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Abstract

This work focuses on digital pedagogy in changing work environments from the
perspectives of the teacher and the learner. Digitalization has strongly shaped the
practices of the education sector, which has created increasing pressure for change,
especially for teachers. Smooth practices and functional digital pedagogy are more
important than ever before. This work is intended as learning material for teachers who
wish to develop their own digital pedagogical competence and skills to operate in diverse
learning environments in a way that serves learning. The contents of this work are based
on the “Teacher's digital pedagogical skills in distance and hybrid environments
(‘DigiPeda’)” project at the University of Oulu, which was funded by the European Social
Fund and the Northern Ostrabothnian Centre for Economic Development, Transport, and
the Environment. The project aimed to support the professional development and well-
being of teachers in changing working environments. The authors of the publication are
teachers, experts in learning research and personnel of the DigiPeda project.

The work is divided into four parts, the first of which focuses on digital pedagogical
perspectives and the use of technology in teaching during distance and hybrid education,
as well as on the teacher's digital competence frameworks. Part 2 provides a research-
based overview of learning skills, well-being, and emotions, as well as the growth mindset
as part of distance and hybrid education. Part 3 consists of case reports of teachers during
the distance education transition and a description of the continuing learning course
implemented in the DigiPeda project. Finally, an outlook of a new learning culture
encouraged by diversifying modes of teaching is provided. The chapters include a diverse
range of perspectives from experts on digital pedagogy as part of the teacher's work. The
central cross-cutting theme of this publication is the change in working and learning
environments. Teachers' and learners' skills required to operate in diverse working
environments are constantly evolving, and new practices are laying the foundation for
future education.

Keywords: changing work environments, digital pedagogy, distance learning, hybrid
learning, learning skills, professional development, teacher competences
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Tiivistelma

Tama teos kasittelee digipedagogiikkaa muuttuvissa tydymparistdissa opettajan ja oppijan
nakdkulmista. Digitalisaatio on muokannut koulutussektorin kayténteita voimakkaasti,
mika on luonut kasvavia muutospaineita erityisesti opettajille. Sujuvat kdytannot ja
toimiva digipedagogiikka ovat tarkeampia kuin koskaan ennen. Tama teos on suunnattu
oppimateriaaliksi opettajille, jotka haluavat kehittdd omaa digipedagogista osaamistaan ja
taitojaan toimia monimuotoisissa oppimisymparistoissa oppimista palvelevalla tavalla.
Teoksen sisaltdé pohjaa vuoden 2020 koronaviruspandemian siivittamaan eta- ja
hybridiopetussiirtymééan sekd Euroopan sosiaalirahaston ja Pohjois-Pohjanmaan ELY-
keskuksen rahoittamaan Oulu yliopiston Opettajan digipedagogiset taidot eta- ja
hybridityoskentelyssa (”DigiPeda”) -hankkeeseen, jonka tavoitteena oli tukea opettajien
ammattitaidon kehittymista ja hyvinvointia muuttuvissa tydskentely-ymparistoissa.
Julkaisun kirjoittajat ovat opettajia, oppimisen tutkimuksen asiantuntijoita seka DigiPeda-
hankkeen henkil6stoa.

Teos jakautuu neljaan osaan, joista ensimmainen keskittyy digipedagogisiin nakokulmiin ja
teknologian hyddyntamiseen opetuksessa eta- ja hybridiopetuksen aikana sekd opettajan
digitaalisen osaamisen viitekehyksiin. Toisessa osassa tehdaan tutkimustietoon perustuva
katsaus erityisesti oppimisen taitoihin, hyvinvointiin ja tunteisiin seka kasvun
ajattelutapaan osana eta- ja hybridiopetusta. Kolmas osa koostuu opettajien
tapauskertomuksista etdopetussiirtyman ajalta seka DigiPeda-hankkeessa toteutetun
taydennyskoulutuksen kuvauksesta. Lopuksi luodaan katse kohti monimuotoistuvan
opetuksen kannustamaa uudenlaista oppimiskulttuuria. Osiot sisaltavat monipuolisen
kattauksen asiantuntijoiden nékdkulmia digipedagogiikkaan osana opettajan tyota.
Julkaisun keskeisena lapileikkaavana teemana on ty6- ja oppimisymparistéjen muutos.
Opettajien ja oppijoiden tarvitsemat taidot monimuotoisissa tydskentely-ymparistdissa
toimimiseen kehittyvat jatkuvasti, ja uudet kdytanteet luovat pohjan tulevaisuuden
koulutukselle.

Asiasanat: ammatillinen kehittyminen, digipedagogiikka, etdopetus, hybridiopetus,
muuttuvat tydymparistot, opettajan osaaminen, oppimisen taidot



Kiitokset

”Opettajan digipedagogiset taidot eta- ja hybriditydskentelyssa” -hankkeen kaynnistyessa
vuonna 2021 elettiin korona-ajan epavarmuutta, joka vaikutti viela kaikkeen tekemiseen.
Toimintamme keskitssa olivat opettajat, jotka haastavista ajoista huolimatta kokivat
jJatkuvan oppimisen tarkeaksi teemaksi ja jaksoivat innostua digipedagogisen osaamisensa
kehittamisesta. Myods me kouluttajina opimme uutta. Haluammekin esittaa lampimat
kiitokset mukana olleille opettajille ja muille kasvatusalan toimijoille. Yhteistyd rautaisten
ammattilaisten kanssa antoi meille kaikille paljon: kiitos tulevaisuustutkija llkka Halava
seka digipedagogiikan asiantuntijat Sami Marttinen, Jaakko Rekola ja Mari Virtanen.
Kasvatustieteen tohtorit Essi Vuopala ja Tiina Térméanen toivat koulutuksiin arvokkaita
nakdkulmia vuorovaikutukseen ja tunteisiin liittyen. Psykologi ja valmentaja lida
Makikallion ajatuksia herattavat puheenvuorot ja harjoitteet nousivat saanndllisesti esiin
myds osallistujien palautteessa. Kiitos teille!

Haluamme kiittaa tutkijatohtoreita Sanna Braueria, Eetu Haatajaa ja Tiina Tormasta,
jotka olivat mukana julkaisutekstien kirjoittajina. Lisaksi esitamme kiitokset tekstien
kommentoinnista Oulun yliopiston véelle, Niina Impi6lle, Maria Lehtiméelle ja Tiina
Paakolle, sekda Osaamiskeskus Kentaurin Laura Kalervolle.

Hanketta rahoittivat Euroopan sosiaalirahasto ja Pohjois-Pohjanmaan ELY-keskus, ja sen
toteutuksesta vastasi Oulun yliopiston kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunnasta
Oppimisen ja koulutusteknologian tutkimusyksikko (LET).
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Esipuhe

Jonna Malmberg

Digitalisaation edetessa sen vaikutukset ovat ndkyneet voimakkaasti kaikkialla
yhteiskunnassa, myds koulutussektorilla (Bottino, 2020). Koulutussektorilla suurin muutos
tapahtui vuonna 2020, kun ldhes kaikki opetus siirrettiin koronaviruksen tartuntauhan
vuoksi verkon valityksella tapahtuvaksi. Vaikka tata ei osattu ennakoida, teknologinen
infrastruktuuri mahdollisti etdopetuksen verrattain hyvin. Haasteitakin kuitenkin ilmeni:
oppilaitosten suuret erot laitekannoissa ja toisaalta myos digitaalisessa osaamisessa ja
kaytanteissa nakyivat hyvinkin kirjavina tulkintoina siita, miten opetusta tulisi toteuttaa
(Vuorio ym., 2021). Siirtyminen etdopetukseen pakotti opettajat ajattelemaan opetuksen
toteuttamista ja vuorovaikutteisuutta uudella tavalla siten, etta se takaisi ymmartavan
oppimisen. Opetuksen siirtaminen sellaisenaan etéa- tai hybridioppimisymparistoihin tai
pelkka laajamittainen teknologisten valineiden kaytto ei takaa laadukasta opetusta tai
edistéd oppimista (Escueta ym., 2020).

Oppimisen perusmekanismit eivat muutu, vaikka teknologia ja yhteiskunta muuttuvat
ennalta arvaamattomilla tavoilla. Oppiminen voidaan ajatella uuden tiedon tai taidon
omaksumiseksi, opitun tiedon soveltamiseksi, tai uuden tiedon rakentamiseksi yksin tai
yhdessa (Kirschner ym., 2006). Tavat oppia ja uudistaa tietoa muuttuvat teknologisen
kehityksen vauhdittamina, ja nayttaytyvat erilaisina digitaalisina ja muuttuvina oppimisen
ymparistéind. Muuttuvat oppimisymparistét tuovat tarpeen kehittda opetushenkiloston
digipedagogista kompetenssia (Vuorio ym., 2021). Milla keinoin edistad oppimisen taitojen
omaksumista (Sedrakayan ym., 2020)? Milla tavoin huomioida sosioemotionaalisen
vuorovaikutuksen laatu tai oppilaan tunnetila (Malmberg ym., 2023; Térmanen ym., 2023)?
Ent& miten ottaa huomioon yksil6lliset tarpeet oppimisessa etayhteyden paassa (Mayer,
2019)? Opettajan kannalta muuttuvat oppimisymparistot ovat toisaalta keino vahvistaa
omaa ammatti-identiteettid ja minapystyvyytta: kun l6ytaa uusia keinoja kehittdd omaa
tyota ja asiantuntijuutta, tyootekin voi muuttua innostavaan ja ty6yhteison muita jasenia
tukevaan suuntaan (Roll & Ifenthaler, 2021).

Viime vuosina opettajien digipedagogisia taitoja kehittavid koulutuksia on ollut tarjolla
runsaasti niin kansallisesti kuin kansainvalisestikin. Ne eivat kuitenkaan valttamatta
yksistaan riitd vastaamaan muuttuvien digitaalisten oppimisymparistéjen aiheuttamiin
haasteisiin (Pajarre, 2022). Koulutukset tarjoavat uusinta tietoa esimerkiksi digitaalisten
oppimisymparistojen ja sovellusten kayttdmiseen seké vuorovaikutuksen vahvistamiseen.
Parhaimmillaan koulutukset antavat opettajille valmiuksia oppia hyddyntdmaan myds
sellaisia digitaalisia ymparist6ja tai teknologista potentiaalia, jota ei vield ole edes
olemassa (Kirschner ym., 2018). Parhaimmillaan opetuksen ja koulutuksen digitalisaatio

8



tarkoittaa ihmisten ja alykkaiden teknologioiden rinnakkain eloa, jotka tukevat toisiaan
kestavan kehityksen teemojen mukaisesti (UNESCO, 2017). Opetuksessa hyddynnettavien
teknologisten sovellusten ja ymparistdjen maara kasvaa jatkuvasti, eika niiden
kayttokelpoisuutta tai sisaltdjen ajantasaisuutta tai oikeellisuutta ole valttamatta
puolueettomasti arvioitu. Tama tyo jaa usein opettajalle itselleen. Kuten Barton ja Brown
(2021, s. 70) huomauttavat, opettajan ei tulisi joutua tekemé&én opetusteknologiaan
liittyvia paatoksia ”sokeana”. Parhaimmillaan digitaaliset oppimisymparistot ja -ratkaisut
kuitenkin tukevat ja taydentavat nykyisin kdytéssa olevia oppimisen ja opiskelun tapoja.
Tarvitaan kykya miettia milla tavoin teknologiaa voidaan hyddyntaa oppimisessa ja
opetuksessa erityisesti siten, etta se vahvistaa tulevaisuuden tytelamassa tarvittavia
taitoja (Haddington ym., 2021).

Tama julkaisu on Kirjoitettu osana Euroopan sosiaalirahaston ja Pohjois-Pohjanmaan ELY-
keskuksen rahoittamaa Opettajan digipedagogiset taidot etd- ja hybridityoskentelyssa
(”DigiPeda”) -hanketta. Hankkeen tavoitteena oli tukea opettajien ammattitaidon
kehittymistd ja hyvinvointia muuttuvissa oppimisymparistoissa. Opettajien digitaalisen ja
digipedagogisen osaamisen kehittymista tuettiin useita kuukausia kestaneilla
taydennyskoulutuksilla. Koulutuksissa huomio oli paitsi eta- ja hybridiopetuskaytanteissa,
myds hyvinvoinnin ja oppijoiden vuorovaikutuksen ja motivaation tukemisessa.
Koulutusten sisaltdjen ja aiheiden suunnitteluun keréattiin tietoa hankkeen alkuvaiheessa
opettajille suunnatun kyselyn avulla (DigiPeda-alkukartoituskysely, 2022). Kyselyssa
kartoitettiin ylakoulun ja toisen asteen opettajien kokemuksia eté- ja hybridiopetukseen,
digipedagogiseen osaamiseen, tydyhteisdssa toimimiseen ja tyéhyvinvointiin liittyen.
Kysely antoi arvokasta pohjaa koulutusten suunnittelulle, mika ohjasi koulutuksen sisaltéja
vastaamaan opettajien sen hetkisia tarpeita. Kysymyksilla kartoitettiin esimerkiksi
opettajien eta- ja hybridiopetuksen toteuttamisen valmiuksia sekd koronapandemiasta
johtuvien muutosten vaikutuksia opettajien tyéhon. Lisaksi oli tarkead kuulla opettajien
kokemuksia tydhyvinvoinnista esimerkiksi koettuun tydtyytyvaisyyteen liittyen.

Keskeisena teemana tassa oppimateriaalisarjan julkaisussa on tyo- ja oppimisymparistdjen
muutos, joka on lisannyt digipedagogisen osaamisen tarvetta. Digitaalinen maisema
ymparillamme muuttuu nopeasti, ja siksi on aiheellista pohtia, millainen rooli opettajan
osaamisella ja oppimisen taidoilla on muuttuvassa maailmassa. Tassé julkaisussa nostetaan
esille ndkdkulmia digitaalisissa ymparistoissa opettamiseen liittyen ja toisaalta heratelldan
pohtimaan digitalisaatiota opetuksessa ja oppimisessa.

Kun suuntaamme katseen tulevaisuuden oppimisen maisemiin, teknologinen kehitys
haastaa kaytannon toimijat ja tutkijat pohtimaan eettisesti kestavia ratkaisuja esimerkiksi
tekoalyn mahdollisuuksista opetuksessa ja oppimisessa. Erilaiset uutta teknologiaa
hyddyntavat ratkaisut tulevat olemaan osa arkea ja tulevaisuuden tyéelamaa (Haddington
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ym., 2021). Sen vuoksi myods koulutuksen on pystyttava jo ennakoivasti reagoimaan
nopeasti naihin muutoksiin (OECD, ei pvm.). Talla hetkella ymmarrys siita millaisen
muutoksen kehittyvat teknologiat tuovat oppimiseen ja opetukseen on epavarmaa (Jarvela
ym., 2022), silla valtaosaa esimerkiksi tekoalya hyddyntavista sovelluksista ei ole
suunniteltu oppimisen tai opetuksen lahtokohdista kasin (Xu & Quyang, 2022). Uusi
teknologia ei tule korvaamaan opettajaa, vaan sen tarkoitus on tukea opettajan
digipedagogista ymmarrysta ja ammatillisen osaamisen kehittymista. Kysymys kuuluukin,
millaisena digipedagogiikka nayttaytyy vuonna 2030?
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Digitaalinen teknologia opetuksessa

Susanna Kaitera & Juuso Kojo

Taman paivan oppijat saavat koulutuksensa maailmassa, jossa digitaalinen teknologia on
lasna kaikkialla. Vaikka digitaaliset ymparistot ja laitteet ovat osa oppilaitosten ja
oppijoiden arkea, se ei tarkoita, ettd tekniikkaa osattaisiin automaattisesti hy6dyntaa
tehokkaasti ja tiedostavalla tavalla (Redecker & Punie, 2017). Sukupolvesta, joka on
syntynyt ja kasvanut internetin ja mobiililaitteiden aikakaudella, on alettu kayttaa
nimitysta “diginatiivit” (Prensky, 2001). Nykyisin termiin liitetaan myos digitaalisissa
ymparistdissa toimimisen taidot, joiden ajatellaan diginatiiveilla olevan jopa paremmat
kuin opettajillaan. Tama kasitys voi kuitenkin olla haasteellinen ja osittain jopa
virheellinen: vaikka digilaitteita kaytetdan paljon, voi osaaminen rajoittua pelkkaan
viihdekayttoon (ks. Blewett, 2017), ja esimerkiksi eri laitteiden ja sovellusten hallintaan
tarvittavat tekniset taidot voivat olla hyvinkin puutteellisia. On siis tarkeaa, etta
opettajilla on riittavat valmiudet naiden taitojen opettamiseen ja kiinnostusta myds oman
ammatillisen digiosaamisen kehittamiseen.

Digipedagogiikka vaatii arviointia ja kehitysta

Digitaalisissa oppimisymparistdissa toimiminen ja niiden hyddyntaminen opetuskaytossa
vaatii vaistamatta pedagogisten kdytanteiden uudelleentarkastelua. Digipedagogiikalla ei
tarkoiteta liitutaulujen tai painettujen kirjojen kaltaisten tyokalujen korvaamista uudella
teknologialla, silla pedagogisten ratkaisujen tulee myos kehittya ja soveltua digitaalisiin
oppimisymparistoihin (Blewett, 2017). Digitaalisia ymparistoja ei tulisi kayttaa pelkastaan
tehokkaina tiedon tai sisallon jakamisen alustoina, vaan niiden mahdollistamia uusia
pedagogisia ratkaisuja tulee myos tutkia avoimin mielin (Blewett, 2017).

Jatkuvasti kehittyvat tydkalut haastavat opetuksen suunnittelua ja samalla my6s
oppimistulosten arviointia. Esimerkiksi tekoalyn tuomat mahdollisuudet - tai mahdollisesti
suuretkin muutokset - vaativat aivan uudenlaista pohdintaa ja yhteisia linjauksia. Tekoalya
hyddynnetdan jo nyt arjessa, opinnoissa ja tydelamassa, ja sen rooli tulee kasvamaan
vauhdilla. Tiedonhankinnan helpottuessa ja nopeutuessa on yha tarkedmpaa tukea sisallon
analysoinnin ja tulkinnan taitojen kehittymista. Vaikka koneoppimismenetelmien avulla
rakennetut kielimallit osaavat tuottaa niille syotetysta tai olemassa olevasta aineistosta
erityyppisia laadukkaan oloisia teksteja, on ihmisen kyettava kriittisesti arvioimaan
esimerkiksi tuotosten oikeellisuutta ja tarkoituksenmukaisuutta.
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Opettaja uutta oppimassa

Digitaalisten ja digipedagogisten taitojen merkitys opettajan ammatissa on kasvanut viime
vuosikymmenind. Naiden taitojen ja asenteiden tukemiseen ja kehittamiseen ei
kuitenkaan ole kiinnitetty riittavasti huomiota (Mannila ym., 2018). Pelkka
taydennyskoulutuksiin osallistuminen ei riita opettajien digipedagogisten taitojen
kehittamiseen, silla pedagogiset ratkaisut, sisdllot ja digitaaliset tyokalut kehittyvat
todella nopeasti. Digitaalisten tydkalujen ja digipedagogiikan tarkoituksenmukainen
hyddyntaminen vaatii asioihin tutustumista ja jatkuvaa arviointia sen suhteen, mika on
olennaista (Mannila ym., 2018). Rust (2019) nostaa keskeiseksi tekijaksi uusien
teknologisten valineiden ja tytkalujen potentiaalin tunnistamisen. Yksilon kokemukset ja
uskomukset vaikuttavat siihen, miten uusia opettamisen tapoja otetaan haltuun. On
tarkeaa, etta opettaja reflektoi omia oppimiseen ja opetukseen liittyvid uskomuksiaan ja
sitd, vaativatko jotkut naista ajattelutavoista muutosta, jotta uusien teknologisten
tyokalujen integroiminen opetukseen mahdollistuisi (Rust, 2019; Vaataja & Ruokamo,
2021).

Kun opetusta siirretdan digitaalisiin ymparistoihin, ei ole tarkoituksenmukaista toisintaa
perinteisen lahiopetuksen menetelmia. Sen sijaan huomio tulee kiinnittaa esimerkiksi
siihen, miten teknologiaa voitaisiin kdyttda uuden luomisessa, vuorovaikutuksen tukijana
ja arkimaailman ilmidihin kiinnittyvana oppimisen mahdollistajana (Blewett, 2017). Tama
vaatii paitsi teknologista ja pedagogista osaamista, myos opetettavan asian
sisdlléntuntemusta (Mishra & Koehler, 2006). Mishran ja Koehlerin (2006) mallia kutsutaan
nimella TPACK, ja se havainnollistaa teknologian, pedagogiikan ja opetettavan sisallén
valisia yhteyksia. Teknologian tuominen opetukseen vaatii suunnitelmallisuutta, ja tassa
on huomioitava opetettavan aineen erityispiirteet ja opetuksen konteksti (Koehler ym.,
2013).

Nopeasti muuttuvissa tydskentely-ymparistoissa opettajan minapystyvyyskokemuksilla on
suuri merkitys (Vaataja & Ruokamo, 2021). Mindpystyvyydella viitataan usein yksilon
uskomuksiin tai arvioihin omista kyvyistaan (Bandura, 1997). Minapystyvyys nakyy
esimerkiksi siina, millaisella asenteella uusiin tehtaviin tartutaan tai kuinka sinnikkaasti
haastavien tehtédvien parissa tydskennelladn. Mannilan ja kollegoiden (2018) mukaan ndma
taidot ja asenteet ovat keskeisessa roolissa paitsi digipedagogisissa konteksteissa, myos
itsesdatoisen oppimisen ja elinikdisen oppimisen kannalta. Useat tutkimukset osoittavat,
etté opettajan myonteisilla mingpystyvyysuskomuksilla on positiivinen yhteys
oppimistuloksiin ja opiskelijoiden taitojen kertymiseen (ks. Ross ym., 2001; Thoonen ym.,
2011). Sama patee myds digitaalisissa oppimisymparistoissa ja erilaisia opetusteknologisia
ratkaisuja hyodynnettéessa (Ross ym., 2001; Zee & Koomen, 2016). Jatkuvalla oppimisella
on tarkea rooli myds opettajan ammatissa (Mannila ym., 2018), silla
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minapystyvyyskasitykset eivat ole pysyvia, vaan ne voivat muuttua esimerkiksi taitojen
kehittymisen myota (Bandura, 1997). Mydnteiset minapystyvyyskasitykset vaikuttavat
opettajan tychyvinvointiin ja samalla myds tyohon sitoutumiseen (Zee & Koomen, 2016).

Digipedagogiikan elementteja

Digipedagogiikan tai digitaalisen pedagogiikan (eng. digital pedagogy) maarittelyn osalta ei
vallitse viel&d yhteisesti jaettua kasitysta. Termin oletetaan olevan tunnettu, eika sita
valttamatta lahdeta tarkemmin avaamaan, vaikka ymmarrys kasitteen sisallosta voi
vaihdella (Vaataja & Ruokamo, 2021). Teknologisten tyovalineiden ominaisuuksien tai
konkreettisen kayton sijasta on enenevissa maarin alettu pohtia sité, miten digitaalisia
valineita voidaan kayttaa pedagogisesti mielekkaalla tavalla, oppimista ja vuorovaikutusta
tukien ja edistéaen.

Digipedagogiikka integroituu monin eri tavoin osaksi opetustyota. Vaataja ja Ruokamo
(2021) maarittelevat digipedagogiikan ulottuvuuksiksi pedagogisen orientaation,
pedagogiset kdytéanteet ja digitaalisen pedagogiikan osaamisalueet. Teknologisen,
pedagogisen ja oppiainekohtaisen sisaltotiedon liséksi yksilon asenteilla, kokemuksilla ja
yhteison tuella on vaikutusta siihen, millaisessa roolissa digipedagogiikka on
luokkahuoneessa. Kuviossa 1 digipedagogiikan ulottuvuuksia on kuvattu opettajan tyon
nakokulmasta.
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Digipedagogiikan ulottuvuudet

Pedagoginen orientaatio, Pedagogiset kaytanteet,
oppimiskasitys teknologia tyokaluna

Kasitykset tiedosta, oppimisesta Teknologia oppimisen,

ja opettamisesta: opettaja yhteistoiminnallisuuden ja

syvallisen ymmarryksen vuorovaikutuksen

vahvistajana ja mahdollistajana,

mahdollistajana,
oppija aktiivisessa roolissa

tied it oppija ongelmanratkaisijana ja
B e sosiaalisen tiedon rakentajana

A P~

Opettajan osaaminen ja asenteet vaikuttavat siihen,

miten digipedagogiikkaa kaytannossa hyodynnetaan:

m Siséaltbosaaminen a Minapystyvyys

ja digirohkeus
O Teknologinen osaaminen

v Pedagoginen osaaminen

Jatkuva oppiminen
ja kehittyminen

Kuvio 1. Digipedagogiikan ulottuvuuksia opettajan tyossa (mukailtu lahteista Digi- ja
vaestotietovirasto, 2022; Mishra & Koehler, 2006; Vaataja & Ruokamo, 2021).
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Pedagoginen orientaatio on saattanut ndyttaytya etenkin perinteisissa
oppimisymparistdissa hyvinkin opettajajohtoisena. Tutkimusten mukaan digitaalisten
tyovalineiden kayttd on yleisempaa sellaisten opettajien joukossa, joiden pedagoginen
orientaatio on oppijalahtoinen (esim. Vaataja & Ruokamo, 2021; Wadmany & Kliachko,
2014). Digitaaliset tyovalineet eivat kuitenkaan automaattisesti paranna oppimistuloksia,
vaan opettajan tehtavana on edelleen toimia oppimisprosessin suunnittelijana ja
oppimisen mahdollistajana.

Pedagogisilla kaytanteilla Vaataja ja Ruokamo (2021) viittaavat opetuksessa kaytettaviin
opetusmetodeihin. Teknologia voidaan ndhda tytkaluna, joka mahdollistaa
oppimisprosessit, joissa oppija on aktiivisena toimijana ja oppimisen keskidssa.
Yhteistoiminnallinen oppiminen ja sosiaalisen tiedon rakentaminen on mahdollista myds
etad- ja hybridiopetuskonteksteissa.

Digitaalisissa ymparistdissa toimimiseen ja digipedagogiikan hyddyntamiseen liittyy
olennaisesti myds osaaminen, jonka Vaataja ja Ruokamo (2021) ovat mallissaan nostaneet
digipedagogiikan kolmanneksi ulottuvuudeksi. Digitaalista osaamista kasitellaan
esimerkiksi TPACK-mallissa ja hyvinkin yksityiskohtaisesti Euroopan komission
julkaisemassa DigCompEdu -osaamiskehyksesséa (Redecker & Punie, 2017). Niissa ei
kuitenkaan huomioida opettajan mindpystyvyytta, joka Vaatajan ja Ruokamon (2021)
mukaan on keskeisessa roolissa esimerkiksi osaamisen kehittymisen ja jatkuvan oppimisen
nakodkulmista. Digitaitoraportissa (Digi- ja vaestotietovirasto, 2022) puhutaan
digirohkeudesta, joka tarkoittaa uskallusta ja kykya ottaa kayttoon digitaalisia
ymparist6ja, palveluja ja tytkaluja. Perusdigitaidot eivat valttamatta enaa riita jatkuvasti
muuttuvissa ja kehittyvissa oppimisymparistoissa tytskentelyyn.

Kuten Kuvio 1 havainnollistaa, digipedagogiikkaan liittyy useita elementteja, eika sen
maarittely ole yksiselitteistéa. Teknisten toimintojen tai ominaisuuksien kuvaamisen sijasta
on aika siirtya oppimisymparistoissa kaytettavan digipedagogiikan kehittamiseen (Blewett,
2017). Opettajan rooli on tassa merkittavassa asemassa, silla pelkka teknologian tuominen
oppimisymparistdihin ei takaa parempia oppimistuloksia, vaan saattaa jopa lisata
yksiloiden valisia eroja. Oppijalla on kuitenkin oikeus digitaaliseen osaamiseen ja
yhdenvertaisiin toimintamahdollisuuksiin myds yhteiskunnallisesta nakdkulmasta
tarkasteltuna. Tasta syysta digitaalisen osaamisen kuvauksia on tarkennettu esimerkiksi
varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa (Opetushallitus, 2023).

Teknologian onnistunut integroiminen opetuksen osaksi vaatii myds tydyhteisén tukea ja
aikaa yhteisten suuntaviivojen pohtimiselle. Digitaalisen osaamisen kuvaukset auttavat
digistrategioiden ja -suunnitelmien paivittamisessa niin, ettd ne vastaavat kansallista
digitaalisen osaamisen viitekehysté (Opetushallitus, 2023). Eri toimijoiden vélinen
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yhteistyd on myds hedelmallista, silla esimerkiksi julkaisujen, tutkijoiden, opiskelijoiden
ja opettajankouluttajien kautta on mahdollista tuoda tutkimusperustaisuus osaksi
kehittamistyota.

Digiloikasta katse tulevaisuuteen

Maailma on digitalisoitunut vauhdilla, ja toisaalta digitaalisen maailman vauhti on jotain
muuta kuin mihin perinteisissa luokkahuoneissa on totuttu. Oppijoiden, ja miksei myos
opettajien osalta on huomattu, etté loputon informaatiotulva aiheuttaa helposti
Sundvall (2023) nostavat esiin mielenkiintoisen ajatuksen: yksi taman paivan kasvatuksen
ja koulutuksen tavoitteista saattaakin olla tarjota vastakohtia ndille nopeatahtisille
digitaalisen median ymparistoille, jotka perustuvat arsykkeiden tulvaan.

Kognitiivisen prosessoinnin ja kayttaytymisen mallit ovat muuttuneet digitaalisen
teknologian kehittymisen myota: esimerkiksi hakukoneet ja tekoalysovellukset tuovat
monen tyyppista tietoa kaikkien ulottuville (Markelj & Sundvall, 2023). Tieto ei ole enda
keskittyneena tiettyihin paikkoihin tai muotoihin, kuten esimerkiksi kirjastosta lainattaviin
painettuihin kirjoihin. Toisaalta myds disinformaation maara on valtava. Voidaankin
pohtia, miten digitaalistuvan opetuksen mukanaan tuomiin haasteisiin on mahdollista
vastata. Koronapandemian aiheuttama nopea siirtyma etaopetuskaytanteisiin aiheutti
varmasti suuria haasteita esimerkiksi tekniikan kayton opettelun kannalta, mutta kuten
Markelj ja Sundvall (2023) huomauttavat, muutos loi samalla mahdollisuuden pohtia
uudelleen esimerkiksi kirjallisuuden ja painetun median sek& oppiaineeseen liittyvan
sisaltotiedon merkitysta. On tarkeda keskustella siita, mikéa erilaisten tietolahteiden osuus
on koulutusjarjestelmien perustana ja toisaalta millaiseksi opettajan rooli on
muotoutumassa. Tarkastelun lahtdkohtana on pidettava tulevaisuuden kansalaisten
osaamistarpeita.

Digitaalisissa ymparistoissa opettaminen ja siihen tarvittavien taitojen kartuttaminen
vaatii aikaa. Kuten Emplit ja Zhang (2023) huomauttavat, opettajan ammatin vaativuutta
ei edelleenk&an riittavassa maarin tunnisteta. Tyoskentely-ymparistéjen muutos vaatii
pedagogisten ratkaisujen miettimista uudelleen, ja tdéhan on harvemmin varattu resursseja
esimerkiksi kokonaistyokuormaa muokkaamalla tai tukipalveluita lisaamalla (Emplit &
Zhang, 2023). Digitaalisen maailman tytkalut kehittyvat kuitenkin nopeammin kuin
digipedagogiikka, ja varmasti nopeammin kuin yksittainen opettaja pystyy kokonaisuuden
nakokulmasta hallitsemaan. Digitaitoraportissa 2022 todetaankin, kuinka tulevaisuudessa
digitaitojen maarittelyssa tarkeimmaksi taidoksi nousee valmius oppia ja kokeilla uutta
(Digi- ja vaestotietovirasto, 2022). Ennakkoluulottoman kokeilemisen lisaksi on tarkeda
osata toimia tietoturvallisesti.
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Yhteistyon ja yhteison tuen merkitys on tarkeda digipedagogisia ratkaisuja kehitettéessa.
Teknologian pedagoginen kayttd vaatii paitsi teknistd ja pedagogista tukea seka
kouluttautumisen mahdollisuuksia, myos yhteistyéta kollegoiden kanssa. Oppilaitokset
voisivatkin hydtya uusista yhteisollisen oppimisen ja yhteistyon foorumeista: opettajan
rooli voi myds ammatillisen kehittymisen hengessa laajentua vertaistukijaksi, mentoriksi,
tiimin vetdjaksi tai muuten tietyn aihealueen asiantuntijaksi omassa tydyhteisossaan.
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Nakokulmia eta- ja hybridiopetukseen

Elmeri Seppénen

Koronapandemian aikaiset poikkeavat opetusjarjestelyt, erityisesti eta- ja hybridiopetus,
aiheuttivat paljon yhteiskunnallista keskustelua niiden hy6dyista ja haitoista. Eta- ja
hybridiopetus eivat kuitenkaan ole opetusmuotoina uusia, vaan niitd on kaytetty jo
pitkddn. Pandemian aikana ne nousivat merkittavasti laajempaan kayttoon ja
yhteiskunnallisen keskustelun kohteeksi. Jotta pystymme keskustelemaan etéa- ja
hybridiopetuksesta opetuksen tydkaluina, on tarkeaa tarkastella, milla tavalla
koronapandemian aikainen eta- ja hybridiopetus toteutui, miten se erosi aiemmasta, ja
toisaalta, mita voimme oppia sen laajasta toteuttamisesta poikkeustilanteessa.

Eta- ja hybridiopetuksen maaritelmia

Yhteiset vakiintuneet maaritelmat ovat tarkeitd vaarinymmarryksien valttamiseksi
jokapaivaisessa puheessa, mutta myods tutkimuksissa ja esimerkiksi mediakeskusteluissa.
Eta- ja hybridiopetuksen piiriin kuuluukin monia samankaltaisia termeja, jotka ovat
pandemian myota lisaksi olleet muutoksessa. Tassa artikkelissa kdytetadn seuraavaksi
esiteltavid maaritelmia.

Etdopetusta maarittaa se, etta oppija ja opettaja eivat ole samassa tilassa (Vuorio ym.,
2021). Opetus voi esimerkiksi olla itsenaista tehtdvien tekemista ohjeiden perusteella,
opetuksen seuraamista reaaliaikaisesti tai luennon kuuntelemista nauhoitteelta.
Vuorovaikutus muiden oppijoiden kesken voi olla samanaikaista, eli synkronista, kuten
esimerkiksi videopalaverissa, tai eriaikaista, eli asynkronista, kuten esimerkiksi
keskustelufoorumilla.

Hybridiopetuksella viitataan erityisesti syksyn 2020 aikana yleistyneeseen opetusmuotoon,
jossa opettaja ja osa oppijoista ovat paikan paalla lahiopetuksessa, muiden osallistuessa
tunnille etayhteyksilla (Vuorio ym., 2021). Alan englanninkielisesséa kirjallisuudessa
esiintyva termi ”hybrid learning” ei kuitenkaan yleensa tarkoita samaa asiaa, vaan vastaa
ennemminkin monimuoto-opetuksen maaritelmaa (vrt. Olapiriyakul & Scher, 2006; Vuorio
ym., 2021). Monimuoto-opetuksesta puhuttaessa tarkoitetaan opetusta, joka tapahtuu
suunnitelmallisesti esimerkiksi vuoroin itsendisena tydskentelyna, lahiopetuksena ja
etdopetuksena, mutta ei yhta aikaa lahi- ja etdopetuksena. Pandemian seurauksena myos
englanninkielisessa kirjallisuudessa on kuitenkin toisinaan alettu kayttaa termia ”hybrid
learning” suomenkielisen hybridiopetus-termin vastineena (Boyarsky, 2020; Lieberman,
2020). Maaritelmia ja niiden suhteita toisiinsa on havainnollistettu Kuviossa 1.
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Toteutettu ldhitapaamisina Toteutettu etdyhteyksin

Lahiopetus Etdopetus

Hybridiopetus

Synkroninen

Asynkroninen

. Itsendisesti
Monimuoto- suoritettava
opetus verkkokurssi

Kuvio 1. Opetuksen muotoja.

Osa tutkijoista on liséksi halunnut tehda selkean eron suunnitelmallisesti toteutetun eta-
ja hybridiopetuksen ja pandemian aikana hatéatilanteessa toteutetun eta- ja
hybridiopetuksen vélille. Tata eroa painottamaan on ehdotettu termia "emergency remote
learning” (Hodges ym., 2020). Termilla ei ole vakiintunutta suomennosta.

Etaopetus ennen pandemiaa

Kansanvalistusseura on toteuttanut Suomessa etaopetusta jo yli sata vuotta (Etékoulu
Kulkuri, ei pvm.). Maailmalla ilmid on vield vanhempi, silla Suomen ulkopuolella
jarjestelmallista etdopetusta on annettu ainakin 1800-luvun loppupuolelta asti (Lehtinen &
Nummenmaa, 2021). Etédopetusta on annettu aina silla teknologialla, milla se on kulloinkin
ollut mahdollista, kuten kirjeilld, radiolla ja televisiolla. Internetin valitykselld annettu
etdopetuskaan ei ole uusi ilmid. Esimerkiksi eLukio-verkosto on Suomessa tuottanut
laadukasta etdopetusta suunnitelmallisesti ja huolella valmisteltuna toiselle asteelle jo yli
kaksikymmenta vuotta (ks. Oulun kaupungin opetusvirasto, 2000).

Etdopetusta ja sen vaikutusta oppimistuloksiin on tutkittu jo vuosikymmenten ajan. Aihe
on kuitenkin haastava, silla sitd tutkittaessa on tarkeda maaritella tarkasti kaikki eté- ja
lahiopetukseen yhteydessa olevat muuttujat, jotta opetusmuotojen vertailu ja tarkastelu
on mahdollista. Kansainvélisesti asiaa tarkastelleen kirjallisuuskatsauksen tulosten mukaan
tutkimukset ovat kuitenkin haivyttaneet sen pelon, etta etdopetus heikentaisi
oppimistuloksia merkittavasti (Lehtinen & Nummenmaa, 2021).
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Siispa sen sijaan, ettd kouluissa pohdittaisiin vaikuttaako etdopetus oppimistuloksiin
positiivisesti vai negatiivisesti, lienee mielekkdampaa kysya minkéalainen etdopetus on
perusteltua tai milloin etdopetusta kannattaisi toteuttaa. Nykyaan loytyykin useita
lahteita, jotka esittelevat hyvia eta- ja hybridiopettamisen kriteereja, kaytantoja ja
tyokaluja (ks. llomaki, 2012; Varonen & Hohenthal, 2021). Hyva esimerkki tallaisesta on
esimerkiksi Aalto-yliopiston Verkko-oppimisen muotoilukirja (Huhtanen, 2019), jossa
kasitelladn muun muassa verkkokurssin rakentamista ja esitellaan erilaisia
muotoilutyotkaluja tukemaan suunnittelua ja toteutusta. Kirja ei maarittele, pidetaanko
kursseja eta-, hybridi- vai lahiymparistdssa, mutta ohjeet painottuvat eta- ja
monimuotototeutuksiin.

Eta- ja hybridiopetus pandemian aikana

Erilaisista l1ahestymistavoista huolimatta mikéan etdopetustapa ei pysty tavoittamaan
kaikkia oppijoita (UNESCO, 2020). Suomessa, kuten muissakin Pohjoismaissa, vahvuutena
on ollut olemassa oleva vahva tietoyhteiskunnan infrastruktuuri, jota on pystytty
hyddyntamaan etaopetuksessa (Lavonen & Salmela-Aro, 2022; Vuorio ym., 2021).
Opetushallituksen raportissa todetaankin, etta: "Etaopetuksen toteuttaminen paaasiassa
digitaalisesti on ollut tietoyhteiskuntien kyky, jossa Suomi sijoittuu korkealle maiden
valisissa vertailuissa” (Vuorio ym., 2021, s. 31).

Suomessa etéa- ja hybridiopetus mahdollistivat pandemian aikana oppijoiden osallistumisen
tunneille ja opetukseen vaarantamatta omaa tai muiden terveytta. Koulujen ja opettajien
valmiustasot etdopetukseen siirtymiselle olivat kuitenkin erilaiset: osassa kouluista
digitaaliset oppimisymparistot olivat jo kaytdssa, henkilokunnalla oli TVT- seka
etdopetuskokemusta ja oppijat saivat esimerkiksi tietokoneet koululta, kun taas toisaalla
digitaalisia oppimisymparistdja kaytettiin ensimmaista kertaa, tai niita ei ollut ollenkaan
saatavilla (Vuorio ym., 2021).

Etdopetukseen siirtymisen paatoksesta kesti vain muutamia péivia sen toteutumiseen
(Valtioneuvosto, 2020). N&in ollen opettajilla ei ollut aikaa kouluttautua uudenlaiseen
oppimisymparistdéon koronapandemian alkaessa. Erityisesti pandemian alkuaikoina eta- ja
hybridiopetusta suoritettiin siis poikkeustilanteessa minimaalisella valmistautumisajalla,
mika toi mukanaan merkittavia haasteita. Sujuvinta etéaopetussiirtyma olikin kouluille,
jotka olivat jo ennen pandemiaa panostaneet digitaaliseen infrastruktuuriin ja
digipedagogisiin kaytantoihin, kuten oppijoille tarjottaviin laitteisiin, digitaalisiin
oppimisymparistdihin ja opettajien tadydennyskoulutukseen (Lavonen & Salmela-Aro, 2022;
Vuorio ym., 2021).
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Vaikka eté- ja hybridiopetus on noussut julkiseen keskusteluun aivan uudella tavalla
pandemian myota, ilmidind ne eivat ole uusia. Aiheeseen liittyvaa tutkimusta on tehty jo
pitkaan. Pandemian aikaisesta etd- ja hybridiopetuksesta puhuttaessa olisikin tarkeaa
muistaa, kuinka poikkeuksellinen tilanne se oli. Koko maailma oli kansainvalisessa kriisissa,
ja siirtyma etayhteyksia hytdyntavaan opetukseen tapahtui hetkessa. Tama nakyi myos
opettajien tyohyvinvoinnissa, jonka kokemuksia opetustydon muutokset laskivat
merkittavasti (Lavonen & Salmela-Aro, 2022; Salmela-Aro ym., 2022). Nyt, kun
tutkimusten mukaan opettajien hyvinvointi on koronapandemian jaljilta alkanut palautua
(Salmela-Aro ym., 2022), on aika pohtia, mita voimme oppia poikkeusajasta ja sen aikana
kaytetyista opetusmetodeista.

Eta- ja hybridiopetus tyokaluina muiden joukossa

Kriisistéa huolimatta opettajat I6ysivat etéd- ja hybridiopetuksesta monia hyvia puolia.
Naiden kaytantdjen soveltamista opetukseen ei kannata lopettaa vain siksi, ettei niiden
kaytto ole pakon sanelemaa - on selvaa, ettd esimerkiksi korkeakouluasteella etéa- ja
hybriditydskentely on tullut jdadéakseen. Yliopistot ja korkeakoulut eivat aio palata
kokoaikaiseen lahiopetukseen todennakdisesti koskaan, vaan esimerkiksi pelkastaan
lahiopetuksena jarjestetyistd massaluennoista saatetaan luopua kokonaan (Kaakinen &
Latva-Teikari, 2022). Muitakin tapoja hyddyntaa eta- ja hybridiopetusta on sittemmin
otettu kayttdon. Esimerkiksi Metropolia Ammattikorkeakoulu on kehittanyt
verkkopainotteisen terveysalan korkeakoulutuksen mallin, joka kayttad hyodyksi eté- ja
hybridiopetusta (Lumme ym., 2020). My6s perus- ja toisella asteella tulisi pohtia, milla
tavalla naita uusia oppimisymparistja voisi kayttaa jo siitékin syysta, etta oppijoita pitaisi
valmistaa tuleviin opintoihin. Jos oppija tulee korkeakouluun tilanteesta, jossa han ei ole
osallistunut tai tottunut eté- ja hybridiopetukseen, voi siirtyma korkeakoulussa
tapahtuvaan opetukseen olla haastava.

Varsinkin toisella asteella eté- ja hybridiopetukselle olisi myds selkeita kayttokohteita. Ne
voisivat vastata esimerkiksi pienten paikkakuntien lukioiden haasteisiin. Kaksi viikoittaista
etatydpaivaa voisivat merkittavasti helpottaa pitkan koulukuljetuksen paivittain
matkaavien opiskelijoiden koulutytté. Eta- ja hybridiryhmat myoés tarjoaisivat pienille
lukioille mahdollisuuden kerata opiskelijoita suuremmalta alueelta silloin, kun ryhmien
koko ei muuten tahdo riittéad, esimerkiksi vdhemman opiskeltujen vieraiden kielten
kohdalla.

Jo nyt on kehitetty oppimisen malleja, jotka hyddyntavat eta- ja hybridiopetuksen
vahvuuksia. Esimerkiksi Hybrid Flexible, eli HyFlex, kurssilla oppijat voivat itse paattaa,
osallistuvatko kurssille luokkahuoneessa, etayhteydelld, vai myéhemmin nauhoitteen
avulla (Lohmann ym., 2021). Kurssi suunnitellaan siis alusta alkaen niin, etta siind on
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erilaisia osallistumismahdollisuuksia, jotka oppija saa vapaasti valita. HyFlex-kursseja on
useimmiten kaytetty korkeakouluymparistéssa. Niiden suunnittelu on kohtuullisen ty6las ja
pitka prosessi, mutta toisaalta ne tarjoavat joustavuutta, jota on muuten vaikea tarjota
(Beatty, 2019). HyFlex-opetuksessa oppijoiden aikataulut ovat joustavampia, he voivat
valita itselleen sopivimman oppimistavan, opetus on paikasta riippumatonta ja poissaolot
eivat ole ongelma, koska vaihtoehtoisia tyoskentelytapoja on aina (Beatty, 2019). Vaikka
HyFlex-opetus on kehitetty alun perin korkeakouluihin, ei ole mitaan syyta, miksi sité ei
voisi soveltaa Suomessa ainakin toisella asteella. Lukioissa ja ammattikouluissa on
merkittava maara kaikille pakollisia kursseja tai muita tutkintojen yhteisia osia, joiden
HyFlex-toteutuksen suunnitteluun voisi hyvinkin olla hyddyllista kayttaa aikaa ja
resursseja.

Eta- ja hybriditydskentelya on olennaista ajatella tydkaluina muiden joukossa. Niilla on
omat vahvuutensa ja heikkoutensa, eivatka ne siis sovi kaikenlaiseen opettamiseen tai
oppimiseen. Toisaalta ne myos tarjoavat mahdollisuuksia, joita lahiopetuksessa on vaikea
toisintaa, ja tukevat erinomaisesti tietyntyyppista oppimista. Seka eta- etta hybridiopetus
sopivat erinomaisesti Flipped Classroom ja Primetime -oppimisen malleihin, vaikka
kumpaakin voi hyvin suorittaa myds lahiopintoina (Divjak ym., 2022; Koskinen ym., 2018).
Flipped Classroom -opetuksesta on kirjoitettu paljon 2000-luvulla, mutta yleisesti kyseessa
on ”kaanteisen opetuksen” ajatus, jossa oppijat tutustuvat aiheisiin ensin itsendisesti tai
oppijaryhmissd, ja vasta sen jalkeen osallistuvat tunneille, joissa opettaja on paikalla
vastaamassa kysymyksiin ja auttamassa haastavammissa tehtévissa (Divjak ym., 2022).
Primetime-malli taas on yhteistoiminnallisuuteen perustuva opetusmetodi, joka tukee
ajasta ja paikasta riippumatonta opiskelua (Koskinen ym., 2018). Se on neliosainen
oppimisen malli, jossa oppijat ensin tutustuvat aiheeseen itsenaisesti (itseopiskeluvaihe),
toimivat sitten kahdessa pienryhmévaiheessa (harjoittelu- ja ongelmanratkaisuvaihe) ja
saavat lopuksi ennalta maaritellyksi ajaksi opettajan kayttdonsa (laatuaikavaihe).
Taulukkoon 1 on keratty tarkeimmat tiedot HyFlex, Primetime ja Flipped Classroom -
malleista. Ne ovat olleet olemassa jo ennen koronapandemiaa, mutta ovat erinomaisia
esimerkkeja siita, minkalaisissa opetusmetodeissa eté- ja hybridiopetuksesta voi olla
hyotya.
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Taulukko 1. Opetusmalleja, jotka voivat hyodyntaa eta- ja hybridiopetuksen
vahvuuksia.

HyFlex Opetusmalli, jossa oppija saa aina itse valita, osallistuuko oppitunneille
paikan paalla, eténa, vai opiskeleeko aiheet omalla ajallaan
luentonauhoitteista.

HenEidn=m Opetusmalli, jossa opetus jaetaan neljaan eri vaiheeseen. Ensin on
itseopiskeluvaihe, jossa oppija tutustuu aiheeseen itsenaisesti.
Sitten on pienryhmissa toteutettavat harjoittelu- ja
ongelmanratkaisuvaiheet, joissa tutustutaan aiheen haastavampiin
ongelmiin. Viimeiseksi on laatuaikavaihe, jossa ryhma saa
opettajan tukea, voi kysya kysymyksia ja pyytaa apua.

Flipped Opetusmalli, johon perustuen on tehty monia erilaisia opetusmalleja,
Classroom jotka eroavat toisistaan jonkin verran. Flipped Classroom -mallin
perusajatus kuitenkin on, etta oppitunti nimen

mukaisesti ”kaannetaan” niin, etta teoria opiskellaan itsendisesti
kotitehtéavana ennen tuntia, ja harjoituksia ja sovelluksia tehdaan
tunnilla, jolloin opettaja voi antaa tukea vaativammissa tehtavissa.

Parhaimmillaan eta- ja hybridiopetuksen suunniteltu ja mielekas kayttéonotto opetuksessa
lisda joustoa, aktiivista oppimista ja jopa vuorovaikutusta. Etdyhteydet mahdollistavat
sellaisten oppijoiden osallistumisen opetukseen, jotka eivat muuten siihen pystyisi ja
voivat keventaa esimerkiksi niiden oppijoiden ja opettajien arkea, jotka asuvat kaukana
koululaitoksesta. Samaan aikaan on todettava, ettd koronapandemia ja etdopetussiirtyma
kuormittivat suomalaisia opettajia merkittavasti, ja etta eta- ja hybridiopetuksesta nousi
esiin myds suuria haasteita. Eta- ja hybridiopetuksen potentiaalia hyédyntagdksemme onkin
aika selvittad, miten voimme hyddyntaa pandemian aikana kaytettyjen tyokalujen
vahvuuksia ja minimoida niiden aiheuttamia haasteita.
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Teknologia opetuskaytossa: TPACK ja SAMR

Juuso Kojo & Susanna Kaitera

Opetuksessa kaytettavan teknologian ja digitaalisten ratkaisujen kirjo on kasvanut viime
vuosina valtavasti. Opettajien tehtévana onkin arvioida, ovatko esimerkiksi digitaaliset
laitteet ja sovellukset sellaisia, jotka tukevat opetusta ja oppimista (Kohler ym., 2022).
Teknologian tarkoituksenmukainen integroiminen opetukseen vaatii myos erilaisten
mallien ja konseptien ymmarrysta (Tondeur ym., 2021). TPACK ja SAMR ovat malleja,
jotka kuvaavat teknologian integroitumista opetustyéhon. Mishran ja Koehlerin (2006)
TPACK-malli havainnollistaa kdytettavan teknologian, pedagogiikan ja opetettavan sisallén
valisia yhteyksia. Puenteduran (2006) kuvaama SAMR-malli taas peilaa teknologian
opetuskayton erilaisia tapoja ja auttaa reflektoimaan esimerkiksi sitd, miten niiden
kaytossa voidaan edeté askel kerrallaan kohti vaativampia ja monipuolisempia toteutuksia.

TPACK-malli

Mishran ja Koehlerin (2006) kehittama TPACK-malli selittaa ja maarittaa niita tietoja ja
taitoja, jotka ovat nousseet merkittavaan rooliin 2000-luvun opetustydssa. TPACK perustuu
Shulmanin (1986) ajatuksille, joissa osaamisen tiedonalueet muodostavat yhdistyessaan
uusia osaamisalueita. TPACK havainnollistaa niita asioita, joita opettajien taytyy tietda
voidakseen integroida teknologiaa opetukseensa (Mishra & Koehler, 2006, s. 1018).

Perinteisesti opettajan ammatissa on painotettu oppiaineisiin liittyvan sisaltétiedon (eng.
content knowledge, CK) seka pedagogisen tiedon (eng. pedagogical knowledge, PK) rooleja
(Shulman, 1986). Luodessaan TPACK-mallin Mishra ja Koehler (2006) lisasivat tahan
Shulmanin malliin kolmannen tietoalueen, teknologisen tiedon (eng. technological
knowledge, TK).
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Kuvio 1. TPACK-malli (mukailtu lahteesta Mishra & Koehler, 2006).

Sisaltotieto on oppiainekohtaista tietoa ja ymmarrysta oman alan luonteesta ja esimerkiksi
siihen liittyvasta tutkimuksesta. Pedagoginen tieto tarkoittaa opetuksen suunnitteluun ja
toteuttamiseen liittyvaa tietotaitoa (Mishra & Koehler, 2006). Pedagoginen tieto kasittaa
paitsi arjen oppimistilanteisiin liittyvan osaamisen, myds oppimisprosesseihin ja -teorioihin
liittyvan kokonaisvaltaisemman ymmarryksen (Shulman 1986; Mishra & Koehler, 2006).
Pedagogisen tiedon ja sisaltétiedon yhtymakohdassa on pedagoginen sisaltotieto, joka on
opettajan tietoa siitd, kuinka oppijoiden on mahdollisimman helppoa ymméartaa ja oppia
oppiaineessa kasiteltava sisaltotieto (Koehler & Mishra, 2009; Shulman, 1986).

Siséltotieto ja pedagoginen tieto kehittyvat opettajan opintojen mydta ja niiden voidaan
ajatella olevan etenkin uran myéhemmissa vaiheissa kohtuullisen pysyvia (Mishra &
Koehler, 2006). Sen sijaan TPACK-mallin kolmas osa-alue, teknologinen tieto, elaé ja
muuttuu jatkuvasti (Janssen & Lazonder, 2016). Teknologisella tiedolla tarkoitetaan
teknologian kaytt6on, mahdollisuuksiin ja rajoitteisiin liittyvdd ymmarrysta (Koehler &
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Mishra, 2009). Teknologiset ratkaisut kehittyvat koko ajan ja teknologisen tietoon liittyy
olennaisesti myds kyky pysyd mukana tassa muutoksessa (Mishra & Koehler, 2006).

Kun teknologinen tieto yhdistetaan aiempiin kahteen tiedonalueeseen, syntyy uusia tiedon
alueita: teknologinen sisaltétieto (TCK) ja teknologispedagoginen tieto (TPK; Mishra &
Koehler, 2006). Teknologisella sisaltdtiedolla tarkoitetaan tietoa tietyn sisdltbalueen
tyokaluista ja siitd, miten teknologia vaikuttaa sisaltoon (Koehler & Mishra, 2009).
Esimerkiksi digitaaliset oppikirjat, internetin sovellukset, karttapalvelut seka erilaisille
digitalisille alustoille rakennetut tehtavat ovat jo koulumaailman arkea.
Teknologispedagogisella tiedolla taas tarkoitetaan ymmarrysté niistéd mahdollisuuksista,
joilla teknologisia valineita ja sovelluksia voidaan kayttaa pedagogiikan tukena (Koehler &
Mishra, 2009). Teknologiset ratkaisut vaikuttavat siis myos siihen, miten erilaisia sisaltoja
opetetaan. Esimerkiksi opetusvideoita hyddynnetdan usein kadnteisen oppimisen tai
opetuksen pedagogiikassa (eng. flipped learning). Tall6in aiheeseen tutustuminen
tapahtuu esimerkiksi ennen opetustuokiota ja kontaktiopetukseen varattu aika
hyddynnetdan opitun tiedon soveltamiseen.

TPACK muodostuu siis useiden tiedonalueiden yhdistyessa teknologispedagogiseksi
sisaltotiedoksi. Mallin ytimessa on ajatus siitd, kuinka mainitut kolme sisaltdaluetta
vaikuttavat toisiinsa ja miten ne kaikki tulee huomioida opetuksen suunnittelussa,
toteutuksessa ja oppimistulosten arvioinnissa. TPACK kasittaa ymmarryksen sisaltdtiedon,
pedagogisen tiedon ja teknologisen tiedon valisesta vuorovaikutuksesta (Koehler ym.,
2013). TPACK-mallin tuntemus auttaa opettajia integroimaan teknologiset ratkaisut osaksi
opetusta niin, ettd teknologiaa ei ndhda opetuksesta erillisena asiana (Mishra & Koehler,
2006). Esimerkiksi tietyn ohjelman tekninen kayttotaito ei valttamatta koulukontekstissa
riita, jos sitd ei kayteta sisaltdtiedon oppimiseen.

TPACK-mallia on tutkittu useissa yhteyksissa. Malli koetaan usein hyvin teoreettisena ja
sen saama kritiikki kohdistuu usein siihen, etta yhteydet kdytantoon jaavat hankaliksi
hahmottaa. Se ei erityisemmin ohjaa opetusta esimerkiksi oppituntien suunnittelun osalta
ja kaytanndssa eri osa-alueiden véliset rajat eivat ole kovinkaan selkeitad (Kimmons ym.,
2020). TPACK kuitenkin havainnollistaa sité4, miten muutos yhdessa osa-alueessa vaikuttaa
myds muihin alueisiin kdytannon opetustydssa. Opettaja joutuu pohtimaan ja usein myo6s
muokkaamaan oppiaineen sisdlt6ja seka pedagogisia ratkaisuja niin, etta ne toimivat
digitaalisissa ymparistoissd. Teknologian menestyksekas integrointi opetukseen vaatii
opettajalta taitoja valita kuhunkin oppiaineeseen tai kullekin oppitunnille parhaiten
soveltuvat tyokalut ja kaytanteet.
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SAMR-malli

SAMR-mallissa kuvataan sitd, kuinka aiemmin analogisista tehtévista ja niiden teknologisiin
ymparistoihin viedyisté versioista voidaan edeté taysin uusiin teknologian hyédyntamisen
tapoihin. Puenteduran (2006) kehittdma malli on lyhenne sanoista korvaaminen
(substitution), lisdéaminen (augmentation), muuntaminen (modification) ja
uudelleenmaarittely (redefinition). Termeilla viitataan tietynlaiseen hierarkiaan, joka
nakyy siind, miten teknologiaa hyddynnetaan opetuskaytossa. SAMR-mallia ei kannata
kasittaa opetuskayttda arvottavana tekijana (kuinka ”hyvaa” opetus on), vaan
pikemminkin sen erilaisia kayttdtapoja kuvaavana mallina. SAMR perustuu kaytannon
havaintoihin ja niista johdettuun rakenteeseen. Oheisessa Kuvion 2 esimerkissa on kuvattu
sitd, milta SAMR-malli voisi nayttaa tilanteessa, jossa ollaan tydstamassa esseeta tai
kirjoitelmatehtavaa.

Uudelleenmadrittely (re-definition)

Kaytetaan monipualisesti erilaisia tietolahteita, esimerkiksi
asiantuntijahaastatteluja. Jaetaan tai julkaistaan lopullisia tuotoksia
esimerkiksi digitaalisina kirjoina tai videoina.

Muuntaminen (modification)
Lisataan tekstiin kuvia, aanta tai videota.
Vaihdetaan tekstityylia tai kohdeyleiséa.

Lisaaminen (augmentation)
Essee kirjoitetaan tietokoneella. Se tallennetaan pilveen, jossa
'se jaetaan ja sitd kommentoidaan seké arvioidaan.

Teknologian rooli kasvaa

Korvaaminen (substitution)
Essee kirjoitetaan tietokoneella.

Alkutilanne
Tehtavana essee. Valineina kyna ja paperi.

Kuvio 2. Teknologian rooli kirjoitelmatehtavassa (mukailtu lahteesta Puentedura,
2020).
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Kun opetus siirretaén digitaalisiin ymparistdihin, opettaja keskittyy usein kahteen
ensimmaiseen tasoon. Ensimmaiselld tasolla (substitution) teknologia korvaa aiemman
tyovalineen, mutta toiminta itsessaan ei muutu (Puentedura, 2006; Terada, 2020).
Esimerkiksi aiemmin vihkoon Kirjoitettu essee toteutetaan nyt tekstinkasittelyohjelmalla
tai muulla tehtavaan valitulla sovelluksella, tai taululle kirjoitettavat luentomuistiinpanot
tehdaan diaesitysmuotoon. Tassa vaiheessa on tarkead miettid, mitéa etuja on siita, etta
tehtéava tuotetaan esimerkiksi digitaalista teknologiaa hyddyntaen (Puentedura, 2020).

Kun digitaalinen tyokalu korvaa aiemman tekemisen tavan, mahdollisuuksia tiedon
jakamiseen ja muokkaamiseen tulee lisda. Toisella tasolla (augmentation) kaytannon
toiminnallisuuksia voidaan siis lisata (Puentedura, 2006; Terada, 2020). Esimerkiksi
aiemmin mainittu essee voidaan tallentaa pilvipalveluun ja sita voidaan muokata ja
kommentoida yhteisoéllisesti. Opettajan kannalta myos oikea-aikaisen tuen antaminen
helpottuu, kun tydskentelyn edistymista voi seurata tarvittaessa jopa reaaliaikaisesti.
Tassa vaiheessa kannattaa pohtia sitd, onko toiminnallisuuksia aidosti lisatty (Puentedura,
2020).

Kaksi jalkimmaistéa tasoa keskittyy teknologisten valineiden mahdollistamaan muutokseen
ja tehtavan uudelleenméarittelyyn. Oppijoista tulee tiedon luojia ja sen omistajia, ja
oppiminen voi siirtyd oman ryhman parissa tyoskentelysta laajempiin yhteisoihin.
Muuntamisen (modification) kannalta on tyypillista, etta tehtdva muokataan teknologian
avulla erityyppiseksi (Puentedura, 2020): esimerkiksi esseetehtavaan edellytetaan
tiedonhakua verkosta tai tekstin lisdksi tehtavaan lisataan vaikkapa kuvia tai
aanitiedostoja. Taman vaiheen osalta Puentedura (2020) nostaa olennaiseksi kysymykseksi
sen, perustuuko tehtdvan muuntaminen uuden teknologian hyédyntamiseen ja mita tama
muutos tuo lisda kyseiseen tehtavaan. Esimerkiksi esseen sijasta aiheesta voidaankin tehda
blogipostaus tai vastaava kirjoitelma laajemmin julkaistavaksi. Tehtavia voidaan tyostaa
verkossa olevilla alustoilla yhteistydssa toisten kanssa ja antaa toisille vertaispalautetta
esimerkiksi aanitiedoston muodossa.

Uudelleenm@arittelyn tasolla (re-definition) luodaan tehtéavia, jotka eivat olisi mahdollisia
ilman teknologiaa (Puentedura, 2006; Terada, 2020). Oppijat voivat tehda esimerkiksi
videoita tai sdhkdisia kirjoja, joita voidaan julkaista erilaisissa palveluissa. Tdama on
mahdollista jo alakouluikaisten kanssa.

Yhten& esimerkkiné teknologian ennakkoluulottomasta soveltamisesta sekd osaamisen ja
ideoiden jakamisesta on niin sanottu maker-kulttuuri. Tassa teknologian hyddyntaminen
voidaan vieda uudelle tasolle esimerkiksi digitaalisen valmistamisen ja robotiikan keinoin.
Maker-kulttuurin olennaisena osana on suunnitelmien jakaminen ja yhteinen tyéstdminen
esimerkiksi internetin valityksella. Teknologiset valineet mahdollistavat asynkronisen
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tyoskentelyn, jolloin tehtévaa voidaan edistaa vaikkapa toisella aikavyohykkeell& asuvan
yhteistyokumppanin kanssa.

SAMR-mallissa voi olla haastavaa tehdé eroa eri tasojen valille: esimerkiksi aiemman
tekemisen tavan korvaamisen ja teknologian lisaamisen valilla ei valttamatta ole selkeaa
eroa, eika silla valttamatta ole arjessa juurikaan merkitysta. Toisaalta on myds
huomioitava, etta perinteisen kyna-paperi-mallin korvaaminen vastaavalla teknologisella
ratkaisulla ei valttamatta edista oppimista (Kimmons ym., 2020). SAMR-malli voikin
houkuttaa arvottamaan teknologian kayttotapoja niin, etta tavoitteena olisi aina ylimman
uudelleenméarittelytason toiminta (Hamilton ym., 2016). Vaikka toimintaa kuvataan hyvin
yleisella tasolla, mallin tarkoituksena on heratella nakemaan teknologian mahdollistamien
toimintatapojen valtava kirjo. Opintokokonaisuus voi toimia erinomaisesti myés perinteisin
keinoin, mutta opettajan on hyva pohtia, millaisia taitoja oppijat tarvitsevat
tulevaisuudessa.

SAMR-mallin etuna on sen laheinen yhteys opetuksen kaytanteisiin ja konkreettinen
lahestymistapa tietojen ja taitojen kehittamiseen. Mallin osalta kannattaa kuitenkin
huomioida, etta siind fokus on usein kuvattu lopputuotoksen, ei niink&an oppimisprosessin
kannalta (Hamilton ym., 2016). Oppimiseen on tassakin mallissa kiinnitettava huomiota.
SAMR-malli toimii erinomaisena tytkaluna myos opettajan taitojen kehittymisen tukijana:
kun perustasolta edetdan vaativimpiin toteutuksiin, opettajan asiantuntijuus
digipedagogiikan alalla kasvaa.

Teknologian integroituminen opetukseen

Opettajat vastaavat siita, millainen rooli teknologialla on heidan luokkahuoneessaan.
Tutkimusten mukaan teknologiset ratkaisut opetuksessa voivat lisata oppijoiden taitoja
(ks. Escueta ym., 2020), mutta oppimistulosten kehittymisesta ei ole vielé kattavaa
nayttoa (ks. Barton & Brown, 2021). Esimerkiksi kdytossa oleva teknologia,
oppimisymparisto ja erilaiset taustatekijat vaikuttavat siihen, miten oppimista tapahtuu
(esim. Ran ym., 2021; Tamim ym., 2011). TPACK-malli havainnollistaa osa-alueita, joita
tulisi opetusta suunniteltaessa pyrkia huomioimaan. SAMR taas herattaa ajattelemaan,
kuinka teknologian opetuskaytdssa voi opettajajohtoisista toimintamalleista edeta
syvallista tietojen ja taitojen karttumista kohti. SAMR:ssa fokus on paitsi opettajan, myos
oppijan toiminnassa (Blundell ym., 2022) ja se toimiikin hyvana tytkaluna kaytannossa.
Seka TPACK ettd SAMR kasittelevat erilaisia teknologisissa ymparistoissa ilmenevid
osaamisen ja oppimisen aspekteja (Tondeur ym., 2021). Opettaja voi omalta osaltaan
peilata naita malleja kaytantoon ja miettid, miten niiden avulla oppimista tuetaan
parhaiten.
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Teknologian opetuskayttdon liittyvia malleja on useita ja digipedagogisten toteutusten
kehittyessa myds niita on kehitetty edelleen. Yleensa niiden avulla pyritdan tunnistamaan
keinoja ja tyotapoja, joilla oppimista voidaan edistaa, ja toisaalta lisatadn opettajan
ymmarrysta siitd, miten esimerkiksi pedagogiikka, opetettava sisaltd ja teknologia
linkittyvat toisiinsa (Falloon, 2020). Mallien haasteeksi voidaan lukea se, etté niissa ei
yleensa sanoiteta mahdollisia yhteyksia toisiin vastaaviin malleihin (Kimmons ym., 2020).
Esimerkiksi SAMR-malliin olisi mahdollista saada lisaa syvyytta TPACK:n kontekstista (esim.
Falloon, 2020; Hamilton ym., 2016). Nykyisellaan naiden yhteyksien luominen jaa helposti
yksittaisen opettajan vastuulle.

Falloon (2020) nostaa erilaisten mallien heikkoudeksi niiden kapeat, oppiaineeseen
linkittyvat tiedot ja taidot, jotka eivat valttamatta riita oppijan tulevaisuuden tarpeita
silmalla pitden. Kimmons ym. (2020) ehdottavatkin mallia, josta kaytetdan lyhennetta
PICRAT. Mallissa huomioidaan oppijan suhde teknologiaan (passive, interactive, creative)
ja toisaalta teknologian vaikutus opetuskaytanteisiin (replacement, amplification,
transformation). PICRAT on oppijakeskeinen, pedagogisia ratkaisuja painottava malli, joka
pyrkii huomioimaan yhteydet kaytannoén opetustyéhén (Kimmons ym., 2020).

Opettajilla on jo runsaasti kokemusta onnistuneista opetusteknologisista ratkaisuista.
Opettajien mukaan teknologian avulla tulee edistaa mielekkaita oppimisen
mahdollisuuksia ja toisaalta myds nostaa opetuksen tasoa (Kohler ym., 2022). Teknologian
integroiminen opetukseen vaatii kuitenkin jatkuvaa pohdintaa esimerkiksi sen suhteen,
tukeeko se jo olemassa olevia kdytanteita, millaisia sen pedagogiset hyodyt ovat ja
millainen rooli oppijalla tai oppimistuloksilla on (Kimmons ym., 2020). Erityisesti
oppijakeskeisyys on teknologian integroinnin kannalta tarkea asia.
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”"Technology should build and promote
engaging opportunities for teachers and
students that lead to improved instruction

and student learning.”
(Kohler ym., 2022, s. 13)

Lahdeluettelo

Barton, E., & Brown, D. (2021). Generating better evidence on EdTech. Educational
Leadership, 78(8).

Blundell, C. N., Mukherjee, M., & Nykvist, S. (2022). A scoping review of the application of
the SAMR model in research. Computers and Education Open, 3, 100093.
https://doi.org/10.1016/].cae0.2022.100093

Escueta, M., Nickow, A. J., Oreopoulos, P., & Quan, V. (2020). Upgrading education with
technology: Insights from experimental research. Journal of Economic Literature, 58(4),
897-996. https://doi.org/10.1257/jel.20191507

Falloon, G. (2020). From digital literacy to digital competence: The teacher digital
competency (TDC) framework. Educational Technology Research and Development, 68(5),
2449-2472. https://doi.org/10.1007/511423-020-09767-4

Hamilton, E. R., Rosenberg, J. M., & Akcaoglu, M. (2016). The Substitution Augmentation
Modification Redefinition (SAMR) model: A critical review and suggestions for its use.
TechTrends, 60(5), 433-441. https://doi.org/10.1007/s11528-016-0091-y

Janssen, N., & Lazonder, A. W. (2016). Support for technology integration: Implications
from and for the TPACK framework. Teoksessa M. C. Herring, M. J. Koehler, & P. Mishra

36


https://doi.org/10.1016/j.caeo.2022.100093
https://doi.org/10.1257/jel.20191507
https://doi.org/10.1007/s11423-020-09767-4
https://doi.org/10.1007/s11528-016-0091-y

(toim.), Handbook of technological pedagogical content knowledge (TPACK) for educators
(2. p., s. 119-129). Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315771328

Kimmons, R., Graham, C. R., & West, R. E. (2020). The PICRAT model for technology
integration in teacher preparation. Contemporary Issues in Technology and Teacher
Education, 20(1), 176-198.

Koehler, M. J., & Mishra, P. (2009). What is technological pedagogical content knowledge?
Contemporary Issues in Technology and Teacher Education, 9(1), 60-70.

Koehler, M. J., Mishra, P., & Cain, W. (2013). What is technological pedagogical content
knowledge (TPACK)? Journal of Education, 193(3), 13-19.
https://doi.orq/10.1177/002205741319300303

Kohler, E. A., Molloy Elreda, L., & Tindle, K. (2022). Teachers' definitions of successful
education technology implementation. Journal of Research on Technology in Education.
Ennakkojulkaisu verkossa. https://doi.org/10.1080/15391523.2022.2054036

Mishra, P., & Koehler, M. J. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A
framework for teacher knowledge. Teachers College Record, 108(6), 1017-1054.
https://doi.org/10.1111/j.1467-9620.2006.00684

Puentedura, R. R. (26.11.2006). Transformation, technology, and education. Hippasus.
http://hippasus.com/resources/tte

Puentedura, R. R. (30.4.2020). SAMR - A research perspective. Hippasus.
http://hippasus.com/blog/archives/499

Ran, H., Kasli, M., & Secada, W. G. (2021). A meta-analysis on computer technology
intervention effects on mathematics achievement for low-performing students in K-12
classrooms. Journal of Educational Computing Research, 59(1), 119-153.
https://doi.org/10.1177/0735633120952063

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 15(2), 4-14. https://doi.org/10.3102/0013189X015002

Tamim, R. M., Bernard, R. M., Borokhovski, E., Abrami, P. C., & Schmid, R. F. (2011).
What forty years of research says about the impact of technology on learning: A second-
order meta-analysis and validation study. Review of Educational Research, 81(1), 4-28.
https://doi.org/10.3102/0034654310393361

Terada, Y. (4.5.2020). A powerful model for understanding good tech integration.
Edutopia. https://www.edutopia.org/article/powerful-model-understanding-good-tech-

integration

37


https://doi.org/10.4324/9781315771328
https://doi.org/10.1177/002205741319300303
https://doi.org/10.1080/15391523.2022.2054036
https://doi.org/10.1111/j.1467-9620.2006.00684
http://hippasus.com/resources/tte
http://hippasus.com/blog/archives/499
https://doi.org/10.1177/0735633120952063
https://doi.org/10.3102/0013189X015002
https://doi.org/10.3102/0034654310393361
https://www.edutopia.org/article/powerful-model-understanding-good-tech-integration
https://www.edutopia.org/article/powerful-model-understanding-good-tech-integration

Tondeur, J., Petko, D., Christensen, R., Drossel, K., Starkey, L., Knezek, G., & Schmidt-
Crawford, D. A. (2021). Quality criteria for conceptual technology integration models in
education: Bridging research and practice. Educational Technology Research and
Development, 69(4), 2187-2208. https://doi.org/10.1007/511423-020-09911-0

38


https://doi.org/10.1007/s11423-020-09911-0

Digitaalisen osaamisen tavoitteet ja viitekehykset EU:ssa

Juuso Kojo

Euroopan komissio on luonut useita digitaalisen osaamisen viitekehyksia, joiden
tavoitteena on maaritella kansalaisten, koulutusorganisaatioiden ja opettajien digitaalisen
osaamisen tavoitetasoja. Naita viitekehyksia voi hyddyntaa opetuksen, opettajan
ammatillisen osaamisen seka koulutusorganisaatioiden kehittamisen tyokaluina.

Opettajan osaamisen tunnistaminen ja sen merkitys

Osaamisen maaritteleminen ja tunnistaminen ovat viime aikoina nousseet tunnistetuksi
haasteiksi koulumaailmassa ja erityisesti tytelamassa. Nykypdaivana korostetaan jatkuvaa
oppimista, jota tarkasteltaessa taytyy huomioida paitsi virallisen koulujarjestelman
tarjoama opetus, my6s monet muut erilaiset oppimisen vaylat, esimerkiksi harrastuksissa
tai tydelamassa hankittu koulutus ja osaaminen (Oosi ym., 2020). Sitran selvityksessa
(2019) todetaan, ettd ”osaamisen kehittamista on tuotava entistd enemman tyén oheen ja
osaksi tyota” (s. 15). Jotta osaamista voitaisiin kehittaa, tulee voida maaritella osaamisen
tavoitteita. Myds nykyistd omaa osaamista pitaisi pystya tunnistamaan yhteisesti sovituilla
mittareilla.

Digitaalinen teknologia mullistaa talla hetkella maailmaa ennenndkemattémalla tavalla ja
vauhdilla. Tapamme tehda tyota, opiskella ja osallistua yhteiskuntaan muotoutuu
jatkuvasti uudelleen. Meneillaan oleva muutos nakyy kaikilla talouden sek& sosiaalisen
kanssakaymisen alueilla (Euroopan komissio, 2018). Kaikkialle integroituva teknologia
kerad dataa, tuo tekodlya laitteisiin ja ohjelmistoihin sek& mahdollistaa esimerkiksi
laitteiden valisen kommunikoinnin (Pelletier ym., 2022). Se myd6s avaa kokonaan uusia
nakymia esimerkiksi opetuksen jarjestamiseen, tekodlyanalytiikkaan, kommunikointiin,
viestintdan ja johtamiseen (Euroopan unioni [EU], 2020).

Koska muutos on nopeaa ja tapahtuu kdytanndssa kaikilla elaméanalueilla, on suurena
vaarana, etta yhteiskunta eriarvoistuu. lhmiselld on yksil6éllinen kyvykkyys vastaanottaa ja
kayttaa hyodyksi uutta teknologiaa. Heikommat kyvyt voivat johtaa eriarvoiseen asemaan
ja jopa syrjaytymiseen. Euroopan komission (2020) raportin mukaan 44 %:lla Euroopan
kansalaisista on puutteelliset digitaidot. Naihin haasteisiin on heratty Euroopan unionissa,
ja niiden ratkaisemiseksi on tehty useita toimenpiteitd. Vuonna 2018 Euroopan komissio
julkaisi uusimman suosituksen elinikaisen oppimisen avaintaidoista (Euroopan komissio,
2018). Euroopan unionin digitaalisen koulutuksen toimintasuunnitelma vuosille 2021-2027
ottaa vahvasti kantaa koulutuksen rooliin kansalaisten digitaalisten valmiuksien
kehittamisessa (Euroopan komissio, 2020).
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Digitaalisen osaamisen viitekehykset Euroopan unionissa

Euroopan unionin neuvoston suositus avaintaidoista (eng. key competences) elinikaiselle
oppimiselle julkaistiin ensimmaisen kerran vuonna 2006 ja pdaivitettiin viimeksi vuonna
2018 (EU, 2006; 2018). Suositus maarittad kahdeksan osaamisen avainaluetta, jotka
mahdollistavat jokaiselle kansalaiselle taysipainoisen osallistumisen yhteiskuntaan
(Vuorikari ym., 2022). Yksi naista avainosaamisen alueista on digitaaliset taidot.
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Kuvio 1. Elinikdisen oppimisen avaintaidot (mukailtu lahteesta Euroopan komissio,
2019).

Digitaalisten taitojen maarittelyd varten Euroopan komission yhteinen tutkimuskeskus
(JRC) on luonut digitaalisen osaamisen viitekehyksia usean eri toiminnan alueille.
Opetuksen ja kasvatuksen kenttda koskettavat erityisesti kaikkien EU:n kansalaisten
digitaalisen osaamisen tavoitetasoja maarittava DigComp, koulutusorganisaatioiden
digitaalisia valmiuksia maarittava DigCompOrg seka opettajien ja kasvattajien digitaalisen
osaamisen tavoitetasoja maarittava DigCompEdu.
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Digitaaliset kansalaistaidot — DigComp

Euroopan kansalaisten digitaalisen osaamisen viitekehys, DigComp, maarittaa digitaalisen
osaamisen tavoitetasot kaikille Euroopan kansalaisille ja sita kdytetéaan useissa EU-maissa
esimerkiksi maariteltaessa digitaalisen osaamisen tavoitteita opetussuunnitelmissa (Kluzer
ym., 2018). Kun opetusta ja sen kaytantoja suunnitellaan, arvioidaan ja seurataan,
tarvitaan opetuksen tavoitteiden maarittelemiseen yhteista kielta sekéa kasitteistoa.
DigComp-viitekehyksen tavoitteena on luoda yhteisesti maaritelty visio osaamisesta, jota
tarvitaan digitalisaation luomiin haasteisiin vastaamiseen miltei kaikilla modernin elaméan
osa-alueilla (Vuorikari ym., 2022). Lisaksi viitekehys pyrkii vakiinnuttamaan sanastoa ja
luomaan yhteista ymmarrysta kansalaisen digitaalisesta osaamisesta (Vuorikari ym., 2022).

DigComp jakaa kansalaisen digitaalisen osaamisen viiteen kategoriaan (eng. competence
area), joille kullekin on méaaritelty 3-6 osaamisaluetta (eng. competence). Osaamisen
kategoriat ovat 1) informaation ja datan lukutaito, 2) kommunikointi ja yhteistyo,

3) digitaalisen sisallén luominen, 4) turvallisuus ja 5) ongelmanratkaisu. DigCompin
uusimmassa julkaisussa (Vuorikari ym., 2022) kullekin osaamisalueelle on maaritelty
esimerkkeja kyseiseen kategoriaan kuuluvista tiedoista, taidoista ja asenteista. Lisaksi
kaytannon esimerkkeja on méaaritelty osaamisen soveltamisesta ty0elaméaan seka
opiskeluun. Taulukoissa 1 ja 2 esitelladn DigComp 2.2:n tietojen, taitojen ja asenteiden
maaritelmia kahdella osaamisalueella.
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Taulukko 1. Datan, tiedon ja digitaalisen sisallon arviointi -osaamisalueen maarittelyt
DigComp 2.2:ssa (mukailtu lahteistd Vuorikari & Kivinen, 2022; Vuorikari ym., 2022).

DigComp 2.2, osaamisalue 1.2: Datan, tiedon ja digitaalisen sisallon arviointi
Tiedot Tiedostaa, ettd verkkoymparistdissa on kaikenlaista tietoa ja sisaltfa, myos
mis- ja disinformaatiota, ja vaikka aiheesta uutisoidaan laajalti, se ei
valttamatta tarkoita, etta se on paikkansapitavaa.

Ymmartaa eron disinformaation (vaara tieto, jonka tarkoituksena on
harhauttaa ihmisid) ja misinformaation (vaara tieto, jonka
tarkoituksena ei ollut johtaa ihmisia harhaan) valilla.

Tietaa, etta on tarkeada tunnistaa, kuka on internetista l16ytyvan tiedon
takana (esimerkiksi sosiaalisessa mediassa) seka varmistaa ja
tarkistaa tieto useista lahteistd ymmartaakseen tiedon lahteen
nakokulman tai puolueellisuuden.

On tietoinen siitd, etta eri tekijat (kuten esimerkiksi data, algoritmit,
toimitukselliset valinnat, sensuuri, omat henkilékohtaiset rajoitukset)
saattavat aiheuttaa tiedon vaaristymista.

Osaa erottaa sponsoroidun sisallon muusta verkkosisallosta (esimerkiksi
mainosten ja markkinointiviestien tunnistaminen sosiaalisessa
mediassa ja hakukoneissa) vaikka sita ei olisikaan merkitty
sponsoroiduksi.

Taidot Osaa analysoida ja arvioida kriittisesti hakutuloksia ja sosiaalisen median
uutisvirtaa, tunnistaa niiden alkuperan, erottaa tosiseikkojen
raportoinnin mielipiteista, ja pystyy maarittamaan, ovatko
hakutulokset totuudenmukaisia tai onko niissa muita rajoituksia
(esimerkiksi taloudellisia, poliittisia tai uskonnollisia intresseja).

Osaa loytaa tiedon kirjoittajan tai lahteen ja tarkistaa, onko se uskottava
(esimerkiksi asiantuntija tai auktoriteetti asiaankuuluvalla
tieteenalalla).

Pystyy tunnistamaan, ettéa jotkin tekoalyalgoritmit voivat vahvistaa olemassa
olevia ndkemyksiéa digitaalisissa ymparistoissa luomalla
”kaikukammioita” tai ”suodatinkuplia” (esimerkiksi jos sosiaalisessa
mediassa suositaan tiettya poliittista ideologiaa, niin lisdsuositukset
voivat vahvistaa tata ideologiaa ilman vastakkaista argumentointia).

Taipumus esittaa kriittisia kysymyksia verkkotiedon laadun arvioimiseksi, ja
huoli disinformaation levittdmisen ja vahvistamisen taustalla olevista
syista.

Halu tarkistaa tiedon oikeellisuutta ja arvioida sen tarkkuutta,
luotettavuutta ja auktoriteettia, ja suosia mahdollisuuksien mukaan
ensisijaisia lahteitd. Toissijaisten tietolahteiden sijaan.

Asenteet Huolellinen harkinta ennen linkin klikkaamista. Jotkin linkit (esimerkiksi
sensaatio- tai kiistanalaiset otsikot) voivat olla "klikkiotsikoita”, jotka
vievat kayttajan sponsoroituun tai ei-toivottuun sisaltoon (esimerkiksi
pornografiaan).
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Taulukko 2. Kansalaiset vuorovaikutuksessa tekoalyjarjestelmien kanssa -
osaamisalueen maarittelyt DigComp 2.2:ssa (mukailtu lahteistd Vuorikari & Kivinen,
2022; Vuorikari ym., 2022).

DigComp 2.2, liite 2: Kansalaiset vuorovaikutuksessa tekoalyjarjestelmien kanssa

Tiedot Tietaa, etta kaikilla EU:n kansalaisilla on oikeus olla joutumatta taysin
automatisoidun paatoksenteon kohteeksi (esimerkiksi jos
automaattinen jarjestelma hylkéaa luottohakemuksen, asiakkaalla on
oikeus pyytaa, etta henkild tarkistaa paatoksen).

Huomioi, etta vaikka tekoalyjarjestelmien soveltaminen monilla aloilla ei
yleensa ole kiistanalaista (esimerkiksi tekoaly, joka auttaa torjumaan
ilmastonmuutosta), tekoaly, joka on suoraan vuorovaikutuksessa
ihmisten kanssa ja tekee heidan elamaansa koskevia paatoksia, voi
usein olla kiistanalaista (esimerkiksi ansioluetteloiden
lajitteluohjelmisto rekrytointimenettelyja varten tai kokeiden
pisteytys, joka voi maarittdd paasyn koulutukseen).

Tietaa, etta tekodly ei sindnsa ole hyva eika huono asia. Se, ovatko
tekoalyjarjestelman tulokset yhteiskunnan kannalta myonteisia vai
Kielteisia riippuu siitd, miten tekoalyjarjestelma suunnitellaan ja
kaytetaan, kuka sita kayttaa ja mihin tarkoituksiin.

On tietoinen siitd, etta tekoaly algoritmeja ei valttamatta maaritella siten,
etta ne tarjoavat vain kayttajan haluamaa tietoa, vaan ne voivat
myds sisaltaa kaupallisen tai poliittisen viestin (esimerkiksi kannustaa
kayttajia pysymaan sivustolla katsomaan tai ostamaan jotakin tiettya
asiaa tai jakamaan tiettyja mielipiteitd). Talla voi olla myos kielteisia
seurauksia (esimerkiksi stereotypioiden vahvistaminen, vaaran tiedon
jakaminen).

Valmius pohtia tekoalyjarjestelmiin liittyvia eettisia kysymyksia (esimerkiksi
missa yhteyksissa, kuten rikollisten tuomitsemisessa, tekoalyn
suosituksia ei pitdisi kayttaad ilman ihmisen valiintuloa).

Taidot Avoin tekoalyjarjestelmille, jotka tukevat ihmisia tietoon perustuvien
paatosten tekemisessa heidan tavoitteidensa mukaisesti (esimerkiksi
kayttajat paattavat aktiivisesti noudattavatko he suositusta vai
eivat).

Asenteet Avoimuus osallistua yhteistydprosesseihin, joissa suunnitellaan ja luodaan
yhdessa tekoalyjarjestelmiin perustuvia uusia tuotteita ja palveluja,
joilla tuetaan ja parannetaan kansalaisten osallistumista
yhteiskuntaan.

DigComp-viitekehyksen osaamisalueille on méaaritelty kahdeksan osaamisen tasoa
”Perustasolla ohjatusti”-tasosta ”Kaikkein edistynein ja erikoistunein”-tasoon (Vuorikari
ym., 2022). Taulukossa 3 ndhdaan esimerkkind osaamisen tason kuvauksista osa-alueen 3.1
”Digitaalisen sisallon luominen” osaamisen tasot ja tasoihin liittyvat osaamislauseet.
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Taulukko 3. DigComp 2.2 osa-alueen 3.1, ”Digitaalisen sisallon luominen”,
osaamistasojen maaritelmat (Vuorikari ym., 2022).

Ohjatusti osaan:

Tunnistaa tapoja luoda ja muokata yksinkertaista
sisaltda yksinkertaisissa
tiedostomuodoissa.

2 Valita, kuinka voin ilmaista itseani kayttamalla
g yksinkertaisia digitaalisia tyotapoja.
2 Itsenaisesti, tarvittaessa Tunnistaa tapoja luoda ja muokata yksinkertaista
& sopivalla ohjauksella sisaltda yksinkertaisissa
osaan: tiedostomuodoissa.
Valita, kuinka voin ilmaista itseani kayttamalla
yksinkertaisia digitaalisia tyotapoja.
Itsendisesti ja ratkaisten Nayttaa tapoja luoda ja muokata selkeasti
yksinkertaisia ongelmia madriteltya ja rutiininomaista sisaltoa
osaan: selkeasti maaritellyilla ja rutiininomaisilla
2 tiedostomuodoilla.
S Kayttaa luovaa ilmaisua digitaalisilla valineilla.
é Itsendisesti, tarpeideni Nayttaa tapoja luoda ja muokata sisaltéa
X erilaisilla tiedostomuodoilla.

Edistynyt

Erikoistunut

mukaan ja ratkaisten
selkeasti maariteltyja
epatavallisia ongelmia
osaan:

Itse ja ohjaten muita
osaan:

Edistyneella tasolla, omien

ja toisten tarpeiden
mukaan seka
monimutkaisissa
yhteyksissa osaan:
Vahvasti erikoistuneella
tasolla osaan:

Kaikkein edistyneimmalla
ja erikoistuneimmalla
tasolla osaan:

Kayttaa luovaa ilmaisua digitaalisilla valineilla.

Kayttaa tapoja luoda ja muokata sisaltéa
erilaisilla tiedostomuodoilla.

Nayttaa tapoja kayttaa luovaa ilmaisua
digitaalisilla valineilla.

Muuttaa sisaltoja kayttamalla parhaiten sopivia
tiedostomuotoja.

Mukauttaa luovaa ilmaisua kayttamalla parhaiten
sopivia digitaalisia valineita.

Luoda ratkaisuja monimutkaisiin, huonosti
maariteltyihin ongelmiin, jotka liittyvat
sisallon tuottamiseen ja muokkaamiseen
eri tiedostomuodoissa seka itsensa
ilmaisuun digitaalisin keinoin.

Kehittad ammattiyhteisoni kaytantoja omilla
tiedoillani ja taidoillani sekad ohjata ja
neuvoa muita kehittymaan digitaalisten
siséltdjen tuottamisessa.

Luoda ratkaisuja monimutkaisiin ongelmiin, joissa
on monia keskenaan vuorovaikutuksessa
olevia tekijoita, jotka liittyvat sisallon
tuotantoon ja muokkaamiseen eri
tiedostomuodoissa.

Ohjata muita luovaan ilmaisuun digitaalisin
keinoin.

Ehdottaa uusia ideoita ja kaytantoja alalle.
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Koulujen ja oppilaitosten digitaalinen osaaminen ja sen tukeminen —
DigCompOrg

Koulutusorganisaatiot kuten koulut, oppilaitokset ja muut koulutuksen kentan toimijat
kehittavat digitaalisten tytkalujen ja -tapojen kayttoa kiihtyvalla vauhdilla. Uusia
teknologioita ja toimintatapoja otetaan kayttoon samanaikaisesti kaikkialla. Jos kaikki
koulutuksen toimijat toimivat omillaan kansallisella tai erityisesti kansainvélisella tasolla,
on vaarana, etta yhteistyota ei pystyta tekemaéan, tehdaan paallekkaista tyota tai jokainen
toistaa vuorollaan samoja virheita tietdmatta toisistaan (Kampylis ym., 2015). Siina missa
DigComp-viitekehys luo yhteista kielta ja ymmarrysta yksittaisten kansalaisten digitaalisen
osaamisen maarittelemiseksi, DigCompOrg-viitekehys pyrkii samaan
koulutusorganisaatioiden tasolla.

Useissa Euroopan maissa on jo pitkdan ollut olemassa maiden omia oppijoiden, opettajien
ja koulutusorganisaatioiden digitaalista osaamista méaarittelevid arviointityokaluja tai
viitekehyksia, kuten suomalaiset opettajan digitaalisen osaamisen itsearviointikysely
OPEKA seké rehtorin ja koulunjohtajan digitaalisen osaamisen itsearviointikysely ROPEKA.
DigCompOrg-viitekehyksen kehitystydssa haluttiin yhdistad naista jo olemassa olevista
valineista parhaat puolet ja samalla luoda niiden avulla yksi yhteinen eurooppalainen
koulutusorganisaatioiden digitaalisen osaamisen viitekehys (Kampylis ym., 2015).

DigCompOrg on luotu vahvistamaan digitaalisten teknologioiden kayttoa eurooppalaisissa
koulutusorganisaatioissa. Siind huomioidaan, etta koulutusorganisaation digitaalisen
osaamisen kehittdminen vaatii yhteistyota johtamisen ja hallinnon seka vastuullisen
henkiloston valilla (Bocconi ym., 2020). Viitekehyksessa on otettu tarkasteluun koko
organisaation toiminta johtamisesta infrastruktuuriin ja opetuskaytannoista
verkostoitumiseen (Linko, 2019). DigCompOrgin tehtavana on toimia kokoavana
metaviitekehyksena, johon kansallisia, jo olemassa olevia viitekehyksia voidaan verrata, ja
jota voidaan kayttaa referenssina uusien koulutusorganisaatioiden, opettajien ja
oppijoiden digitaalista osaamista tutkivien, tukevien ja mittaavien viitekehysten tai
arviointityokalujen luomisessa (Kampylis ym., 2015).

Koulujen ja oppilaitosten tyokalu digitaalisen teknologian kayton arviointiin ja
kehittamiseen — SELFIE

SELFIE (Self-reflection on Effective Learning by Fostering the use of Innovative Educational
technologies) on Euroopan komission aloitteesta syntynyt ja Erasmus-ohjelman rahoittama
ilmainen koulutusorganisaatioille suunnattu kysely- ja itsearviointityokalu. SELFIE on
kehitetty DigCompOrg-viitekehyksen pohjalta, ja se on suunniteltu tukemaan digitaalisten
teknologioiden sisallyttamista opetukseen, oppimiseen ja arviointiin (Euroopan komissio,
ei pvm.-b). SELFIE kokoaa organisaation johdon, opettajien ja oppijoiden vastaukset
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yhteen, vertaa niita keskendan, ja auttaa I0ytamaan onnistumiset ja kehittdmisen osa-
alueet (Bocconi ym., 2020).

SELFIE on parhaimmillaan, kun sita kaytetaan koko oppilaitoksen digitaalisen teknologian
kayton arviointiin saannollisesti (Bocconi ym., 2020). Kyselysta saatujen tulosten avulla
voidaan arvioida digitaalisen teknologian kayton tasoa ja maaraa, paattaa
kehittamistoimista ja edelleen seurata tehtyjen kehittdmistoimien tuloksia (Bocconi ym.,
2020). SELFIE-tyokalu on laajasti tutkittu ja testattu kehittdjansa, Euroopan komission
yhteisen tutkimuskeskuksen toimesta (Euroopan komissio, ei pvm.-b).

SELFIEssa on omat kyselyt alakouluille, ylakouluille ja lukiolle, ammatilliselle opetukselle
seké oppisopimuskoulutukselle. Eri kouluasteiden kyselyissa on jokaisessa erilliset
kysymykset koulun johdolle, opettajille ja oppijoille. Vaittdmiin vastataan paaosin
asteikolla Taysin eri mielta - Eri mieltd - Jonkin verran samaa mieltd - Samaa mielta -
Taysin samaa mielta. Oppijoilla on selkeasti vahemman vaittamia kuin koulun johdolla ja
opettajilla. Vaittamat on luokiteltu kahdeksaan osa-alueeseen: A) Koulun johtaminen, B)
Yhteisty6 ja verkostoituminen, C) Infrastruktuuri ja laitteet, D) Jatkuva ammatillinen
kehittyminen / ammatillisen osaamisen kehittaminen, E) Pedagogiikka: Tuki ja resurssit,
F) Pedagogiikka: Toteutus luokkahuoneessa, G) Arviointikaytannoét ja H) Opiskelijoiden
digitaalinen osaaminen (Euroopan komissio, 2021).

Kaikki tulokset kerataan anonyymisti ja niiden pohjalta SELFIE-ty6kalu luo koululle
raportin, jossa kuvaillaan koulun vahvuudet ja heikkoudet teknologian kaytdssa (Euroopan
komissio, ei pvm.-b). Raportin avulla voidaan arvioida opettajien, johdon ja oppijoiden
vastausten valisia johdonmukaisuuksia ja eroja. Esimerkkina osa-alueelta F, oppilaiden
valista yhteistyota tarkasteleva vaittama koulun johdolle kuuluu: ”Opettajamme kayttavat
digitaalisia teknologioita oppilaiden valisen yhteistyon helpottamiseen”. Opettajien
vaittdma on vastaavasti "Kaytan digitaalisia teknologioita oppilaiden yhteistyon
helpottamiseen”, kun taas oppijoille esitetaan vaittama ”Kaytamme koulussa teknologiaa
ryhmatoihin” (Euroopan komissio, 2021). Nain muodostuu selked nédkyma siihen, ovatko
kaikki toimijat koulussa samaa mielta digitaalisen teknologian kayton eri osa-alueiden
toteutumisesta opetuksessa. Syyskuuhun 2023 mennessa SELFIE-ty6kalu oli kaytdssa 83
maassa, noin 38 000 koulussa, ja silla oli ollut yli viisi miljoonaa kayttajaa (Euroopan
komissio, ei pvm.-a).

Opettajan henkilokohtaisen digitaalisen osaamisen maarittely — DigCompEdu

Kansalaisen digitaalisen osaamisen viitekehys DigComp toimii pohjana myds opettajan
digitaalisen osaamisen maarittdmisessa, mutta koska opettajan ammatti kouluttajana,
kasvattajana ja tulevaisuuden sukupolvien esikuvana on erityinen, opettajan osaamisen

46



maarittelyyn tarvitaan oma viitekehyksensa (Redecker & Punie, 2017). Euroopan komission
maarittdma opettajan digitaalisen osaamisen viitekehys, DigCompEdu, vastaa tarpeeseen
maaritella opettajan digitaalista osaamista. Viitekehys jakaa opettajan digitaalisen
osaamisen kuuden teeman alle. Teemat jakaantuvat yhteensa 22 osa-alueeseen (ks.
Redecker & Punie, 2017, s. 19; Liite 1).

Aiemmin kasitelty DigComp maéarittelee kaikkien kansalaisten digitaalisen osaamisen
tavoitetasot. Pystyakseen kouluttamaan tulevia sukupolvia digitaaliseen osallisuuteen,
tulee opettajilla olla paitsi DigCompin-tavoitetasojen tuntemusta, my0s pedagogista
nakemystéa ja osaamista kouluttaa néité taitoja edelleen omille oppijoilleen (Redecker &
Punie, 2017). DigCompEdu-osaamiskehyksen osaamistavoitteet ovat selkeita, suuntaavat
huomion opettajan omaan osaamiseen ja liséksi mittaavat osaamista laaja-alaisesti,
oppiaineista ja yksittaisista teknologisista ratkaisuista riippumatta. Niinpa teknologioiden
kehittyessa ja muuntuessa osaamiskehys pysyy ajantasaisena (Ghomi & Redecker, 2019).

DigCompEdu kuvaa kaikkia 22 osaamisaluetta kuudella eri suoriutumisen tasolla
aloittelijasta innovoijaan. Tavoitteena ei ole pyrkia kaikilla osa-alueilla korkeimmalle
suoritustasolle, vaan suoritustasojen kuvausten on tarkoitus tukea ammatillista
kehittymistéa (Redecker & Punie, 2017). Tasot tuovat nakyvéksi jo olemassa olevaa
osaamista ja rohkaisevat ottamaan seuraavia askeleita oman osaamisen kehittamisessa.
Samalla tasot kuvaavat niitd, usein pieniakin askeleita, joita ottamalla omaa osaamistaan
voi kehittaa.

Opettajan digitaalisen osaamisen itsearviointitydkalu — SELFIEforTEACHERS

SELFIEforTEACHERS (SfT) on verkossa kaytettava maksuton digitaalisen osaamisen
itsearviointityokalu perus- ja toisen asteen opettajille. Se on kehitetty DigCompEdun
pohjalta, ja sen avulla opettaja itse voivat mitata osaamistaan ja maaritella omia
koulutustarpeitaan digitaalisen pedagogisen osaamisen alueella.

SfT:n kysymykset kattavat DigCompEdun kuusi padteemaa, mutta osassa teemoista
osaamistavoitteet on jaoteltu DigCompEduun verrattuna useampaan osaan.
Osaamistavoitteita on yhteensé 32 ja niihin on kuhunkin vastausvaihtoehtoja seitsemalla
tasolla. Kuten DigCompEdussakin, SfT:n osaamistasot on suunniteltu kannustaviksi ja
osaamista nakyviin tuovaksi. Lisaksi SfT:1la halutaan tukea opettajien ammatillista
kehittymistd; jo tayttaessadn kyselya opettaja voi tunnistaa mahdolliset seuraavat
osaamisen tasot, joille pyrkia.

Taulukossa 4 nakyvat osaamisalueen teeman ”Opettaminen ja oppiminen” osa-
alueen ”Yhteistoiminnallinen oppiminen” taitotasolausekkeet. Ensimmainen taso kuvataan
lauseella ”Olen tietoinen siita, etta...” ja vaativin kuudes taso lauseella ”Kaynnistén ja
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edistan digitaalisten teknologioiden kayttoa koulussa ja sen laajemmassa yhteisossa...”.
Lisaksi on olemassa vaihtoehto ”"En tunne tata taitoa”. Nain tuodaan esiin osaamisalueen
taitotasoille koko osaamisen spektri tietoisuudesta teknologioiden kayttéonoton
kaynnistamiseen ja edistdmiseen.

Taulukko 4. Ote SELFIEforTEACHERS-itsearviointikyselysta (julkaistu Euroopan
komission yhteisen tutkimuskeskuksen luvalla; Economou, 2023).

3.3 Opettaminen ja oppiminen - Yhteistoiminnallinen oppiminen

Digitaalisten teknologioiden kayttd oppijoiden yhteistyon edistamiseksi ja

tehostamiseksi yksilollisen ja kollektiivisen oppimisen alalla.

Olen tietoinen siita, etta digitaalisilla teknologioilla voidaan edistaa ja tehostaa
oppijoiden yhteistyota yksilollisen ja kollektiivisen oppimisen hyvaksi (esim.
verkkoyhteistyd, oppimisresurssien jakaminen).

Olen kokeillut digitaalisia teknologioita oppilaiden yhteistoiminnan tukemiseen ja
tehostamiseen (esim. yhteiset asiakirjat, osallistuminen foorumeihin,
wikisivustoihin).

Kaytan monenlaisia digitaalisia teknologioita oppilaiden kasvokkain ja/tai
verkkoymparistossa tapahtuvan yhteistoiminnallisen oppimisen tukemiseen ja
parantamiseen (esim. yhteiset asiakirjat, foorumit, wikisivustot, blogit,
yhteistydssa tapahtuva laatiminen).

Valitsen ja kaytan digitaalisia teknologioita niiden ominaisuuksien perusteella
oppimismuotoilussa oppilaiden kasvokkain ja/tai verkkoymparistéssa tapahtuvan
yhteistoiminnallisen oppimisen parantamiseksi ja tukemiseksi (esim. yhteinen
suunnittelu, yhteinen kehittdminen, vertaisarviointi ja ryhmareflektio,
hankkeiden kehittdminen, jakaminen).

Pohdin ja suunnittelen (uudelleen) oppilaiden kanssa sitd, miten he kayttavat
digitaalisia teknologioita henkilokohtaiseen ja/tai yhteisoppimiseen (esim.
sisallon muokkaaminen ja kehittaminen, artefaktien luominen yhdessa,
osallistuminen yhteisty6hankkeisiin, virtuaalivaihto, digitaalisten vélineiden
kayttd tehtdvien- ja ajanhallinnassa, viestintd ja jakaminen).

Kaynnistan ja edistan digitaalisten teknologioiden kayttoa koulussa ja sen laajemmassa
yhteisdssa tarjoamalla yhteistydomahdollisuuksia yksil6llisen ja kollektiivisen
oppimisen tukemiseksi koulussa ja sen ulkopuolella (esim. synkronisten ja
asynkronisten verkkoymparistéjen ja -valineiden kayttd, opetustapaamiset
yhteishankkeet, verkko-oppimistapahtumien jarjestdminen yhteistydssa,
oppimismateriaalien yhdessa tapahtuva suunnittelu ja yhdessa tapahtuva
kehittéminen).

En tunne tat4 taitoa.

Taulukosta 4 huomataan, etta jo tayttaessaan kyselyd opettaja voi herdtd pohtimaan
paitsi tamanhetkista osaamistaan, myds l6ytaa jatkoaskelia oman osaamisensa
kehittamiselle. Jos esimerkiksi opettaja on jo ”kokeillut digitaalisia teknologioita
oppilaiden yhteistoiminnan tukemiseen ja tehostamiseen”, han voi seuraavaksi pohtia
kuinka voisi alkaa kayttamaan ”monenlaisia digitaalisia teknologioita oppilaiden
kasvokkain ja/tai verkkoymparistéssa tapahtuvan yhteistoiminnallisen oppimisen
tukemiseen ja parantamiseen”.
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Kyselyn valmistuttua opettaja saa automatisoidun raportin kyselyn tuloksista. Raportista
nakee oman osaamisen tason eriteltyina kultakin alueelta, ja lisdksi raportti tarjoaa
ehdotuksia oman osaamisen kehittamiseksi edelleen (Euroopan komissio, ei pvm.-b).
SELFIEforTEACHERS -itsearviointikyselyyn oli lokakuuhun 2022 mennessa rekisterditynyt
noin 60 000 opettajaa ja 1 200 ryhmaa oli tehnyt yhteistydta osaamisen arvioinnissa
(Euroopan komissio, 2022).

DigCompEdu -viitekehys Suomessa

Vaikka DigComp-perheen viitekehykset eivat ole viela laajasti kaytdssa suomalaisen
koulutuksen kentalla, esimerkiksi DigCompEdu-viitekehysta on hytdynnetty useissa eri
yhteyksissa suomalaisissa koulutusorganisaatioissa opetuksen kehittamisessa. Esimerkiksi
Konservatorioliiton Musiikkikoulutuksen visio 2030 on kayttanyt DigCompEdu-viitekehysta
yhtena lahteenaan vision kehitystytssa (Visio 2030). Live-saation ja Tietoyhteiskunnan
kehittamiskeskus ry TIEKEn monikansallisessa Digi teachers working online -hankkeessa
tavoitteena on ollut edistaa erityista tukea tarvitsevien oppijoiden kanssa tydskentelevien
opettajien ja ohjaajien digitaitoja. DigCompEdu-viitekehystd on kaytetty osana opettajien
ja ohjaajien osaamistavoitteiden maarittelya (Tietoyhteiskunnan kehittamiskeskus ry,
2023). Itd-Suomen yliopistossa puolestaan on kehitetty kolmiportainen digiopettajan
taitotasoluokitus, johon kiinnittyvissa koulutuspaketeissa on kaytetty DigCompEdu-
viitekehyksen taitotasomaarittelyja (Ritvanen ym., 2023).

Osaamisen viitekehykset tukevat opetuksen kehittamista

Euroopan komission tarjoamat digitaalisen osaamisen viitekehykset tarjoavat suomalaiseen
koulutuskeskusteluun, koulutuksen suunnitteluun ja opettajien osaamisen madrittelyyn,
mittaamiseen seka itsereflektointiin tyokaluja usealle eri toiminnan tasolle. Kansalaisen
digitaalisen osaamisen viitekehys DigComp antaa valineita
opetussuunnitelmatydskentelyyn kaikilla hallinnon ja opetuksen tasoilla. Se myds auttaa
opettajaa hahmottamaan omaa digitaalista osaamistaan yksittaisena kansalaisena ja
yhteiskunnan jasenena. Liséksi se maarittaa opettajille ja kouluille sen tason, johon
oppijoita, tulevaisuuden kansalaisyhteiskunnan jasenia, tulisi valmentaa.

Koulutusorganisaatioiden digitaalisen osaamisen viitekehys DigCompOrg, seka sen pohjalta
kehitetty kyselytytkalu SELFIE mahdollistavat kokonaisten koulujen digitaalisen osaamisen
ja resurssien tarkastelun seké kehittamisen. SELFIE-kyselyn avulla ndhdéan myés, onko

koulun johdon, opettajien ja oppilaiden valilla k&sityseroja digitaalisen osaamisen tasosta.

Opettajan digitaalisen osaamisen viitekehys DigCompEdu, seka sen pohjalta kehitetty
itsearviointityokalu SELFIEforTEACHERS taas mahdollistavat jokaisen opettajan oman
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digitaalisen osaamisen reflektoinnin ja kehittamisen. SELFIEforTEACHERS tarjoaa my0s
mahdollisuuden koota kyselyn tuloksia tiimeittéin, jolloin opetuksen reflektointia ja
kehittamistd paastaan tekeméaan yhteistyossa kollegoiden kanssa.

Nykypaivan digitaalinen osaaminen on moniulotteista ja alati muuttuvaa. Siksi useissa
opettajien digitaalista osaamista kartoittavissa julkaisuissa yhdeksi tarkeimmista
osaamisalueista nostetaan oman osaamisen jatkuva kehittaminen sekd motivaatio kehittaa
omaa osaamistaan (llomaki ym., 2011, 2016; Lizzio & Wilson, 2007; Pettersson, 2018).
Toisaalta jatkuvan muutoksen ymmartaminen on myos lohdullista: valineet muuttuvat ja
vaihtuvat, osaaminen ei endé ole stabiilia, eiké kukaan voi olla kaikilla osaamisen osa-
alueilla eksperttitasolla. Niinpa yhdessa oppimisen ja tiedon jakamisen merkitys seka
omassa tydyhteisossa ettd laajemmin kansallisella ja kansainvélisella tasolla korostuu.
Yhdessa tekemalla ja oppimalla olemme vahvempia ja kasvatamme taitavampia
tulevaisuuden osaajia.
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Oivalla, huomaa osaaminen — Osaaminen nakyviin
digitaalisten osaamismerkkien avulla

Sanna Brauer & Susanna Kaitera

Koulutusjarjestelmat joutuivat historiansa suurimpien hairididen eteen kevaalla 2020
koronapandemian aiheuttaman poikkeustilanteen myotéa (Yhdistyneet kansakunnat, 2020).
Haasteet vaikuttivat opetusjarjestelyihin globaalisti, mutta samalla ne toivat mukanaan
uutta tietoa koulutuksen, opetuksen ja oppimisen tutkimusperustaisen kehittamisen
tueksi. Muutoksen myota raja digitaalisten ymparistdjen ja fyysiseen paikkaan sidotun
kontaktiopetuksen valilla on madaltunut. Yh&a useammin oppijat kohdataan erilaisia
hybridiopetuksen malleja hyddyntéen ja erilaiset osallistumisen tavat mahdollistaen. Onko
uuden aarella tilaa myos yksittaiselle opettajalle innostua, uppoutua ja suorastaan
sukeltaa pedagogisen kehittamisen teemoihin? Mista 10ytaa aikaa ja innostusta uutta
luovaan ja syvasuuntautuneeseen oppimiseen, eika pelkastaan valmiiden mallien
pureskeluun ja soveltamiseen? Digitaaliset osaamismerkit voivat toimia yhtena valineena
oman osaamisen huomaamisessa ja osaamisen kehittdmisessa ja kartuttamisessa.

Digiloikasta digipedagogiseen osaamiseen

Muutoksiin reagoiminen onnistui pandemia-aikana kansallisella tasolla tarkasteltuna
verrattain hyvin (Vuorio ym., 2021) ja kansalliset ohjeet, suositukset ja tukimateriaalit
ovat hyddyksi myds mahdollisten uusien kriisien kohdatessa (esim. Opetushallitus, 2022).
Yksittaiselle opettajalle viime vuodet ovat kuitenkin saattaneet olla raskaita ja
tyontayteisia. Tyopaivan huokoisuuden katoaminen tai esimerkiksi etdopetukseen tai -
kokouksiin liittyva vasymys ovat puhuttaneet myos oppilaitoksissa. Tuttujen pedagogisten
mallien soveltaminen kaytettavissa olevissa digitaalisissa ymparistdissa on ollut luontainen
tapa toimia, mutta arjen asetuttua ”uuteen normaaliin” on digipedagogisen osaamisen
kehittaminen ja syventdminen tarkeda paitsi kansainvalisesti ja kansallisesti, my&s
organisaatioiden ja yksiloiden tasolla. Esimerkiksi Kansallisen koulutuksen
arviointikeskuksen suositusten mukaan opettajien digipedagogisella osaamisella on
merkittava rooli poikkeusoloihin varautumisen kannalta (Goman ym., 2021). Lisaksi
resursseja tulisi kohdentaa kansalliseen ohjaukseen ja paikallisella tasolla tapahtuvaan
opetuksen laadun seurantaan ja arviointiin.

Monimuoto-opetus ja erilaisten oppimisymparistojen integroituminen tulevat liséantymaan
eri koulutusasteilla. Oppimista ja osaamisen kehittymista uusissa hybridimallisissa
oppimisymparistdissa on kuitenkin tutkittu vasta vahan (Brauer, Kangasoja & Raisanen,
2022). Opettajat ovat avainasemassa tulevaisuuden digiosaajien kouluttamisessa, ja tassa
osaamisen tunnistaminen ja sen sanoittaminen ovat merkittavassa roolissa - oli kyse sitten
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opettajan tai oppijan taidoista. Digipedagogiikkaa on jatkossa kehitettava niin, ettd myds
erilaisten oppijoiden, erityisryhmien ja erilaisista olosuhteista tulevien oppijoiden tarpeet
otetaan huomioon (Metsamuuronen & Seppala, 2021).

Osaamismerkit oppimisen ekosysteemissa

Uusien osaamisjarjestelmien ja oppimisen ekosysteemien kehitystydn taustalla on ajatus
mahdollistaa jatkuva oppiminen kaikille. Oppimisen digitaalisessa ekosysteemissa palvelut
ja oppimisen kéasitteet maarittyvat opetus- ja ohjaushenkiloston toteuttamaksi
kokonaisuudeksi (Virolainen ym., 2019). Samaan aikaan koulutuksen kieli ja kdytettavat
kasitteet ovat kuitenkin monimerkityksellisia, hajanaisia ja vaihtelevia (Brauer, 2021).
Osaamisperusteisuus, ja tarkemmin osaamiskuvaukset, -tavoitteet ja osaamisen todisteet
avaavat mahdollisuuden tarkastella toivottua, tavoiteltavaa ja saavutettua osaamista
yhteismitallisesti, 1apinékyvasti, tasa-arvoisesti ja muuttuvat toimintaymparistot
huomioiden (Brauer, 2019).

Digitaalinen osaamismerkki on sdhkdinen ja samalla myds visuaalinen todiste siita,
millaista osaamista merkin haltijalla on todettu olevan (Brauer, 2019). Osaamismerkin
avulla eri tavoin hankittua osaamista voidaan tunnistaa, tunnustaa ja toisaalta myos
nayttaa halutuissa verkostoissa. Osaamismerkki koostuu kuvasta ja siihen liitetyista
metatiedoista, joihin yleensa kuuluu esimerkiksi myoéntajan tiedot ja osaamiseen
liitettavat tavoitteet ja arviointikriteerit. Usein myds merkin saaja voi lisata
osaamismerkkiinsa lisanayttdja tai todisteita osaamisestaan. Siind missa todistusarvosanat
ja kurssien suoritusmerkinnat kertovat osaamisesta perinteisessd muodossa, digitaalisten
osaamismerkkien kautta voidaan nostaa esille sellaista osaamista, joka muuten voisi jaadda
piiloon. Esimerkiksi harrastuksissa, opinnoissa ja ty0elamassa saavutetaan sellaista
osaamista, jonka todentamiseen digitaaliset osaamismerkit soveltuvat mainiosti.

DIGIPEDA

OULUN
YLIOPISTO

Kuvio 1. DigiPeda-hankkeen koulutusten paattomerkki.
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Digitaaliset osaamismerkit tunnistetaan jo nykyiselladn tydelamassa ja opinnoissa, ja
tietoisuus niista lisdantyy jatkuvasti. Kansainvalisessa tutkimuksessa osaamismerkit
kuvataan usein ”"mikrokredentiaaleina” (eng. micro-credential), joilla on selkea tehtava
oppimisprosessin ja oppimistulosten tietorakenteena, jonka padkayttaja on oppija.
Makromerkein kommunikoidaan osaamis- ja opintokokonaisuuksista (Brauer, 2020).
Metamerkit puolestaan ovat osaamismerkkijarjestelman erilaisista saavutuksista (eng.
milestone) automaattisesti myontadmia merkkejéa, joita kaytetdan esimerkiksi oppimisen
pelillistdmisen tukena(Brauer, 2019; Brauer, Venho ym., 2022). Teknisesti digitaalisia
merkkijarjestelmia on erilaisia. Monet palveluista perustuvat kuitenkin sertifioituun Open
Badges -standardiin, joka mahdollistaa merkkien joustavan liittamisen esimerkiksi erilaisiin
opintohallinnon jarjestelmiin (Brauer, 2020).

Digitaaliset osaamismerkit ovat saaneet alkunsa massiivisista avoimista verkkokursseista
(MOOC), ja merkit voidaankin avointen rajapintojen kautta integroida niin erilaisiin
oppimisymparistdihin kuin opintohallinnon kokonaisarkkitehtuuriratkaisuihinkin (Brauer,
2019; 2020). Taméa mahdollistaa muun muassa oppimisanalytiikan monimuotoisen
hyddyntamisen (Brauer, 2019; 2020).

Osaamismerkkien tekninen rakenne ja mahdollisuudet liittdd metadataa vastaavat
Euroopan unionin neuvoston (EU, 2022) suositusta mikrotutkinnoista, joita voidaan kayttaa
taydentamaan ja parantamaan koulutusta, elinikaista oppimista ja tyollistyvyytta edistavia
ekosysteemeja. Euroopan unionin (EU) tavoitteena on edistad my®s osaamisperustaisen
koulutuksen ja siihen liittyvien hyvien kaytantdjen luomista ja tarjota opetushenkildstolle
parempaa tukea vaativassa tehtavassa (EU, 2018). Suomessa Euroopan unionin
suosittelema osaamisperusteinen lahestyminen on ammatillisen koulutuksen keskeisten
uudistusten kautta ollut luontevaa ottaa kayttéon myos muilla sektoreilla. Esimerkiksi
opettajien osaamisen ja erityisesti digipedagogisen osaamisen kehittamiseen on jo
suunniteltu ja toteutettu erilaisia osaamismerkkijarjestelmia (Brauer & Korhonen, 2022).

Digitaalisia osaamismerkkeja voidaan hy6dyntdd monin eri tavoin ja niiden kautta voidaan
tuoda esille myds ajankohtainen osaamisen karttumisen ulottuvuus, josta kaytetaan
englanniksi ilmausta ”stackability”. Siina eri aikoina ja eri konteksteissa saavutetut
osaamismerkit kuvaavat osaamisen kertymista ja syventamista seka opintojen etta tyduran
aikana, mutta myo6s vapaaehtoistydssa ja harrastusten kautta.

Opinnoissa tarvittavan digiosaamisen todentaminen

Digiosaaminen on pohja tytelamassa toimimiselle, koulutukseen osallistumiselle seka
henkilokohtaisten ja yhteiskunnallisten asioiden hoitamiselle verkossa. Tasavertainen
osallistuminen yhteiskunnan eri toimintoihin edellyttaa riittavia digitaitoja ja niiden
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paivittamista tarpeen mukaan. Digitaaliset taidot ovat yksi kahdeksasta elinikaisen
oppimisen avaintaidosta (EU, 2018). Naita tytelamassa ja opiskelussa tarvittavia
perustaitoja voi kehittaa ja todentaa esimerkiksi valtakunnallisen Osuvat taidot -
merkkijarjestelman avulla (Brauer & Sjoblom, 2022). Nama osaamismerkit perustuvat
eurooppalaiseen digitaitojen viitekehykseen (DigComp ks. Carretero ym., 2017). Merkit
vastaavat myds ammatillisten perustutkintojen perusteiden yhteisen tutkinnon osan
Toiminta digitaalisessa ymparistdssd-osa-alueen osaamistavoitteita. Lisaksi merkkien
osaamistavoitteet vastaavat Osaaminen 2035 -julkaisussa (Opetushallitus, 2019) kuvattuun
ennakointityéhon. Naitd merkkeja voi ansaita esimerkiksi vapaan sivistystyon seka
ammatillisen koulutuksen opinnoissa, ja eri yhteyksissa hankittua osaamista voi
my6hemmin kerryttdé osana toisen koulutussektorin opintoja. Nain osaamiselleen voi
saada merkkien avulla tunnustuksen esimerkiksi ennen ammatillisia opintoja ja syventaa
edelleen jo tutkinto-opintojen paatyttya. Digitaitoihin liittyvid osaamismerkkeja voi
suorittaa myds monissa muissa vapaan sivistystydn opinnoissa.

Osaamismerkkien avulla tuetaan sujuvia siirtymid kouluasteelta toiselle ja kannustetaan
havaitsemaan jatkuvan oppimisen mahdollisuuksia. Yksi tarkea tavoite on syventaa
tydelamassa tarvittavaa yksil6llista osaamispddomaa (Brauer, 2020). Osuvat taidot -
merkkien kehitystydssa on tehty jatkuvaa vertailua myés muihin kaytossa oleviin
osaamismerkkijarjestelmiin, ja esimerkiksi Oulun yliopiston Oppimisen ja
koulutusteknologian tutkimusyksikkd on rakentanut osaamismerkkijarjestelman, joka
jatkaa ongelmaratkaisuosaamisen syventamista teknologiaintensiivisessa viitekehyksessa
(Brauer ym., 2020). Oppimisen ja koulutusteknologian tutkimusyksikon kehittamat
osaamismerkit ovat konkreettinen malli siitd, miten myos abstraktien ajatteluntaitojen ja
yhteisollisen tiedonrakentelun prosesseja voidaan oppimisessa jasentad osaamismerkkien
avulla (Brauer ym., 2021). Osaamismerkkien "merkkiuniversumien” kehittamisen tarkea
tavoite on liittéa eri jarjestelmat toisiinsa ja tukea opintojen aikaista orientaatiota joko
jatko-opintoihin tai tyduran aikaiseen osaamisen kehittamiseen (Brauer & Korhonen,
2022).

Digitaalinen merkki voi olla muodoltaan myds diplomi, joka korvaa paperiset todistukset.
Merkin voimassaoloaika voi olla myds rajoitettu, ja nama sertifikaatit ovatkin monelle
tuttuja esimerkiksi ohjelmistokoulutuksista. Digitaalisen merkin metatietojen tulee aina
kuvata selvasti, mitd merkin saaminen edellyttda. Merkkien ulkoasuun kannattaa myos
kiinnittaa huomiota. Visuaalisuuden térkein tavoite on auttaa ja ohjata oppijaa oman
opintopolkunsa suunnittelussa ja etenemisessa, mutta merkitykselliseksi koetaan myos
merkin esteettisyys. Hyvannakdista ja informatiivista merkkia halutaan jakaa useammin
sosiaalisessa mediassa ja siten, se lisdd merkin arvoa myds myontavan organisaation
brandin levittajana (Brauer & Korhonen, 2022).
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Taydennyskoulutuksessa saavutetut osaamismerkit

Osaamismerkkeja on kehitetty myos taydennyskoulutuksen tarpeisiin. Niitd on hyddynnetty
esimerkiksi Euroopan sosiaalirahaston ja Pohjois-Pohjanmaan ELY-keskuksen rahoittamassa
ja Oulun yliopiston toteuttamassa hankkeessa “Opettajan digipedagogiset taidot eta- ja
hybridityoskentelyssa”. Hankkeen mydntama osaamismerkki kertoo merkin haltijan
osallistuneen usean kuukauden kestaneen koulutukseen, ja kehittdneen sen aikana
digipedagogista osaamistaan ja digitaalisia taitojaan. Taydennyskoulutukset on ollut
mahdollista suorittaa halutessaan kahden opintopisteen kokonaisuutena. Koulutuksissa on
kiinnitetty huomiota paitsi opettajien digipedagogisten taitojen kehittamiseen, myos
oppimisen taitoihin, motivaatioon ja hyvinvointiin muuttuvissa tydskentely-ymparistoissa.

Tunnetuin osaamismerkein ohjautuvaan oppimiseen perustuva osaamisen
kehittdmisohjelma on jo lahes 10 vuotta toiminut Oppiminen Online, jota koordinoi Oamk,
ammatillinen opettajakorkeakoulu (Brauer, 2019). Tama merkist6 perustuu
eurooppalaiseen digitaaliseen osaamisen DigCompEdu-viitekehykseen ja syventaa
esimerkiksi aiemmin harrastuksissa todennettuja kansalaisen digitaitoja. Pelillistetty
osaamisen kehittamisohjelma on ylittéanyt vuosien varrella kaikki sille asetetut maaralliset
ja laadulliset tavoitteet. Lokakuuhun 2022 mennessa merkkeja oli myonnetty pelkastaan
taydennyskoulutuksissa jo yli 33 000 kertaa. My6s ammatillisten opettajien
valtakunnallinen Open Merkit -osaamismerkkijarjestelma perustuu Oppiminen Online -
kehittamisohjelman hyville kokemuksille ja kdytanndssa testatuille kaytanndille (Korhonen
ym., 2020). Osaamismerkkien avulla opettajat tekevat jo pedagogisten opintojen aikana
osaamisen kehittdmissuunnitelman. Tama on tarkea polku, silla kartoitusten mukaan
suomalaiset opettajat ovat Euroopan heikoimpia laatimaan suunnitelmia tyéuran aikaisen
osaamisen kehittamiseen (Opetus- ja kulttuuriministeri6, 2016).

Osaaminen esiin tydelamassa

Osaamismerkkejad myontavat myos yhd useammin tyonantajat. Merkit voivat toimia
esimerkiksi perehdytyksen tai yrityksen sisaisen koulutuksen tuoman osaamisen
todisteena. Yksi massiivisimmista merkkijarjestelmista on Helsingin kaupungilla (Orava,
2017). My06s useat ammattikorkeakoulut ovat ottaneet merkit henkiléston osaamisen
varmistamisen tueksi. Yksi ensimmaisistda oman merkiston luoneista oli Lahden
ammattikorkeakoulu ja opettajuuden valmennusohjelma LOVE (Merildinen, 2020).
Oamkissa taas kaytdssa ovat jo esitellyt Oppiminen Online-osaamismerkit, joilla HOPEDI-
hankkeen (Oamk, 2022) my6ta varmistetaan ja vahvistetaan koko organisaation
digipedagogista osaamista tulevina vuosina. Himeen ammattikorkeakoulussa (HAMK) on
suunniteltu ja rakennettu osaamismerkkijarjestelméa kehittamaan korkeakoulun vision ja
strategian toteuttamisessa vaadittavaa osaamista. Osaamismerkkien avulla tehdaan paitsi
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henkilokunnan myds koko HAMKin osaamista nakyvaksi. Tahan mennessa osaamismerkkeja
on tehty eri osaamisalueilta kuten tietosuoja, digitaalinen tydskentely, 0365-palvelut,
visualisointi, digipedagoginen osaaminen ja tiedon kaytté (HAMK, 2021).
Osaamismerkkijarjestelmid on kehitetty my0s useissa yliopistoissa.

Osaamismerkkeja voi kerata osaamismerkkipassiin (esim. Open Badge Passport). Kuviossa 2
esitetty kuvitteellinen osaamismerkkipassi kertoo, kuinka kyseisella henkildlla on hallussa
perusdigitaitojen liséksi monia muita asioita. Han on osoittanut digipedagogista osaamista
ja ollut my6s aktiivinen jakamaan omaa osaamistaan ja tukemaan muita. Osuvat taidot -
merkkien liséksi hdn on suorittanut Digi- ja vaestttietoviraston (DVV) tdydentavid
merkkejéa, ja nain kerryttanyt kokonaisuudesta DVV:n Digitukija-metatason osaamismerkin
omaan passiinsa. Digitukijan osaamismerkistdn suorittamalla digitukija voi arvioida omaa
osaamistaan digitaitojen, ohjaustaitojen ja digituen eettisen ohjeistuksen osalta ja
halutessaan hakea osaamisensa todisteeksi osaamismerkin (Gullman, 2022). Liséksi henkil®
on saanut tunnustusta sosiaalisen median, verkkopedagogiikan tai digitaalisuuden kayton
toteuttajana tai kehittdjana yhdistyksessa tai jarjestossa. Siviksen merkit ovat avoimia
kaikille jasenjarjestoissa toimiville. Osaamismerkkikokonaisuuksia voi hakea myos
vapaaehtoistoimintaan ja ty6elamataitoihin liittyvista aktiviteeteista. Merkit kuvastavat
osaamista, jolla on jo merkitysta myds tydelamassa tai opintoihin hakeutuessa.

\
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Kuvio 2. Osaamismerkkien kertyminen kuvitteellisessa osaamismerkkipassissa.

Myds opettajilta vaaditaan tassa ajassa uudenlaista osaamista jatkuvasti muuttuvissa
oppimisen ja opettamisen tiloissa (Brauer, Korhonen & Palsa, 2022). Nama yleiset,
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siirrettavat ja poikkileikkaavat ydintaidot ovat tarkeita kaikilla tydelaméan sektoreilla, silla
sen niiden paalle rakentuvat esimerkiksi alakohtaiset tai ammateissa tarvittavat spesifit
taidot. Esimerkkipassissa paasevat esille paitsi tydnantajien myontamat merkit, myos
erilaisista taydennyskoulutuksista saavutetut osaamismerkit. Ammatillista aktiivisuutta on
tehty nakyvaksi julkaisemalla eri tapahtumista myonnettyja digitaalisia
osallistumismerkkeja. Osallistumismerkki kertoo kuitenkin vain sen, mihin tilaisuuteen sen
saaja on osallistunut eikd kuvaa sitd, millaista osaamista talla on (Brauer, 2019). Tassa
passissa onkin kaksi samannakdista merkkia Tydelamapedagogiikasta. Niista toinen on
annettu tunnustuksena hankkeessa tehdysta kehittamistydsta ja toinen osallistumisesta
hankkeen tapahtumaan. Arvaatko, kumpi on kumpi? Voit tarkistaa itse kirjautumalla Open
Badge Passport -palveluun ja hakemalla merkkia joko myontajan (Oulun yliopisto) tai
merkin nimella (Ty6elaméapedagogiikka).

Osaamismerkit tukevat harrastuksissa hankitun osaamisen tunnistamista ja
tunnustamista

Osaamismerkit eivat koske pelkastaan tydelamassa toimivia tai opintoja suorittavia
henkildita, silla myods vapaaehtoistydssa ja harrastuksissa karttuva osaaminen on tarkeaa.
Osaamismerkit ovat yksi tapa kertoa esimerkiksi luottamustehtavissa tai vapaaehtoistydssa
hankitusta osaamisesta potentiaaliselle tydnantajalle tai omalle oppilaitokselle. Eri
yhteyksissa hankitun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen osaksi opintoja on
mahdollista esimerkiksi useissa ammatillisissa oppilaitoksissa. Tama mahdollisuus jaa
helposti tunnistamatta ja samalla myds hyédyntamatta, vaikka tietoisuus jarjestoissa
myonnettavista osaamismerkeista on viime vuosina kasvanut.

Suomen Partiolaiset ry on Suomen suurin nuorisojarjestd ja samalla organisaatio, jossa on
jo pitkaan tehty tyota osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen parissa.
Partiokoulutuksista on mahdollista saada opintopisteytettyja todistuksia ja toisaalta
mahdollisuudet kehittya kouluttajana, johtajana ja erilaisissa taidoissa mahdollistavat
nousujohteisuuden paitsi nuoren, myoés aikuisen harrastajan nakoékulmasta.

Osaamiskeskus Kentauri edistdd omalta osaltaan nuorisoalan ja jarjestéjen osaamista
paitsi digitaalisten osaamismerkkien, myos esimerkiksi nuorten osaamisen tunnistamiseen
liittyvan eurooppalaisen Youthpassin ja Osaamiskiekon avulla. Youthpass on tytkalu, jota
kaytetaan esimerkiksi erilaisten projektien ja vapaaehtoistytn kautta saavutetun
osaamisen tunnistamisessa ja tunnustamisessa. Nuori voi sen avulla todentaa
kouluymparistdn ulkopuolella opittuja asioita. Opetushallitus (2023) kuvaakin osaamista
tiedon lisdksi taitojen, asenteen, verkostojen, valmiuksien ja arvojen kokonaisuudeksi.
Youthpassissa oppimista arvioidaan elinikaisen oppimisen avainosaamisalueiden kautta, ja
naistd yhteen kuuluu digitaidot (Opetushallitus, 2023). Kentaurin kehittdméa Osaamiskiekko
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on taas hyva tydkalu nuorisotyOn ja opintojen ohjaukseen, mutta myos kenelle tahansa
opintoja suorittavalle. Epamuodollisissa ymparistdissa kertyneen osaamisen liittdminen
osaksi opintoja on erinomainen mahdollisuus. Kentaurin Osaamiskiekko-nettityokalua voi
hyddyntaa harrastuksessa hankitun osaamisen validointia suunniteltaessa. Esimerkiksi
partiojohtajan peruskoulutus on tarkoitettu yli 18-vuotiaille henkildille ja kesékuussa 2023
se oli hyvéaksiluettavissa jo kahdeksaankymmeneen ammatilliseen tutkintoon (Kuvio 3).

Valittu vapaa-ajan kurssi: Hakutulokset (80)

z mpi AMK Yiempi AMK
Opintokeskus Sivis

Partiojohtajaperuskoulutus Liiketoiminnan Maaseudun kehittdmisen Logistiikka (AMK)

kehittdmisen tutkinto-... tutkinto-ohjelma o
Losjinss: ey 2400p
900p 600p

empi AMK Viempi AMK

Sosiaali-ja terveysalan Hyvinvoinnin digitaaliset TRATI Tradenomi
palvelujen ja liiketoimin... ratkaisut tutkinto-... tietojenkasittely

intatapoihin ja turvallisuuteen. Koulutukseen

n Las sajou Losi
Lis@itietoja (siiry toissen patvetuun) s00p 900p 2100p

Rakennustekniikan tutk- Tietojenkasittely (AMK) Palveluliiketoiminnan

into-ohjelma S kehittdmisen tutkinto-...
o 2100p
240 0p 90 0p

Laaj

Ammatillinen perustutkinto AMK

Merenkulkualan Hoitotyén tutkinto- Sosionomi (AMK)
perustutkinto ohjelma, Katilotyon... o
Lasjuus 2100p

180 op 270 0p

Esitys- ja teatteritekni- Matkailun koulutus Energiatekniikan ja kier-

Kuvio 3. Kentaurin Osaamiskiekon esimerkkivaihtoehtoja harrastuksessa suoritetun
koulutuksen hyvaksilukumahdollisuuksista (Osaamiskiekko, ei pvm.).

Monipuolisella osaamisen tunnistamisella ja tunnustamisella véaltetaan tarpeeton
paallekkainen koulutus, mika nopeuttaa opiskelijoiden valmistumista ja voi my6s keventaa
opettajien tyomaaraa. Yksilolliselld polulla oppiminen on motivoivaa, kehitetyt ratkaisut
edistavat sujuvaa etenemistad seka edelleen siirtymaa opinnoista tydelamaan (Brauer,
2019). Lisaksi oman osaamisen tunnistaminen ja taito sanoittaa sita on tarkeda esimerkiksi
tyonhakutilanteissa. Nuori tarvitsee harrastuksissa ja vapaaehtoisty0dssa saavutetun
osaamisen sanoittamisen avuksi dialogia aikuisen kanssa. Eri organisaatioissa osaamisen
tunnistamisen ja tunnustamisen tueksi on kehitetty erilaisia tyokaluja, ja osaamissanastoa
kartutetaan yleensa aikuisen ohjaajan avulla (Aine ym., 2022).
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Osaamisen karttuminen ja osaamismerkkijarjestelmien skaalautuvuus

Osaamismerkit ohjaavat paitsi oppimista myos konkreettisten osaamisen todisteiden
karttumista. Talla tarkoitetaan sitd, etté eri tavoin hankittua osaamista on mahdollista
tunnistaa ja todentaa osaamismerkkien avulla, jotka ovat mybhemmissa eldméan vaiheissa
liitettavissa osaksi laajempia osaamismerkkiperheité ja -jarjestelmia tutkinto- ja
oppilaitosrajat ylittaen (esim. Brauer, 2020; Gullman, 2022). Erilaisten osaamismerkit
mahdollistavat osaamisen kehittdmisen ja saavutetun osaamisen osoittamisen yksildllisesti
ja henkilokohtaisiin osaamistarpeisiin vastaten. Open Badge Factory on yksi jarjestelma,
jonka kautta merkkeja luodaan, haetaan ja mydnnetéaan. Merkkien vastaanottamisessa ja
sailytyksessa suosittu maksuton sovellus on nimeltdan Open Badge Passport. OBP
mahdollistaa merkkien jakamisen esimerkiksi sosiaaliseen mediaan tai liittamisen osaksi
digitaalista ansioluetteloa ja ePorfoliota (Brauer & Korhonen, 2022). Merkistojen avoimuus
tukee merkkien kerryttamista ja osaamismerkkien skaalautuvuutta ja liitettavyytta toisiin
merkistdihin seké tietosisaltdjen ettd avointen ohjelmointirajapintojen (API) kautta
(Brauer, 2020). Merkit voi my0s tulostaa tai tallentaa pdf-muodossa, jolloin ne voi liittaa
esimerkiksi EuroPass-palveluun.

Osaamismerkit ovat myds enemman kuin digitaalisia todisteita.
Osaamismerkkijarjestelman lisdksi osaamismerkein ohjautuva oppimisprosessi (Brauer,
2019) kasittaa myds oppimateriaalit, osaamistavoitteet ja arviointikriteerit, oppijaa
ohjaavan osaamismerkkien haku- ja myontoprosessin seka ohjauksen ja vertaistuen.
Prosessirakenne ja kerrostettu malli on tarkoitettu sovellettavaksi osaamisperusteiseen
lahestymistapaan ja pelillistimiseen osaamisen kehittamisessa (Brauer, 2019).
Osaamismerkein ohjautuvan oppimisen prosessikuvaus ilmentéa yksilollisten
opintopolkujen ja henkilokohtaistamisen merkitysta tyoelaman osaamistarpeita vastaavan
osaamisen kehittamisessa (Brauer, 2020).

Miksi oman osaamisen tunnistaminen on tarkeaa?

Yksilén osaaminen kehittyy ja muotoutuu lapi ihmiselaman samalla kun tydelamén tarpeet
muuttuvat esimerkiksi teknologian kehityksen ja innovaatioiden my6té (Arola ym., 2022).
Uudenlainen, uudistava oppiminen vaatii myos aikaa, tilaa ja toimijuutta, jotka
mahdollistavat yhteisen reflektoinnin ja transformatiivisen oppimisen (Joutsenvirta ym.,
2022). Osaamisen kehittdminen on aina panostus tulevaisuuteen, oli kyse sitten
koulutuksen, tyon tai harrastusten kautta kertyneestéd osaamisesta. Yksilon kannalta oman
osaamisen tunnistaminen on téarke&a kaikissa elamanvaiheissa, ja osaamissanastoa ja
omien taitojen tunnistamista olisi hyva kehittaa jo lapsuudessa ja nuoruudessa. Huttula ja
Arola (2022) nostavatkin esille sen, kuinka yksilon osaamisidentiteetti on nousemassa
vahvasti ammatti-identiteetin rinnalle. Osaamisidentiteetti on tutkintoja tai ammatteja
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laajempi késite, jossa osaamisen moninaisuus on todennettavissa esimerkiksi
osaamismerkkien avulla.

Tybeldama on muutoksessa, ja kuten Ketamo ym. (2022) huomauttavat,
osaamiskeskustelussa nousee esiin myds tydnantajasektorin kokema tarvittavan ja
saatavilla olevan osaamisen kohtaanto-ongelma. Yhtena syyna tahan voi olla yhteisen
sanaston puute (Brauer, 2021). Tyopaikkailmoituksissa kuvataan usein tiettyja taitoja,
joita hakijoilla toivotaan olevan. Maaritelmat eivat kuitenkaan ole yksiselitteisia (Brauer,
2021; Ketamo ym., 2022) Taidoista puhuttaessa esimerkiksi kuvaukset digiosaamisesta
voidaan kasittaa alakohtaisesti hyvin eri tavoin. Organisaatioiden kannalta on tarkeaa
tunnistaa, millaista osaamista tulevaisuudessa tarvitaan ja millaista osaamista tydyhteison
kaytossa jo on (Brauer, 2021; Huttula & Arola, 2022). Osaamismerkkien hyddyntaminen
opetussuunnitelmatydn tukena auttaa rakentamaan yhteista kasitysta tavoiteltavasta ja
toivotusta osaamisesta konkreettisella tasolla (Brauer, Korhonen, & Palsa, 2022; Brauer
ym., 2021).
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”Osaaminen on hyvan elaman

tarkea osatekija.”
(Ketamo ym., 2022, s. 5)

Osaamisen sanoittaminen ja dialogi paitsi tamanhetkisestd, myos tulevaisuudessa
vaadittavasta osaamisesta olisi tarkeda paitsi koulutuksen sidosryhmien kesken, myds
yksilon tasolla (Aine ym., 2022; Brauer, 2021). Osaamisen tunnistaminen on yksilon
hyvinvoinnin kannalta merkityksellinen taito ja hyvan elaméan osatekija. Kun yksilon kyky
tunnistaa ja sanoittaa eri yhteyksissa hankittua osaamista kehittyy, avautuvat myos uudet
nakymat yksiléllisille opintopoluille sek& opinto- ettd tyduran aikana (Brauer, 2019). Nain
kasvavat myds mahdollisuudet tarttua uusiin tehtaviin ja haasteisiin. Liséksi osaamismerkit
auttavat ja ohjaavat opettajia kommunikoimaan entista paremmin esimerkiksi tyon
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opinnollistamisen mahdollisuuksista (Aine ym., 2022). Osaamisen tunnistamiseen ja
tunnustamiseen liittyy kuitenkin vield haasteita, joita on tarkeaa lahtea ratkomaan myos
tydyhteisdjen tasolla (Ketamo ym., 2022, s. 29). Tybelamakumppanuudet lisdavat merkin
arvoa ja motivoivat opiskelijoita osaamisen osoittamisessa (Brauer ym., 2021).

Osaamisen syventaminen

Digitaaliset osaamismerkit vaikuttavat opiskelijan motivaatioon sekd mahdollistavat uuden
tavan ohjata ja arvioida oppimisprosessia ja -tuloksia. Osaamismerkein ohjautuva
oppiminen kannustaa tarttumaan haasteeseen, ja oppimisen ”triggerit” ohjaavat
siirtymaan edelleen tehtavastéa seuraavaan (Brauer, 2019). Osaamismerkkeja voi
hyddyntaa myods oppimisen pelillistdmisen kautta. Pelillistdminen on pedagogista
suunnitteluosaamista, jolla tuetaan oppijan motivaatiota ja sitoutumista tavoitteisiin
(Brauer, Venho ym., 2022). Keskeista on mahdollistaa henkilokohtaiset etenemispolut ja
syvenevat haasteet, jotka pelillistavat oppimista luoden pisteiden ja tulostaulujen tapaan
jannitysta ja iloa opintoihin. Osaamismerkkien julkisen jakamisen kautta tulokset saadaan
nakyvaksi ja yhteisdn hyddyksi samalla, kun osaamismerkit ohjaavat jo tarttumaan
seuraavaan haasteeseen (Brauer, 2019).

Pelissa taitojen kehittyminen on edellytys etenemiselle, kuten se on tydssa ja
tyoyhteistssa etenemiselle. 2020-luvun tyontekijat ovat tottuneet oppimaan
mediavalitteisesti, yhteistoiminnallisesti ja henkilékohtaistettuja opintopolkuja edeten
(Hitchens & Tulloch, 2018), miké tulisi paremmin huomioida tytelamassa tapahtuvassa
osaamisen kehittamisessa. Onnistumiset ja toisten osaamisen huomaaminen ovat
keskeinen osa innostavaa osaamismerkein ohjautuvaa oppimista. Mydnteiset
minapystyvyyskokemukset lisdavat luottamusta omaan osaamiseen ja siihen, etta
onnistuminen erilaisissa tilanteissa on mahdollista (Bandura, 1977).

Vaikka oppilaitoksilla on tulevaisuudessakin keskeinen rooli osaamisen kehittamisessa
(Arola ym., 2022), on tarke&a entistd vahvemmin huomioida, ettd osaamista kertyy kaikilla
eldméan osa-alueilla. Tdman osaamisen hyddyntdminen on merkityksellista paitsi yksilon,
my0s yhteisOjen ja yhteiskunnan kannalta (Ketamo ym., 2022). Osaamismerkit ovat yksi
osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen valineista. Liséksi osaamismerkit tukevat
vuoropuhelua merkinsaajan, tydelaman, oppilaitoksen ja koulutuksen kehittajien valilla
(Aine ym., 2022; Brauer ym., 2020). Kun digitalisaatio muuttaa maailmaa kiihtyvalla
nopeudella, tarvitaan entistd enemman vuorovaikutusta tukevaa koulutusta ja osaamista.
Reflektio oman osaamisen kehittymisesta edistad osaamissanaston karttumista ja oman
osaamispotentiaalin syvallistéa tuntemusta. Osaamismerkein ohjautuva oppiminen tukee
seka itsenaista etta vertaisten tukemaa, joustavasti etenevaa oppimista tarjoten uusia
mahdollisuuksia kouluttautua ja innostua.

63



Lahdeluettelo

Aine, R., Brauer, S., Korento, K., & Mantykangas, U. (2022). Osaamismerkki vaatii
osaamista suorittajalta ja suunnittelijalta. Oamk Journal 9/2022.
https://urn.fi/URN:NBN:fi-fe2022021719716

Arola, M., Huttula, T., Kirjavainen, A., Mustikainen, H., Ranki, S., Santaméki, I., Villanen,
J., Dean, T., Hyytia, V., & Paajanen, A. (2022). Tulevaisuuden osaaminen syntyy
ekosysteemeissa: Uuden osaamisjarjestelman kuvaus. Sitran selvityksia 204. Sitra.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change.
Psychological Review 84, 191-215. https://doi.org/10.1037/0033-295X.84.2.191

Brauer, S. (2019). Digital open badge-driven learning - Competence-based professional
development for vocational teachers. Lapin yliopisto. https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-
337-110-1

Brauer, S. (2020). Jatkuvaa oppimista osaamismerkein tutkinto- ja oppilaitosrajat ylittaen.
Aikuiskasvatus, 40(4), 351-358. https://doi.org/10.33336/aik.100546

Brauer, S. (2021). Towards competence-oriented higher education: a systematic literature
review of the different perspectives on successful exit profiles. Education + Training,
63(9), 1376-1390. https://doi.org/10.1108/ET-07-2020-0216

Brauer, S., Kangasoja, J., & Raisanen, T. (2022). Integratiivinen pedagogiikka
hybridiympéristoissa. Oamk Journal 81/2022. https://urn.fi/urn:nbn:fi-fe2022060743650

Brauer, S., Venho, P., Ruhalahti, S., Korhonen, A.-M., & Méakinen, L. (2022). Laatua
pedagogiseen suunnitteluun pelaamalla! Oamk Journal 166/2022.
https://urn.fi/urn:nbn:fi-fe2022110164004

Brauer, S., & Korhonen, A.-M. (2022). 360-degree view of digital open badge-driven
learning. Teoksessa D. Piedra (toim.), Innovations in the design and application of
alternative digital credentials (s. 95-130). IGI Global. https://doi.org/10.4018/978-1-
7998-7697-7.ch005

Brauer, S., Korhonen, A-M, & Palsa, L. (2022). Osaamismerkit korkeakoulupedagogisena
tyokaluna. Teoksessa K. Méki, & L. Vanhanen-Nuutinen (toim.), Korkeakoulupedagogiikka -
Ajat, paikat ja tulkinnat (s. 200-211). Haaga-Helian julkaisut 7/2022.

Brauer, S., Siklander, P., Impid, N., & Vuopala, E. (2020). Osaamismerkit arvioinnin
menetelméana - Uutta ajattelua opetussuunnitelmiin. Teoksessa A. Virtanen, J. Helin, & P.
Tynjéala (toim.), Tybelamapedagogiikka korkeakoulutuksessa (s. 119-123). Jyvaskylan
yliopisto. https://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-8414-4

64


https://urn.fi/URN:NBN:fi-fe2022021719716
https://doi.org/10.1037/0033-295X.84.2.191
https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-337-110-1
https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-337-110-1
https://doi.org/10.33336/aik.100546
https://doi.org/10.1108/ET-07-2020-0216
https://urn.fi/urn:nbn:fi-fe2022060743650
https://urn.fi/urn:nbn:fi-fe2022110164004
https://doi.org/10.4018/978-1-7998-7697-7.ch005
https://doi.org/10.4018/978-1-7998-7697-7.ch005
https://urn.fi/URN:ISBN:978-951-39-8414-4

Brauer, S. & Sjéblom, M., (2022). Johdanto. Teoksessa E. Nuottila, S. Brauer, L. Pakanen,
E. Juntunen, S. Ruhalahti, A-M. Korhonen, H. Paananen, A. Pesonen, H.-M. Rantamaki, &
V. Huhtahaara (toim.), Osuvat taidot -kasikirja: Opas valtakunnallisen
osaamismerkkijarjestelman kehittamiseen (s. 9-13). Oamk Journal 84/2022.
https://urn.fi/urn:isbn:978-951-597-220-0

Carretero, S. Vuorikari, R., & Punie, Y. (2017). DigComp 2.1: The digital competence
framework for citizens. Euroopan unioni. https://doi.org/10.2760/38842

Euroopan unioni [EU]. (2018). Neuvoston suositus elinikaisen oppimisen avaintaidoista.
Euroopan unionin virallinen lehti, 61(C 189/1), 1-13. https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/FI/TXT/?uri=uriserv:0J.C .2018.189.01.0001.01.FIN

Euroopan unioni [EU]. (2022). Neuvoston suositus eurooppalaisesta lahestymistavasta
pieniin osaamiskokonaisuuksiin elinikdisen oppimisen ja tyollistyvyyden tukemiseksi.
Euroopan unionin virallinen lehti, 65(C243/02), 10-25. https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/FI/TXT/?uri=uriserv:0J.C .2022.243.01.0010.01.FIN

Goman, J., Huusko, M., Isoaho, K., Lehikko, A., Metséamuuronen, J., Rumpu N., Seppala,
H., Venaldinen, S., & Akerlund, C. (2021). Poikkeuksellisten opetusjérjestelyjen
vaikutukset tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteutumiseen eri koulutusasteilla - Osa lll:
Kansallisen arvioinnin yhteenveto ja suositukset. Julkaisuja 8:2021. Kansallinen
koulutuksen arviointikeskus.

Gullman, M. (2022). Digi- ja vaestotietoviraston kokemuksia. Osaamismerkkien pilotoinnit
eri kohderyhmisséa ja koulutusmuodoissa. Teoksessa E. Nuottila, S. Brauer, L. Pakanen, E.
Juntunen, S. Ruhalahti, A-M. Korhonen, H. Paananen, A. Pesonen, H.-M. Rantaméki, &
V.Huhtahaara (toim.), Osuvat taidot -kasikirja: opas valtakunnallisen
osaamismerkkijarjestelman kehittdmiseen. Oamk Journal 84/2022.
https://urn.fi/urn:isbn:978-951-597-220-0

HAMK (2021). Osaamismerkit HAMKissa.
https://digipedaohjeet.hamk.fi/ohje/osaamismerkit

Hitchens, M., & Tulloch, R. (2018). A gamification design for the classroom. Interactive
Technology and Smart Education 15(1), 28-45. https://doi.org/10.1108/ITSE-05-2017-0028

Huttula, T., & Arola, M. (2022). Esipuhe. Teoksessa H. Ketamo, J. Ollila, & L. Paaso
(toim.), Miten huomata yh& moninaisempaa osaamista. Sitra.

Joutsenvirta, M., Laininen, E., Tyni, S., & Korkeakoski, M. (2022). Transformatiivinen
oppiminen kestavyysosaamisen tukena. AMK-lehti 3/2022. https://urn.fi/URN:NBN:fi-
fe2022101161564

65


https://urn.fi/urn:isbn:978-951-597-220-0
https://doi.org/10.2760/38842
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FI/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2018.189.01.0001.01.FIN
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FI/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2018.189.01.0001.01.FIN
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FI/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2022.243.01.0010.01.FIN
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FI/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2022.243.01.0010.01.FIN
https://urn.fi/urn:isbn:978-951-597-220-0
https://digipedaohjeet.hamk.fi/ohje/osaamismerkit
https://doi.org/10.1108/ITSE-05-2017-0028
https://urn.fi/URN:NBN:fi-fe2022101161564
https://urn.fi/URN:NBN:fi-fe2022101161564

Ketamo, H., Ollila, J., & Paaso, L. (2022). Miten huomata yh& moninaisempaa osaamista.
Sitra.

Korhonen, A.-M., Ruhalahti, S., & Niiniméaki, J. (2020). Finnish vocational teachers’
competences made visible by open badges. Journal of Higher Education Theory and
Practice, 20(6). https://doi.org/10.33423/jhetp.v20i6.3138

Meriléinen, J. (2020). Open Badge-osaamismerkit LAMKissa [Esitys].
https://prezi.com/9edftc8waxta/open-badge-osaamismerkit-lamkissa

Metsamuuronen, J., & Seppalé, H. (2021). COVID-19-pandemia, osaamisvaje ja osaamisen
eriytyminen. Policy brief 1:2021. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.

Oamk. (2022). HOPEDI - Hybridimallin opetuksen ja digitaalisen osaamisen kehittdminen
korkeakouluopetuksessa. www.oamk.fi/hopedi

Opetushallitus. (2019). Osaaminen 2035. Raportit ja selvitykset 2019:3.

Opetushallitus. (2022). Varautuminen sahképulaan varhaiskasvatuksessa, opetuksessa ja
koulutuksessa. https://www.oph.fi/fi/varautuminen-sahkopulaan-varhaiskasvatuksessa-

opetuksessa-ja-koulutuksessa

Opetushallitus. (2023). Youthpass auttaa tunnistamaan oppimista.
https://www.oph.fi/fi/ohjelmat/youthpass-auttaa-tunnistamaan-oppimista

Opetus- ja kulttuuriministerid. (2016). Opettajankoulutuksen kehittamisen suuntaviivoja:
Opettajankoulutusfoorumin ideoita ja ehdotuksia. Opetus- ja kulttuuriministerion
julkaisuja 2016:34.

Orava, J. (17.8.2017). Helsingin kaupungin opetushenkiloston Edu.hel.fi osaamismerkit.
Osaamisen ja tyohyvinvoinnin kehittdmisen yksikkoé (OTKE). [Esitys].
https://slideplayer.fi/slide/11884528

Osaamiskiekko. (ei pvm.). [Kuvakaappaus].
https://www.osaamiskiekko.fi/fi/hakukone/skills/eperusteet-hobby-course-4354902

Virolainen, M., Heikkinen, H. L., Siklander, P., & Laitinen-Vaananen, S. (2019). Mit& ovat
oppimisen ekosysteemit? Ammattikasvatuksen aikakauskirja, 21(4), 4-25.
https://journal.fi/akakk/article/view/89249

Vuorio, J., Ranta, M., Koskinen, K., Nevalainen-Sumkin, T., Helminen, J., & Miettunen, A.
(2021). Etaopetuksen tilannekuva koronapandemiassa vuonna 2020. Raportit ja selvitykset
2021:4. Opetushallitus.

66


https://doi.org/10.33423/jhetp.v20i6.3138
https://prezi.com/9edftc8w4xtq/open-badge-osaamismerkit-lamkissa
http://www.oamk.fi/hopedi
https://www.oph.fi/fi/varautuminen-sahkopulaan-varhaiskasvatuksessa-opetuksessa-ja-koulutuksessa
https://www.oph.fi/fi/varautuminen-sahkopulaan-varhaiskasvatuksessa-opetuksessa-ja-koulutuksessa
https://www.oph.fi/fi/ohjelmat/youthpass-auttaa-tunnistamaan-oppimista
https://slideplayer.fi/slide/11884528
https://www.osaamiskiekko.fi/fi/hakukone/skills/eperusteet-hobby-course-4354902
https://journal.fi/akakk/article/view/89249

Yhdistyneet kansakunnat (2020). Policy Brief: Education during COVID-19 and beyond.
Yhdistyneet kansakunnat

67



2 Oppimisen taidot: Digitalisoituvan koulun

voimavara

e

Kuva: © Rami Hanafi.

68



Itsesaatdinen oppiminen osana tulevaisuuden taitoja

Sara Ahola

Ei liene liioiteltua sanoa, etta oppiminen on yksi ihmisen elaman keskeisimmistéa taidoista.
Parhaimmillaan oppiminen mahdollistaa ymmarryksen kartuttamisen eri tilanteissa, uusien
toimintamallien rakentamisen tarvittaessa seké haasteiden kaantamisen yksilolle ja
yhteisoille hyodyllisiksi kokemuksiksi. Taitava oppiminen on pohjimmiltaan aktiivista,
tavoitteellista ja moniulotteista. Taitava oppija kykenee kehittamaan ymmarrystaan laaja-
alaisesti, uudistamaan toimintamallejaan tilannekohtaisesti ja siten myds sopeutumaan
muutoksiin, joita ei aina voi ennustaa. Tama tekee oppimisen taidoista niin yksiléiden kuin
yhteisdjenkin tarkedn voimavaran, jonka merkitys heijastelee yksittaisen ihmisen
tavoitteiden saavuttamisesta aina yhteiskunnallisesti tarkeiden kysymysten
ratkaisemiseen.

Tulevaisuus edellyttaa vahvoja oppimisen taitoja

Oppimisen taidot korostuvat tulevaisuudessa yha enenevissa maarin, kun ihmisten tulee
omaksua uusia taitoja tydelaman ja yhteiskunnan vaatimuksiin vastaamiseksi (OECD, 2019;
Rauramo, 2008). Ymparoivan maailman muutokset tuovat eri alojen osaamiskentille
“aaltoliikkeen”, jonka harjalla pysyminen edellyttaa oman osaamisen jatkuvaa
paivittamista. Tyoelaméassa korostuvat entistd enemman niin sanotut monimutkaiset
ongelmat, joiden ratkaisemiseksi ei 16ydy yhté ja oikeaa vastausta (Bishop-Williams, 2020;
Kirschner ym., 2006). Ihmisten tulee pystya sopeutumaan uusiin tilanteisiin ja tehtaviin,
toimia tehokkaasti yhteistydssa ja asettaa aloitteellisesti tavoitteita omalle toiminnalleen
(Haddington ym., 2021). Asiantuntijuuden kehittymisen taustalla vaikuttavat erilaiset
oppimisen prosessit, silla niin tiedollinen kuin taidollinenkin kehittyminen edellyttaa
oppimista. Nykypaivana puhutaan jo elinikaisen oppimisen (eng. lifelong learning) ja
jatkuvan oppimisen (eng. continuous learning) kasitteista. Nailla kasitteilla viitataan
yksinkertaistettuna ihmisen taitojen ja tietojen sek& niiden kautta my6s elaméanlaadun
jatkuvaan kehittamiseen lapi yksilon koko elaman (Laal, 2011). Elinik&isen oppimisen
vahvistaminen on avainasemassa tyontekijoiden sopeutumisessa tyoelaméan ja
yhteiskunnan muutoksiin (OECD, 2019). My6s esimerkiksi Yhdistyneet kansakunnat (YK) on
maaritellyt jatkuvan ja elinikdisen oppimisen tarkeéksi kestavan kehityksen tavoitteeksi
(YK, 2020).

Osaamisen jatkuva paivittdminen ei toki ole aivan yksinkertaista, saati helppoa.
Tybdskentelyn jatkuvasti kiihtyva rytmi edellyttaa paitsi valmiutta sopeutua muutoksiin,
myds itsensd johtamisen kykya (Pietildinen & Syvajarvi, 2019). Koulumaailmassa oppimisen
taidot ovat keskeisessa roolissa, mutta eta- ja hybridiopetuksen lisédntyessa opettajien
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huolenaiheeksi on noussut oppijoiden véliset suuret eroavaisuudet muun muassa oppimisen
itsesadtelytaidoissa (DigiPeda-alkukartoituskysely, 2022). Tama on tarkea
keskustelunavaus, silla naiden taitojen hyodyllisyys ei rajoitu pelkastaan koulutuksellisten
tavoitteiden saavuttamiseen, vaan ne palvelevat yksiloita ja ryhmid myos tydelamassa.

Suomalaisissa korkeakouluissa on alettu keskustella teknologian tuomista muutoksista
yhteiskunnan osaamis- ja tydvoimatarpeisiin. Oulun yliopiston GenZ-profilaatiohankkeen
keskeisia teemoja ovat inhimillisten valmiuksien vahvistaminen, tulevaisuuden haasteiden
ennakoiminen seka ihmisten resilienssin lisddminen (Haddington ym., 2021). Hanke
korostaa elinik&isen tai jatkuvan oppimisen kasitteen omaksumisen tarkeytta
digitalisoituvassa maailmassa (Haddington ym., 2021). Oppimisen taidot ovat keskitssa
muuttuvassa ja epavarmassa maailmassa, ja nain ollen niin lasten ja nuorten kuin
aikuistenkin tietoinen oppimisen taitojen vahvistaminen on tulevaisuuteen valmistamista.
Oppimisen taidot tukevat lisaksi hyvinvoinnin ylldpitamistd, ja oman osaamisen
vahvistaminen sek& uudistaminen valmistaakin ihmisia erilaisten haasteiden kohtaamiseen
(Watson & Tregaskis, 2022). Tyoelamassa oppimisen taidot kytkeytyvat organisaatioiden
jatkuvan kehitystarpeen kautta myos yksilon ammatilliseen identiteettiin, jolloin yhdeksi
tarkedaksi arvoksi muodostuu kehittdjaasenne omaa tydta kohtaan. Opetustyota tekevilla
oppiminen tulee keskeiseksi opettajan tydroolin ja tyon tavoitteen uudistuessa ja
kietoutuu siten myés ammatillisen identiteetin uudelleenméarittelyyn (Etelapelto ym.,
2007).

Itsesdatoisen oppimisen taidot viittaavat ihmisen kykyyn asettaa omalle oppimiselleen
merkityksellisid tavoitteita, seka seurata ja edistad niiden saavuttamista (Efklides ym.,
2017). Tama tarkoituksenmukaisuus oppimiseen tahtaavassa toiminnassa luo perustan
yksilon aktiiviselle toimijuudelle omassa oppimis- ja tydyhteisossa (Bandura, 1989).
Itsesadtoinen oppiminen on ennen kaikkea taitavaa oppimista, jossa oppimiseen sisaltyy
paitsi oppimisen kohdesisaltd, myds ne prosessit, joiden kautta omaa oppimista voi
suunnata ja hallita (Hadwin ym., 2018; Pintrich, 2004; Winne & Hadwin, 2008).
Itsesdatoinen oppiminen itsessdan kohdistuu vaiheista, joiden kautta oppija ottaa vastuun
omasta oppimisestaan. Naihin vaiheisiin lukeutuvat tehtavan ymmartaminen, tavoitteiden
asettaminen ja suunnittelu niiden saavuttamiseksi, erilaiset oppimisen strategiat ja
tekniikat sekd oman oppimisen reflektointi (Winne & Hadwin, 1998). Naita vaiheita
voidaan kuvata syklisesti toisiaan seuraavina, mutta itsesdatdisen oppimisen eri vaiheiden
jarjestys voi myds vaihdella sitd mukaa kuin oppija tekee erilaisten tilannetekijoiden
ohjaamana ratkaisuja oman oppimisensa edistdmiseksi. Itsesdatdisen oppimisen
periaatteiden mukaisesti oppiminen ei siis ole vain passiivista tiedon vastaanottamista,
vaan aktiivista toimintaa, jossa yksilo ottaa itse aktiivisen roolin oman oppimisensa
toteutumisesta (Zimmerman, 2015; Zimmerman & Schunk, 2011).
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ltsesaatoinen oppiminen on taitavaa tietojen, tahtotilojen ja tunteiden
hallintaa

Itsesadtdinen oppiminen on taitavaa oppimista, silla tieteelliset tutkimukset ovat laajalti
todenneet sen johtavan parempiin oppimistuloksiin (Jarvenoja ym., 2015; Wolters, 2010;
Winne 1995; Zimmerman 1990; 2015). Tutkimuksissa on todettu, etta itsesaatodiset oppijat
esimerkiksi asettavat parempia oppimistavoitteita ja hyodyntavat tehokkaampia oppimisen
strategioita kuin vertaisensa, minka liséksi he tarkkailevat ja arvioivat omaa oppimistaan
aktiivisesti seka pyytavat tarvittaessa myos apua (Zimmerman & Schunk, 2008).
Itsesadtoinen oppija on siis toiminnassaan strateginen (Malmberg, 2014), minka lisdksi han
kantaa vastuun omasta oppimisestaan (Zimmerman & Schunk, 2011). Kaytannossa
itsesdatoisen oppijan toiminta on tarkoituksenmukaista, mika tarkoittaa sita, etta
itsesadtoinen oppija tekee tietoisia ratkaisuja itse asettamiensa tavoitteiden
saavuttamiseksi (Pintrich, 2000). Toisin sanoen itsesaatdinen oppija muodostaa itsedan
palvelevat oppimistavoitteet, joiden suuntaisiksi hanen oppimistoimintansa muodostuu
oppijan tehdessa strategisia ratkaisuja ja muutoksia toiminnassaan. Tietoisuus ja
tavoitteellisuus muodostavat keskeisen osan itsesaatdisen oppimisen taitoja.

Tavoitteiden asettamisen lisdksi itsesaatéinen oppiminen sisaltaa tarkeita mielensisaisia
prosesseja, jotka kdynnistyvat oppimisen aikana, ja joihin kuuluu niin tietojen,
tahtotilojen kuin tunteiden hallintaa (Hadwin ym., 2018; Jarvela & Jarvenoja, 2006).
Tietojen hallinnalla tarkoitetaan ihmisen tiedonkasittelyllisid eli kognitiivisia prosesseja,
joiden kautta oppija valikoi, kasittelee ja arvioi tietoa oppimisen aikana (Hadwin & Winne,
2012). Kognitiivisten prosessien kautta opittu uusi tieto sisallytetdan jo olemassa oleviin
tietorakenteisiin ja tietoa ryhmitelladn merkityksellisiksi yksikoiksi, mika edistaa
muistamista (Weinstein & Mayer, 1986). Kognitiivisia strategioita ovat esimerkiksi
olennaisen tiedon alleviivaaminen, yhteenvetojen tekeminen, miellekartat ja oman tiedon
testaaminen (Weinstein & Mayer, 1986). Kognitiiviset strategiat viittaavat siis opitun
tiedon kasittelyyn ja ymmartamiseen seka niiden mahdollistamaan ongelmanratkaisuun
(Dignath ym., 2008). Oppija voi sdadella kognitiivisia prosessejaan esimerkiksi silloin, kun
héan havaitsee puutteita tehtavanymmartamisessaan. Tuolloin oppija voi esimerkiksi pyytaa
apua opettajalta tai palata tarkastamaan tehtéavanannon oppikirjastaan.

Kognitiivisten prosessien lisdksi itsesdatdiseen oppimiseen kuuluvat keskeisesti ihmisen
tahtotilat eli motivationaaliset prosessit (Wolters, 2003). Ne paitsi kynnistavat, myos
yllapitavat oppimiseen tahtaavaa toimintaa. Motivationaaliset prosessit kasittavat monia
ihmisen toimintaa keskeisesti ohjaavia tekijoita kuten kiinnostukset, arvot,
mindpystyvyysuskomukset ja tavoiteorientaatiot (Zimmerman & Schunk, 2008).
Oppimistilanteissa motivaatio on keskeisté erityisesti silloin, kun tehtava tuntuu vaikealta,
sillA motivoituneet oppijat ovat sinnikkaita kohdatessaan haasteita (Bandura, 1997).
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Tilanteita, joissa oppijan motivaatio voi joutua koetukselle, on koulumaailmassa useita, ja
esimerkiksi kiinnostuksen puute oppimissisaltoja kohtaan tai omien kykyjen epaileminen
voivat laskea oppijoiden sitoutumista koulutyohon. Itsesaatdinen oppija voi kuitenkin
saadelld motivaatiota esimerkiksi pelillistamalla omaa oppimistaan vaikkapa palkintojen
avulla, muistuttamalla itsedan oppimissisallon téarkeydesta tai palastelemalla haastavia
tehtavia pienemmiksi, paremmin saavutettaviksi osatavoitteiksi (Winne & Hadwin, 2008).

Oppimistilanteissa myds tunteilla on keskeinen rooli. Tunteilla eli emootioilla tarkoitetaan
usein lyhyita ja intensiivisid, joko positiivisesti tai negatiivisesti latautuneita reaktioita,
jotka kohdistuvat tiettyyn asiaan tai saavutukseen (Gross, 2014). Siksi itsesaatdinen oppija
pyrkii sadtelemaan myos tunteitaan, eli oppimiseen kytkeytyvia emotionaalisia
prosessejaan (Jarvenoja, 2010). Tunteiden saatelystrategioita kaytetdan haastavista
tilanteista selviytymiseen, esimerkiksi negatiivisten reaktioiden vahentamiseen
oppimistilanteissa tai suorituskykya haittaavien tunnekokemusten kontrolloimiseen (Corno
& Kanfer, 1993; Jarvenoja, 2010). Itsesdatdinen oppija voi sdadelld tunteitaan esimerkiksi
silloin, kun han tuntee oppimistehtaviin liittyvaa ahdistusta. Oppija voi esimerkiksi pyrkia
kannustamaan itsedan positiivisen sisaisen puheen avulla (Wolters, 2003) tai pyytaa apua
vertaisilta tai opettajalta (Winne & Hadwin, 2008).

ltsesaatoinen oppija on oppimisensa aktiivinen tarkkailija

Jotta itsesaatoinen oppija voi kulkea kohti asettamiaan oppimistavoitteita, hanen on
jJatkuvasti tietoisesti tarkkailtava omaa oppimistaan (Pintrich, 2000; Schloemer & Brenan,
2006). Tata tarkkailua kutsutaan myds metakognitiiviseksi monitoroinniksi (Winne &
Hadwin, 1998). Tama prosessi on keskeisimpia itsesaatéisen oppimisen mekanismeja, ja
auttaa oppijaa havaitsemaan omassa toiminnassaan esiintyvat hidasteet,
toimimattomuudet tai puutteet. Tarkkailemalla omaa oppimistaan aktiivisesti, oppija
tulee tietoiseksi mahdollisista muutostarpeista omassa toiminnassaan (Winne & Hadwin,
1998). Tama tarkkailu mahdollistaa oppimisprosessin hienosaatelyn niin, etta
oppimistoimintaa voidaan muuttaa vastaamaan oppimiselle asetettuja tavoitteita (Jarvela
ym., 2018). Jos oppija esimerkiksi havaitsee, etta oppimistehtavan ratkaisemiseksi valittu
lahestymistapa ei tuota haluttua tulosta, oppija voi yrittdd muuttaa toimintatapojaan
(”sen sijaan, etta yritan ratkaista tehtavaa yksin, yritan seuraavaksi kaverin kanssa”),
tehtavan tekemisen olosuhteita ("huomaan, ettd en viela tieda riittéavasti tasta aiheesta
ratkaistakseni tehtavaa, joten kertaan aiheen oppikirjasta”), motivaatiotaan ja tunteitaan
("tehtavan tekeminen tuntuu ahdistavalta, joten ehké voisin pyytaa apua opettajalta ja
palkita itseni, kun saan tehtavan paatokseen”) tai standardejaan (”halusin saada tehtéavan
nopeasti tehtya, mutta ehka onkin parempi paneutua tehtavaan huolellisesti”; ks. Winne &
Hadwin, 1998).
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Itsesdatoinen oppiminen ei kuitenkaan ole helppoa (esim. Malmberg ym., 2014; Malmberg
ym., 2015; Dignath & Buttner, 2008; Viberg ym., 2020). Oppijat eivat aina ole tietoisia
oman toimintansa epajohdonmukaisuuksista, ja tarve omien oppimisprosessien
hienosaatamiselle voi jdada huomaamatta (Baars ym., 2020). Oppijat eivat mydskaan aina
ymmarra tehtavanantoa (Malmberg ym., 2014) tai osaa muodostaa omaa oppimistaan
tukevia oppimistavoitteita ilman harjoittelua (Schunk, 1990). Tutkimukset ovat kuitenkin
osoittaneet, ettd oppimisen itsesdatelytaitoja voidaan kehittdd (Zimmerman & Schunk,
2008). Vaikka oppimisen itsesaately on todettu oppimista edistavaksi, ei oppijaa koskaan
tulisi jattaa oppimaan itsekseen. Nain ollen itsesaatoisen oppimisen kehittyminen vaatii
paitsi aikaa myo6s tukea. Oppimisen taitoja voidaan siis oppia ja opettaa (Dignath &
Buttner, 2008). Koulumaailmassa opettajan tehtavana on tukea oppijoita naiden taitojen
kehittdmisessa.

"Tama on taysin mahdotonta etaopetuksessa” — Onnistuuko itsesaately
eta- ja hybridikontekstissa?

Erityisesti eta- ja hybridiopetustilanteissa itsesdatdisen oppimisen taidot korostuvat.
Opettajien digipedagogiset taidot eté- ja hybridiopetuksessa -hankkeessa toteutetussa
kyselyssa havaittiin, ettéd laheskdan kaikki opettajat eivat koe oppijoilla olevan riittavia
itsesadtoisen oppimisen taitoja. Kyselyvastauksissa korostuivat opettajien negatiiviset
arviot liittyen siihen, kuinka he kokevat oppijoiden kykenevan itse maarittamaan mita he
haluavat oppia, tai kuinka oppijoiden itsekuri riittda ottamaan vastuuta omasta
oppimisesta etaopetuksessa. Vaittaman ”Oppijoilla on kykya maarittaa itse mitéa he
haluavat oppia” kanssa jokseenkin tai taysin samaa mielta oli vain 19 %, kun jokseenkin tai
taysin eri mielta oli 67 % opettajista. Vastaavasti vaittaman ”Oppijoilla on riittavasti
itsekuria, jotta he kykenevat ottamaan vastuuta oppimisestaan etaopetuksessa” vaittaman
kanssa samaa mielta oli vain 19 % opettajista, kun eri mielta olevia oli jopa 76 %. Loput
vastaajista eivat osanneet sanoa. Myos vain vahemmistt opettajista oli sitd mielta, etta
oppijoilla pitaisi useammin olla mahdollisuus paattaa omien oppimisaktiviteettiensa
jarjestyksesta ja kestosta etdopetuksen aikana (35 % jokseenkin tai taysin samaa mielta,
40 % jokseenkin tai taysin eri mieltd, 25 % ei osaa sanoa).

Kuitenkin suuri osa opettajista myos tunnisti itsesadtelytaitojen tarkeyden eté- ja
hybridityoskentelyssa. Opettajien ajatuksia tiedusteltiin avoimen kysymyksen avulla, jossa
opettajia pyydettiin vastaamaan kysymykseen: ”Millaisena néet oppijoiden
itsesadtelytaitojen (esimerkiksi tavoitteiden asettaminen, oman oppimisen etenemisen
tarkkailu) merkityksen eté- ja hybridityoskentelyssa?” Opettajien vastauksista nousi esiin
muutamia keskeisid teemoja, jotka kuvastivat opettajien yleisimpia kokemuksia.
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Ensinnékin itsesdatelytaitojen tarkeys tunnistettiin niin lahi- kuin etdopetustilanteissa.
Tama ajatus kaikui useimpien opettajien vastauksissa. Kuitenkin useat opettajat kokivat,
etta ndiden taitojen merkitys korostuu juuri etdopetuksessa; oppijoiden on esimerkiksi
vaikeampi noudattaa opettajan ohjeita etana, minka lisaksi kurssien keskeyttamiset ovat
yleisempia ja oppijoiden plagiointitaipumukset lisdantyvat. Etdopetus perdankuuluttaa siis
oppijan vastuuta. Ohessa opettajien ajatuksia aiheesta:

Itsesdatelytaidot ovat hyvin tarkeité, koska (hyvassa) etdopetuksessa opiskelija ei
voi vain "olla paikalla” ja saada kurssimerkintaéd. Hanen tulee olla kykeneva
ottamaan vastuuta omasta opiskelustaan eri tavalla kuin koulussa. (Lukion ja
peruskoulun vieraiden kielten opettaja)

Merkitys on suurempi kuin lahiopetuksessa, koska etéopiskelussa ei ole samaa
mahdollisuutta verrata omaa toimintaa ja osaamista muiden ryhmalaisten
osaamistasoon tai tydskentelyyn. Tavoitteissa ei silloin synny samalaista tarvetta
”Kkorjausliikkeisiin” kuin luokassa. Opiskelijan heikot itsesaatelytaidot kulkevat
usein yhdessa epérealististen odotusten ja plagiointitaipumuksen kanssa. (Lukion
humanistis-yhteiskunnallisten aineiden opettaja)

Itsesadtelytaidot korostuvat etdopiskelussa. Vastuu oppimisesta siirtyy edellista
enemman oppilaalle. (Ammatillisen koulutuksen matemaattis-luonnontieteellisten
aineiden opettaja)

llman itsesaatelytaitoja ei parjad etdopetuksessa. Omasta opiskelustaan, esim.
kotitehtavien tekemisesta, pitad pysyta huolehtimaan itse. (Lukion vieraiden
kielten opettaja)

Toinen opettajien vastauksissa esiin noussut teema liittyi eroavaisuuksiin oppijoiden
itsesadtelytaitojen tasossa. Vaikka itsesdatelytaidot koettiin opettajien keskuudessa
tarkeiksi, opettajat kokivat, etta osalla oppijoista naita valmiuksia on huomattavasti
vahemman kuin toisilla. Oppijoiden valilla on siis suuria eroja, ja osa opettajista puhui
jopa naiden taitojen polarisoitumisesta. Tassa yhteydessa esimerkiksi ian tuomat
eroavaisuudet nakyvat, ja vanhempien oppijoiden valmiudet koettiin usein paremmiksi.
Opettajilla ei kuitenkaan ollut yhtenaista ndkemysta néista rajoista, vaan oppijoiden
yksil6lliset erot korostuivat. Erds lukion humanistis-yhteiskunnallisten aineiden opettaja
totesi seuraavaa:

Eta- ja hybridityskentelyssa tarvittavia itsesdatelytaitoja on vieléa suhteellisen
harvalla lukio-opiskelijalla. Yllattavan moni tarvitsee opettajan luomaa struktuuria
selviytydkseen tarvittavista opinnoista. Toisaalta ne, joilla ndita taitoja on, osaavat
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hyddyntaa niitd myos lahiopetuksessa. (Lukion humanistis-yhteiskunnallisten
aineiden opettaja)

Kolmantena teemana nousivat esiin opettajien haasteet oppijoiden itsesaatelytaitojen
tukemisessa etaopetuksen aikana. Opettajat toivat esille muun muassa tilanteen, joissa
uusia oppijoita ja heidan tarpeitaan ei viela tunne, jolloin oikea-aikaisen tuen tarjoaminen
vaikeutuu. Opettajien on myos vaikeaa motivoida oppijoita etana, ja etdaopetustilanteiden
suljetut mikit ja kamerat tarjoavat huonosti mahdollisuuksia oppijoiden
itsesadtelytaitojen tarkkailemiseen. Myos erityisen- ja tehostetun tuen oppijoiden
itsesdatelytaitojen tukeminen voi olla haastavaa. Eras ylakoulun aidinkielen ja
kirjallisuuden opettaja totesi seuraavaa:

- - Lahiopetuksessa opettaja voi tukea oppilaan itsesaatelya, mutta etdopetuksessa
se on hankalaa. Opettaja voi toki sanallisesti ohjeistaa etanakin, mutta moni
ylakouluikdinen tarvitsee viela konkreettisempaa tukea. (Ylakoulun aidinkielen ja
kirjallisuuden opettaja)

Neljantena teemana nousivat esiin opettajien kriittiset nakemykset oppijoiden
itsesadtelytaitoja kohtaan. Osa opettajista naki itsesadtelytaitojen merkityksen etéa- ja
hybriditydskentelyssa vaatimattomana, tai kokivat yhtalon jopa mahdottomana. Ohessa eri
alojen opettajien ajatuksia aiheesta:

[Oppijoilla] voi olla tavoitteita, mutta niiden eteen ei tehda toita. (Lukion
humanistis-yhteiskunnallisten aineiden opettaja)

Monta ainetta ja kaikissa arviointia, [mika] vasyttaa opettajat ja oppilaat.
Ylilyonteja pitaisi valttaa. (Ylakoulun taito- ja taideaineiden opettaja)

Oppijoiden itsesdately on olematon. (Ammatillisen koulutuksen aidinkielen ja
kirjallisuuden opettaja)

Tama on taysin mahdotonta etéaopetuksessa. - - (Ammatillisen koulutuksen sahko6-
ja kylméatekniikan opettaja)

Oppijoiden itsesdatelytaidot eivat siis ole itsestadnselvyys. Opettajat eivat ndin ollen voi
olettaa kaikkien oppijoiden pystyvan hyédyntamaan naita taitoja etatydskentelyn aikana.
Eras lukion opinto-ohjaaja kiteytti tilanteen seuraavalla tavalla:

Eta- ja hybridiopetuksessa opiskelijoilta vaadittaisiin hyvaa itseohjautuvuutta,
motivaatiota ja osallistumista opetukseen. Heilta vaadittaisiin myds aiempaa
suurempaa kykya aikatauluttaa ja suunnitella omia opintojaan. Tama on suurelle
osalle omista opiskelijoistani hyvin hankalaa tai ainakin melko hankalaa. (Lukion
opinto-ohjaaja)
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Opettajien kyselyvastaukset osoittavat, etta vaikka oppimisen itsesaatelyn merkitys
tunnistetaan hyvin laajalti, opettajat eivat vield koe voivansa luottaa siihen, ettd ndma
taidot ovat oppijoiden keskuudessa riittavalla tasolla. Oppijoiden itsesadtelytaidoissa on
paljon hajontaa, myds eri kouluasteiden sisalla. Opettajien ajatukset herattavat tarpeen
pohtia, kuinka oppimisen itsesaatelytaitojen tasavertaista kehittymista oppijoilla voitaisiin
edistaa.

Oppimisen itsesaatelya alakoulun oppimiskontekstissa tarkastelevassa vaitoskirjassaan
Kontturi (2016) peradnkuuluttaa, etté itsesaatdisen oppimisen tukemiseksi kouluihin
tarvitaan tutkimusperustaisia toimintamalleja, joilla voidaan tukea opetustydn
kehittamista (s. 18). Opettajilla onkin keskeinen rooli oppijoiden itsesdatelytaitojen
kehittymisessa (Kontturi, 2016). Opettajat voivat auttaa oppijoita muun muassa
tunnistamaan tilanteita, joissa he voivat sdadella omia mielensisdisia prosessejaan
(Jarvenoja, ym. 2018). Taman lisaksi opettajat voivat auttaa oppijoita muodostamaan
itselleen sopivia oppimistavoitteita (Boekaerts & Niemivirta, 2000; Kontturi, 2016).
Opettajat voivat edistaa oppimisen itsesaatelyn kehittymistéa esimerkiksi mahdollistamalla
oppijoille valintojen tekemisen (Kontturi, 2016). Oppimisen suunnittelun ja tarkkailun
tukemisen lisaksi, opettajalla on myos tarkea rooli erilaisten oppimisstrategioiden
mallintamisessa (Perry & Rahim, 2011).

Auttamalla oppijoita saavuttamaan itsesdatdisen oppimisen taitoja, opettajat tukevat
oppijoita myos tulevaisuuden tydelamaa ja sen moninaista luonnetta varten (esim.
Schloemer & Brenan, 2006). Yhteiskunnalliset haasteet ja globaalit suunnan muutokset
ovat niita tilanteita, joissa vahvojen oppimisen taitojen merkitys korostuu, silla oppiminen
on keino paitsi ymmartaa vallitsevia olosuhteita, myos pyrkia kehittdmaan niita.
Oppimisen taidot vaativat kuitenkin juuri sita - oppimista ja opettelua. Jotta oppijoilla
olisi tarvittavat taidot paitsi koulumaailmassa myos tulevaisuuden tydelamassa, vaaditaan
naiden taitojen systemaattista tukea ja kehittamista. Oppijoiden vastuun lisaantyessa
koulumaailman etenevillé asteilla, myds oppijoiden valmiuksien kysynta kasvaa. Olisikin
olennaista, etta oppimisen itsesadtelytaitojen kehittymistéa tuettaisiin lapi peruskoulun,
myds toisella asteella. Opettajat ovat tassa avainasemassa mahdollistumassa jatkuvan,
elinikéisen oppimisen periaatteiden toteutumista. Oppimisen taidot ovat taitoja, jotka
kehittyvat lapi elaman.
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Yhteisollinen oppiminen ja vuorovaikutus ryhman
toiminnassa

Timi Tervo

Yha useammat tehtavat vaativat kykya kasitelld tietoa, tehda yhteistyota ja ratkaista
ongelmia digitaalisissa ymparistoissa (Binkley ym., 2012). TiimityOtaitojen korostuessa
tydelamassa, ryhmamuotoinen oppiminen on yleistynyt yhdeksi kaytetyimmista
opetuskaytannoista esikoulusta aikuiskoulutukseen ympari maailman (Johnson & Johnson,
2009). Digitaalisissa ymparistdissa toimimisen ohella niin sanottuihin 2000-luvun taitoihin
sisdltyy erilaisia vuorovaikutuksen ja ryhmatyoskentelyn taitoja, jotka kytkeytyvat
tybeldman vaatimuksiin (Binkley ym., 2012). Ryhmassa toimiminen edellyttdd muun
muassa kykya viestid omista ideoistaan ja ndkemyksistaan, vastaanottaa ja hyodyntaa
eriaviad mielipiteita, asettaa yhteisia tavoitteita seka suunnitella ja tarvittaessa muuttaa
tydskentelytapoja yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi (Binkley ym., 2012). Vaikka
ryhmatyoskentely on yleistajuinen opetuksen muoto, ei opetushenkiloston kannata
sivuuttaa tehokkaan ryhmamuotoisen opetuksen suunnittelua itsestéadnselvyytena, silla
oppilasryhmén jakamisella pienryhmiin ei viela itsessaéan takaa parempia oppimistuloksia
(Barron, 2003; Johnson & Johnson, 2009). Ryhméssa toimiessa oppijat itse seka ryhman
sisdinen vuorovaikutus ovat keskeisessd asemassa mahdollistamassa oppimista ja
rakentamassa ryhman yhteista ymmarrysta.

Oppija omaa osaamistaan rakentamassa

Oppimiselle keskeista on oppijan toimijuus ja aktiivinen mieli (Bandura, 1989).
Toimijuudella tarkoitetaan suunnitelmallista omaan toimintaan vaikuttamista, joka
nayttaytyy oppijan arjessa passiivisen tiedon vastaanottamisen sijaan pyrkimyksena
ymmartaa asioita, 10ytaa ratkaisuja ja tyoskennelld kohti tavoitteita (ks. Bandura, 2006).
Vaikka yksityiskohtaisempi ké&sitys oppimisen prosesseista saattaa vaihdella,
suurpiirteisemmin oppimisen katsotaan perustuvan oppijan vuorovaikutukseen
ymparistonsa kanssa (Bandura, 1989; Vygotski, 1978). Oppiminen on pohjimmiltaan
interaktiivinen prosessi, jolle on keskeista oppijan omakohtaisen ymmarryksen
rakentaminen pelkan asioiden muistamisen sijaan. Vuorovaikutuksen kautta oppijat
muodostavat ja muokkaavat kasityksidan.
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My6s nykyaikaista teknologiatuettua oppimista ja opetuksen suunnittelua voidaan lahestya
vuorovaikutuksen kautta. Esimerkiksi digitaaliset laitteet, oppimisalustat ja
tekodalypohjaiset sovellukset voivat toimia vuorovaikutuksessa oppijan ja opettajan kanssa,
oppimista tukien ja edistéen. Digitaalinen oppimisymparist®, kuten oppimispeli tai
yhteisty0kanavana toimiva sovellus voi keratéa oppimisprosessista tietoa, jonka avulla
oppijalle voidaan tarjota valitonta tukea perustuen hanen omaan toimintaansa. Tekoaly
voi tarjota apua esimerkiksi sopivan haastetason tarkkailuun tai toistuvan virheen
korjaamiseen. Lisaksi teknologisilla laitteilla voidaan parhaimmillaan tarjota yksilditya
tukea oppilaille suuressakin luokassa. Esimerkiksi digitaalisesti toteutettavat, ajoittain
toistuvat itsearviointikyselyt voivat tuottaa opettajalle reaaliaikaista tietoa oppijan
edistymisesta ja tuen tarpeesta.

Palaaminen monelle opettajalle tuttuun lahikehityksen vydhykkeen kasitteeseen (eng.
zone of proximal development; Vygotski, 1978; Kuvio 1) voi auttaa jasentamaan vertaisten
osuutta oppimisprosessissa. Samalla voidaan tarkastella myds digitaalisten laitteiden seka
opettajan itsensa roolia oppimistilanteessa. Kuvion 1 keskiton sijoittuu oppijan nykyinen
tietamys tai taitotaso. Taman nykyisen osaamisensa pohjalta oppija rakentelee uutta
tietoa, korjaa aiempaa ymmarrystaan ja yhdistelee uutta tietoa aiempiin kasityksiinsa
(Vygotski, 1978). Kuvion ulkokehalle sijoittuvat liian haastavat tehtavat. Naiden kahden
alueen valille sijoittuu niin sanottu lahikehityksen vydhyke. Lahikehityksen vythykkeelle
sijoittuvat tiedot ja taidot ovat sellaisia, joita oppija ei viela hallitse, mutta jotka han
pystyy tuettuna saavuttamaan ja omaksumaan (Vygotski, 1978).
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Nykyinen

osaamistaso

Kuvio 1. Vygotskin lahikehityksen vyohyke.

Lahikehityksen prosessi ilmentda oppimiskasitysta, jolle on keskeistd, ettei tietoa voi
siirtdd opettajalta tai muusta tietolahteesta suoraan oppijalle, vaan kukin oppija rakentaa
vastaanottamansa tiedon itse osaksi omaa ymmarrystaan. Tehtavan sopiva haastetaso on
syyta huomioida, silla liian helppo tai liian vaikea tehtava ei motivoi oppijaa, jolloin
oppija ei tyypillisesti mydskaan ryhmassa tydskenneltéessa sitoudu oppimistavoitteiden
saavuttamiseen. Oppimiseen tarvittavan tuen ei kuitenkaan tarvitse tulla opettajalta,
vaan uuden oppimista voivat edistaa myos toiset ryhman oppijat, muut osaavammat
henkilot kuten oppijan huoltaja, tai yksinkertaisesti erilaiset oppimateriaalit.
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Lahikehityksen mahdollistavat my0s erilaiset tietokonetuetut ratkaisut kuten
tekodalypohjaiset avustajat.

Opettaja oppimisprosessin aktivoijana

Yhteiskunnan tarpeiden muuttuessa opettajan tyénkuva on niin ikdan kehittynyt.
Suomalaisessakin kouluyhteistssa on jo pitkaan kayty keskustelua

uudenlaisista "kansankynttiloista”, jotka kylakoulun luokkahuoneen valaisemisen sijaan
sytyttavat oppimisen liekin myo6s oppilaissaan. Kolmekymmenté vuotta sitten Alison King
kaytti kirjoituksensa otsikkona ilmausta ”From sage on the stage to guide on the side”
(King, 1993, s. 30). Jos opettaja siis aiemmin oli ikdan kuin ”tietaja lavalla”, on han

nyt ”opas sivulla”. Yhteisollisessa oppimisessa ja yleisemmin oppijalahtoisessa opetuksessa
opettajan rooli ei kuitenkaan ole pienentynyt, vaan pikemminkin muuttanut muotoaan.
Ajatusta lahikehityksen vythykkeestéa voidaan pitéad perustana myos opettajan toiminnalle.
Opettaja tukee oppijan oppimisprosessia, jonka avulla oppija itse rakentaa ymmarrystaan
ja etenee hallitsemistaan asiakokonaisuuksista uuden oppimiseen.

Oppijaa ei ole tarkoitus jattéaa oppimistilanteessa kokonaan oman onnensa nojaan
(Kirschner ym., 2006). Opettajan tehtavana on tukea vuorovaikutusta, joka johtaa
tuottavaan tydskentelyyn, seka tukea ryhmaa ongelmatilanteissa, joissa itsendinen
oppimisprosessi pysahtyy (Webb, 2009). Yhteisdllisen oppimisen tutkimus on kuitenkin
suositellut pitdmaan ryhman vuorovaikutuksen keskeytykset vahaising, jotta oppijat
nojaisivat omiin ideoihinsa ja niisté neuvotteluun opettajan ohjeistuksen sijaan (Cohen &
Lotan, 2014; Webb, 2009). Opettajalle olennaista on siis pyrkia aktivoimaan oppimisen
prosesseja erilaisin tukikeinoin ja tunnistaa yksilollisesti vaihteleva oppijan tarvitseman
tuen madra. Riittava tuki mahdollistaa uuden oppimisen, muttei rajoita itsenaista
tiedonrakentelun prosessia.

Ryhmassa oppiminen on tavoitteellista yhteistyota

Yhteistyotaidot ovat tarkedssa asemassa paitsi oppimisen kannalta, myds tulevaisuuden
aktiivisena kansalaisena toimimisen nakékulmasta (ks. Binkley ym., 2012). Niinpa myos
opettajan on syyta tiedostaa, millainen yhteisty6 todellisuudessa edistaa oppimista.
Tutkimuksessa yhteistydn ja sen eri muotojen maarittely ei kuitenkaan ole taysin
yksiselitteista (esim. Dillenbourg, 1999). Roschelle ja Teasley (1995, s. 70) maarittelevat
tavoitteellisen yhteistyon (eng. collaboration) koordinoiduksi, samanaikaiseksi toiminnaksi,
joka syntyy jatkuvasta pyrkimyksesta rakentaa ja yllapitaa jaettua ymmarrystd. Ryhman
toiminnan ollessa talla tavoin jaettua, suomenkielisessa tutkimuksessa puhutaan
yhteisollisesta oppimisesta (eng. collaborative learning). Yksinkertaistettuna yhteiséllinen
oppiminen on tilanne, jossa vahintaan kaksi henkil6a pyrkii oppimaan yhdessa
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(Dillenbourg, 1999). Yhteisen ymmarryksen rakentamista edistavia toimia tassa jaetussa
prosessissa ovat esimerkiksi oman ajattelun selittaminen toiselle, kysymysten esittdminen
ja jopa erimielisyydet (Dillenbourg, 1999). Yhteisolliselle oppimiselle keskeista on
yhteinen tehtava ja tavoite (Dillenbourg, 1999). Oppiminen voi olla luonteeltaan
yhteisollista paritehtavista suurten ryhmien tydskentelyyn, mutta useimmiten yhteisollisen
oppiminen toteutuu luontevimmin pienryhmissa (ks. Saqr, 2019).

Digitaaliset teknologiat voivat tukea yhteisollistéa oppimista muun muassa tarjoamalla
monipuolisempia multimediatoteutuksia tehtavien tekoon ja tuotosten esittelyyn. Tallaisia
ovat esimerkiksi erilaiset digitaaliset mallinnukset, simulaatiot, pelit tai erilaiset
yhteistydskentelyalustat (Jeong & Hmelo-Silver, 2016). Digitaaliset laitteet voivat tehostaa
myds kommunikaatiota, esimerkiksi videokokouspalvelun, keskustelupalstan tai muun
digitaalisen viestintdkanavan myoéta (Jeong & Hmelo-Silver, 2016). Monipuoliset
kommunikaatiokanavat mahdollistavat myos asynkronisen ja joustavan tyoskentelyn.
Lisaksi digitaaliset ymparistot voivat mahdollistaa muun muassa monipuolisempien
mediaresurssien hyddyntamisen tydskentelyssa, tehokkaamman tydskentelyn etenemisen
seurannan ja joustavamman ryhmanmuodostamisen samoista aihepiireista kiinnostuneiden
oppijoiden kesken (Jeong & Hmelo-Silver, 2016).

Yhteisollisen oppimisen onnistuessa yksilot oppivat

Tutkimukset ovat osoittaneet, etta yhteisollisella oppimisella voidaan rakentavan
vuorovaikutuksen kautta saavuttaa parempia oppimistuloksia (Hadwin ym., 2018; Isohatala
ym., 2021). Toisaalta ilman vuorovaikutusta ryhma ei voi tehda yhteistyota. Vaikka kyse on
ryhmatyoskentelystd, on huomionarvoista, ettéa onnistuneen yhteisollisen oppimisen
tuloksena yksilot oppivat. Yhteisollinen oppiminen ei mydskadn ole automaattisesti
tavoiteltava opetuksen muoto, vaan vaihtoehto opetuksen toteutukseen muiden mallien
joukossa (Ashman & Gillies, 2013). Jotkin ryhmat voivat esimerkiksi siirtya yhteiséllisesta
tyoskentelysta yhteistoiminnalliseen tyoskentelyyn (eng. cooperative learning), jakaen
tehtavat pienemmiksi yksilotehtaviksi tai vastuualueiksi (Rogat & Linnenbrink-Garcia,
2011; Saloviita, 2015). Yhteistoiminnallinen oppiminen on toimiva ryhman toimintatapa
siind missa yhteisollinen oppiminenkin, mutta yhteisélliseen oppimiseen ndhden ryhman
merkitys oppimisprosessissa on merkittavasti pienempi. Tehtévan jakaminen
vastuualueisiin ohittaa ryhman jaetun rakenteluprosessin (Rogat & Linnenbrink-Garcia,
2011). Yhteiséllisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen erottaminen toisistaan on kuitenkin
kaytannodssa haastavaa ja jopa tarpeetonta, silla ryhman tydskentelyyn sisaltyy usein
yhtaaikaisesti molempien tyotapojen elementtejd, jotka taydentavat tydskentelyssa
toisiaan (Jeong & Hmelo-Silver, 2016).
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Oppilaiden jakaminen pienryhmiin ei kuitenkaan ole yhteisollistéa oppimista, joten
yhteistllisen oppimisen hyotyja ei saavuteta yksinkertaisesti jakamalla oppilaita ryhmiin
(Barron, 2003). Yhteis6llinen oppiminen voi johtaa laadukkaaseen oppimiseen tietyin
edellytyksin, mutta ei automaattisesti. Myoskaan pelkka vuorovaikutuksen maara ei takaa
oppimista, vaikka oppijoiden valinen vuorovaikutus mahdollistaakin oppimisen
mekanismeja (Dillenbourg, 1999). Ryhmén vuorovaikutuksen laadulla on oppimisen
suhteen suuri merkitys (esim. Barron, 2003; Webb, 2009). Dillenbourgin (1999) mukaan
opettaja voi tukea laadukasta vuorovaikutusta rohkaisemalla kaikkia osallistumaan tai
monitoroimalla ja saatelemalla vuorovaikutusta. Digitaalisissa ymparistoissa opettajan
tulee kiinnittda huomiota muun muassa vuorovaikutuksen mahdollistamiseen ja uusien
vuorovaikutustapojen kayttoonottoon.

Onnistuneessa yhteisollisessa oppimisessa vuorovaikutukselle tyypillisid toimintoja ovat
tiedonrakentelu, tarkentavat kysymykset, perustelut, eriavat nakokulmat ja erilaisten
strategisten vaihtoehtojen harkitseminen. Oppijat rakentavat niin sanottua jaettua
kognitiota yhteisen kognitiivisen toiminnan mydta. Ryhman jasenet vaikuttavat toistensa
tietoa rakentaviin prosesseihin jakamalla tietoa, huomauttamalla asioista, kysymalla
kysymyksia ja tarttumalla toistensa ideoihin (ks. Resnick, 1991). Vuorovaikutus ei
kuitenkaan ideaalitilanteessakaan keskity pelkastaan tehtavasisaltéon, vaan siihen sisaltyy
olennaisesti myds tydskentelyn organisointi ja sosioemotionaalinen kanssakayminen
(Kirschner ym., 2006). Tyoskentelyn organisointia ovat ryhman keskustelut esimerkiksi
siitéd, miten, missa tai minkéalaisia teknologioita hyddyntaen mitékin tehdaan. Ryhman
sosioemotionaaliseen vuorovaikutukseen puolestaan sisaltyvat muun muassa tunnetilojen
saately seka ryhman sisaisen ilmapiirin ja motivaation tukeminen (Bakhtiar ym., 2018;
Térmanen ym., 2021). Niin luokkahuoneessa kuin verkkoymparistoissakin, oppimiseen
johtava vuorovaikutus suuntautuu seka tehtavasisaltoon ettd ryhmaan ja sen tydskentelyyn
(Vuopala, 2013). Ryhmén tyoskentelyyn kuuluu useimmiten myds vapaata keskustelua.
Niinp& jopa alle puolet onnistuneesti tydskentelevan ryhméan vuorovaikutuksesta saattaa
koskea tehtavasisaltoa (Vuopala, 2013). Sosioemotionaalisen vuorovaikutuksen ja vapaan
keskustelun merkitys tydskentelyssa liittyy olennaisesti ryhmaéan sitouttamiseen,
ryhmahengen luomiseen ja sen yllapitoon (Kreijns ym., 2003).

Ryhmatehtava vaatii jokaisen panosta

Oppijat toimivat pienryhmissd monenlaisissa tilanteissa, mutta yksin ryhmajako ei tee
tehtavasta ryhmatehtavaa. Cohen ja Arechavala-Vargas (1987) ovat maaritelleet
ryhméatehtavan seuraavasti:

Ryhmatehtava on tehtava, joka vaatii sellaisia resursseja (tiedot,
ongelmanratkaisukyky, materiaalit ja taidot), joita kellaan yksittaisella oppijalla ei
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ole. Siten yksittédinen oppija ei pysty ratkaisemaan tehtavaa ilman ainakin
jonkinlaista panosta muilta ryhman jasenilta. (s. 3)

Téllaisen oppimistilanteen luomisessa keskeista on vahintéaan jossain maarin rakenteeltaan
ja ratkaisultaan avoin tehtava (eng. open-ended task). Kun yksittainen ryhman jasen ei voi
seurata yksityiskohtaisia tydskentelyohjeita ja paatya tarkoin ennalta maariteltyyn
ratkaisuun, kaantyy han todennakoisesti neuvottelemaan etenemisstrategiasta ryhmansa
kanssa. Opiskelutaitojen niin mahdollistaessa tehtéavat voivat olla my0s taysin avoimia, eli
sellaisia, joihin ei ole lainkaan ennalta méaariteltya vastausta. Ryhméatehtavaa
ratkaistaessa yhteistydssa toimivan ryhman jasenet ovat pitkalti riippuvaisia toisistaan.
Niin sanotussa positiivisessa keskinaisriippuvuudessa on kyse siita, etta yksittainen oppija
VOi saavuttaa tavoitteensa vain, jos ryhma muine jasenineen saavuttaa tavoitteensa
(Johnson & Johnson, 2009). Ryhman tulee myds onnistuneesti hyddyntaa kunkin
ryhméanjasenen tiedollisia ja taidollisia resursseja saavuttaakseen tavoitteensa ryhmana
(Cohen & Lotan, 2014). Taman keskinaisriippuvuuden tiedostaminen ja realisoituminen
oppijalle itselleen on myds keskeinen tekija yhteisollisen tydskentelyn onnistumisessa,
silla oppijoilla ei ole syyta tydskennella yhteisollisesti, jos tavoitteiden saavuttaminen on
mahdollista - jopa helpompaa - ilman yhteisollista tydskentelya (Johnson & Johnson,
2009). Kuviossa 2 on esitelty monimuotoisen yhteisollisen oppimistehtavan piirteita.
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Vapaa keskustelu Ryhmaén
muodostumisen

Neuvottelu yhteisisti tavoitteista, ~|-.  Vvaatimatila ja aika
jaetusta ymmarryksesta,
tyoskentelytavoista

ja strategioista

Harkittu
Digitaaliset opettajan
sovellukset ohjaus
tyoskentelyn
tukena
Riittavan avoin tehtava
Joustava
tyoskfn.tel_y- Synkroninen ja
ymparisto

asynkroninen
vuorovaikutus

> T : Digitaalinen
Tyo6skentelyprosessin ; <
: edistymisen
tallentaminen
seuranta

Kuvio 2. Monimuotoinen yhteisollinen oppimistehtava.

Tasapainoinen osallistuminen vuorovaikutukseen ryhman jasenten valilla on keskeista
onnistuneelle yhteistyolle (Bachour ym., 2008). Luokkahuoneessa epatasainen
osallistuminen tarkoittaa tyypillisesti yksinkertaisesti sitd, etta yksi tai useampi ryhman
jasen puhuu hyvin vahan. Adams-Wigginsin ja Rogatin (2014) mukaan osaavammat tai
korkean sosiaalisen statuksen omaavat oppilaat voivat dominoida vuorovaikutusta
yhteistllisessé oppimistilanteessa. Osaavammat oppilaat saattavat liséksi osallistua ryhman
oppimisen saatelyyn aktiivisemmin ja siten osaltaan vaikuttaa ryhméan etenemiseen muita
useammin (Malmberg, 2015). Yhteisollisen oppimisen tilanteessa voi myo6s tapahtua niin
kutsuttua sosiaalista vetelehtimista (eng. social loafing, ks. Latané ym., 1979), jossa
yksittaisen oppijan tyopanos vahenee muiden ryhmanjasenten lasndolon seurauksena.
Arkikielisemmin voitaisiin puhua vapaamatkustajista ryhmassa, eli kaytannéssa tilanteesta,
jossa yksittainen oppilas osallistuu tehtavaan ja sen sisaiseen vuorovaikutukseen vain
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vahan, koska tehtéva etenee ilman hanen tydpanostaan. Olennaista sosiaalisen
vetelehtimisen maarittelyssa on kuitenkin, ettd oppilaan osaaminen mahdollistaisi
suuremman tydpanoksen, mutta esimerkiksi sosiaalisista tai motivaationaalisista syista
oppilas ei koe tyoskentelyaan tarpeelliseksi.

Osallistumiseen vaikuttaa olennaisesti myds ryhman koko (Saqgr, 2019). Esimerkiksi Cohen
ja Lotan (2014) kayttivat ryhmatyén maaritelmassaan reunaehtona ryhman riittavan pienta
kokoa, jotta jokainen oppija pystyy osallistumaan tehtdvaan. Ryhman kasvaessa
yksittaisen tyopanoksen hahmottaminen osana ryhman kokonaistuotosta on vaikeampaa, ja
yksittaisen vapaamatkustajan vastuu tehtavan onnistumisesta on pienempi. Niinpa
ryhméakoon kasvaessa sosiaalinen vetelehtiminen lisdantyy (Johnson & Johnson, 2009).
Verbaalisesti passiiviset oppilaat osallistuvat niukasti jaetun kasityksen rakentamiseen ja
saattavat jaada paitsi oman ymmarryksensa arvioinnista ja kehittamisesta. Tyypillisesti
tama johtaa matalampiin oppimistuloksiin ryhmissa, joiden sisainen osallistuminen on
epatasaista (Bachour ym., 2008). Sosiaalinen vetelehtiminen haastaa
pienryhméatyoskentelyd myo6s etad- ja hybriditilanteissa, silla etana tyoskenneltaessa
ryhmasta vetaytyminen on helpompaa kuin kasvotusten. Kamera ja mikrofoni ovat
epakunnossa. Aikuisopiskelija ajaa juuri nyt autoa tai laittaa ruokaa.

Digitaalisten ymparistéjen mahdollisuudet voivat kuitenkin myo6s tukea osallistumista
tilanteissa, joissa ryhma on entuudestaan tuttu tai ryhmatilanne koetaan muutoin
turvalliseksi ja motivoivaksi. Esimerkiksi kysymysten ja mielipiteiden esittdminen isomman
ryhméan edessa koetaan usein vaikeaksi, joten talléin pienryhméajako etaopetuksessa voi
aktivoida keskustelua huomattavasti. Pienryhméatydskentelyn aikana
videokeskustelupalvelut mahdollistavat myds opettajan siirtymisen pienryhmasta toiseen,
jolloin oppijat saavat mahdollisuuden kysya neuvoa pienemmassa ryhmassa.

Oppilaiden ryhmittely taitotason tai muun piirteen mukaan on véhemman yksiselitteista,
kuin sopivankokoisten ryhmien muodostaminen. Tutussa ryhmassa yhteisollinen oppiminen
on tyypillisesti luontevampaa kuin vieraassa ryhmassa. Yhteiséllisen oppimisen tutkimus
suoriutumistasoryhmien valilla on toisinaan ehdottanut heterogeenisesta ryhmittelysta
saatavia hyotyja heikosti suoriutuville oppilaille ilman haittaa korkeasti suoriutuvien
oppilaiden oppimistuloksiin. Tutkimusnayttd aiheesta on kuitenkin niukkaa ja ristiriitaista
(Ashman & Gillies, 2013). Ashman ja Gillies (2013) huomauttavat, etta onnistunut
yhteisOllinen oppiminen vaatii riittavia sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoja positiivisten
vaikutusten saavuttamiseksi. Webb (2009) puolestaan totesi tutkimuksessaan, etta
korkeasti suoriutuvien oppilaiden kohdalla heterogeenisen ryhmén tydskentelyn tulokset
vaihtelivat ryhméan toiminnan laadun mukaan. Taitava oppija ei siis vaikuttaisi hyotyvan
heterogeenisesta ryhméajaosta (Barron, 2003; Webb, 2009). Webbin (2009) mukaan on
ilmeistd, etta tietynlaisen ryhmajaon sijaan opettajan tulisi pyrkia tukemaan ryhman
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toimintaa muilla tavoin, esimerkiksi strukturoimalla vuorovaikutusta
keskustelunaloituksilla tai muilla tukikeinoilla.

Yhteisollinen oppiminen on harjoiteltava taito

On tarkeda huomata, etta yhteisollinen oppiminen on harvoin spontaania (Saqr ym., 2019).
Tehokas yhteisollinen oppiminen on taito, joka on opittavissa. Niinpa yhteiséllinen
oppiminen on seka opetuksen menetelma etté oppimisen tavoite. Yhteisollisen oppimisen
mahdollistavia taitoja on hyva harjoitella, ja eri ik&isten oppijoiden kanssa yhteisollista
oppimista harjoitellaan eri tavoin. Esimerkiksi ryhmén toimintaa edistavien kysymysten
esittdminen on haastavaa ilman harjoittelua. Muita harjoiteltavia asioita ovat muun
muassa kysymyksiin vastaaminen toimintaa edistavalla tavalla, rakentava kritiikki,
aktiivinen kuunteleminen ja jaetun ymmarryksen yllapitaminen. Vahitellen voidaan alkaa
harjoittelemaan rakenteeltaan avoimien tehtévien ratkaisua. Aidosti avoimeksi
oppimistehtava kannattaa rakentaa vasta, kun opiskelutaidot mahdollistavat avoimiin
tehtaviin ryhtymisen.

Ryhman tyodskentelya voi ja kannattaa yhéa tukea eri keinoin, on kyseessa sitten taysin
avorakenteinen tai ohjatumpi tehtavakokonaisuus. Tukea voidaan tarjota muun muassa
sisallyttamalla tehtavaan toimintaa tukevia pedagogisia skripteja. Tallaisella
kasikirjoittamisella tarkoitetaan kaytannossa sitd, etta opettajan etukateen
suunnittelemat tehtavat, ohjeet tai muut elementit esimerkiksi verkkoymparistossa
ohjaavat oppimisprosessia opettajan toivomaan suuntaan. Erilaiset skriptit voivat tukea
esimerkiksi yhteisollista vuorovaikutusta tai argumentaatiota ryhmassa (ks. Fischer ym.,
2013). Taulukossa 1 esitetyt esimerkkikysymykset tukevat esitietojen mieleen
palauttamista, tehtavan suunnittelua ja tavoitteenasettamista ennen tehtavaa,
etenemisen tarkkailua ja ongelmatilanteiden ratkaisua tehtavan aikana, seka
lopputuloksen arviointia ja omien tuntemusten kasittelya tehtavan jalkeen.
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Taulukko 1. Esimerkki ryhméatyoskentelya ohjaavista tukikysymyksista.

Tyoskentelyvaihe Tukikysymys

Ennen tehtavaa Vaikuttaako tehtava helpolta vai vaikealta?
Mita tieddmme jo aiheesta?
Minkélaisia tyoskentelytapoja ryhmamme tulisi kayttaa?
Mit& tavoitteita ryhmallamme on?
Miten ryhmdmme saavuttaa nama tavoitteet?
Tehtavan aikana Eteneeko tehtava suunnitellulla tavalla?
Pitaisikd ryhnmamme muuttaa tydskentelytapaa?
Eteneeko tehtava aikataulussa?
Pitdisikd ryhmamme pyytaa apua?
Tehtavan jalkeen Miten ryhmamme onnistui?
Miten mina onnistuin?
Mita opimme?
Mita voisimme tehda seuraavalla kerralla toisin?

Oppijoille voidaan myos osoittaa erilaisia toiminnallisia rooleja oppimistehtavan ajaksi
(esim. aloitteen tekija, keskustelun edistdja, tiedonhakija, tarkentaja, koordinaattori,
arvioija, kriitikko; ks. Fischer ym., 2013; Webb, 2009). Talléin ryhmén jasenet kiinnittavat
erityista huomioita erilaisiin tehtavansisaisiin prosesseihin toimimalla oman roolinsa
mukaisesti, esimerkiksi kyseenalaistamalla asioita tai tarkkailemalla aikataulua. Talldinkin
tydskentelya voidaan tukea eri rooleihin kuuluvin tukikysymyksin. Strukturoinnin apuna
digitaalinen alusta voi vaiheistaa tehtavad, muistuttaa ajoittaisesta pohdinnasta tai
itsearvioinnista, seka tarjota helposti lahestyttavan kayttoliittyman erilaisten
tukitoimintojen suorittamiseen.

Pedagogiikka mukautuu tulevaisuuden tarpeisiin

Vuorovaikutukseen perustuvat oppimiskasitykset mukautuvat digitalisaation edetessa
digitaalisten laitteiden ja oppimisymparistéjen tuomiin mahdollisuuksiin ja haasteisiin.
Lahikehitys on jo laajentunut kasittdmaan tietokoneavusteiset ja tekoalyyn pohjautuvat
apuvalineet oppimisen tukena. Tulevaisuuden digitaalisen pedagogiikan ratkaisut tulevat
edelleen muuttamaan opetuksen ja oppimisen kaytantdja, joihin oppimisteoriat
tarvittaessa laajenevat. Digiin loikanneessa opetuksessa on kuitenkin tarked& muistaa,
ettei koulutuksen tasoa maarittele digitaalisten ympéaristdjen maara, vaan niiden
pedagoginen, suunnitelmallinen hyédyntaminen, joka tuottaa lisdarvoa korvattaviin
toteutuksiin ndhden.

Opettajan rooli yhteiséllisen oppimisen onnistumiselle on merkittava. Myds opetusmuotoa
tai tyoskentelytapaa valittaessa on olennaista, etta tytskentelya ohjaavilla valinnoilla on
pedagogiset perusteet. Siksi opettajan tulisi tunnistaa, milloin ryhmassa tydskentely on
oppimiselle edullista, ja toisaalta millaisissa tilanteissa esimerkiksi yhteisollista oppimista
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ei voi odottaa tapahtuvan. Perustellusti valittu yhteisollinen oppimistilanne perustuu
oikeanlaiseen oppimistehtavaan ja siksi vaatiikin varsinkin aluksi uudenlaista opetuksen
suunnittelua. Aidon ryhmatehtavan myota opettaja voi siirtad tydskentelyadn suorasta
ohjaamisesta sopivan haastetason tarkkailuun, yksiléllisen tuen tarpeen huomiointiin ja
yhteisollisen vuorovaikutuksen aktivointiin. Digitaalinen teknologia puolestaan voi tukea
opettajaa naissa tehtavissa tai tarjota tukea suoraan oppijalle.

Oikein toteutettuna yhteisollinen oppiminen tukee tyémarkkinoiden edellyttamia
ryhmatyotaitoja, kuten vuorovaikutustaitoja, tiedonrakentelua, asioista neuvottelua,
tyoskentelyn suunnittelua ja monitorointia, muutoksiin reagointia, seka avointa
suhtautumista uusiin ideoihin ja eriaviin nakemyksiin. Samalla tydmarkkinat edellyttavat
korkeatasoisia digitaalisten laitteiden kayttotaitoja, digitaalisissa ymparistoissa toimimista
seka informaatiolukutaitoa. Uusien ja trendikkaidenkin opetuksen kdytanteiden ja
digitaalisten ymparistdjen ilmaantuessa kouluun, opettajan on helppo paatya kayttamaan
uusia toteutuksia ikaan kuin niiden kayttamisen ilosta, ilman pedagogisia perusteita. Niin
yhteisoéllisen oppimisen kuin digitaalisten ymparistdjen hyddyntamisessa on kuitenkin
opettajan tehtava arvioida, millaisissa tehtéavissa ja tilanteissa erilaiset toteutukset
edistavat oppimista.
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Oppijan kognitio, motivaatio ja tunteet — Kuinka tukea
oppimista monimuotoisissa oppimisymparistoissa?

Tiina Torméanen & Eetu Haataja

Viime vuosina oppiminen on siirtynyt yhd enemman monimuotoisiin ja digitaalisiin
oppimisymparistoihin. Esimerkiksi eta- ja hybridiopetusta (eté- ja lahiopiskelijoiden
yhtaaikainen opetus) hyddynnetdan yha enenevissd maarin eri oppimisen konteksteissa,
silla parhaimmillaan ne voivat tarjota joustavan tavan oppia ja opettaa (Singh ym., 2021).
Aikaan ja paikkaan sitoutumattomat opetuksen muodot parantavat koulutuksen
saavutettavuutta mahdollistamalla opetukseen osallistumisen ja yhteistyon esimerkiksi
asuinpaikasta riippumatta seka poikkeuksellisissa tilanteissa. Sen liséksi, etta kehittyva
teknologia mahdollistaa joustavia tapoja yhteistydlle ja yhdessa oppimiselle, se voi myds
sujuvoittaa ja tehostaa tiedonhakua ja -kasittelya seka tarjota hyvia tytkaluja oman
oppimisen suunnitteluun ja seurantaan. Esimerkiksi esseen Kirjoittaminen voi onnistua
kaden kaanteessa tekoalya hyddyntaen. Edelleen tarvitaan kuitenkin kykya oppia ja painaa
mieleen asioista seka aivan erityisesti taitoa arvioida tiedon luotettavuutta tahan
pohjautuen. Keskeista onkin oppijan kyky arvioida, milloin teknologia tukee ja tehostaa
tietojen ja taitojen omaksumista ja milloin se taas voi jopa hidastaa oppimista. Vaikka
monimuotoiset oppimisymparistot tarjoavat monia etuja seka koulutuksen jarjestajan etta
opiskelijoiden kannalta, ne asettavat oppijoille my6s uudenlaisia haasteita seka vaativat
heiltd monenlaisia oppimisen taitoja ja vastuunottoa omasta oppimisestaan.

Motivaatio ja oppimisen itsesaately korostuvat monimuotoisissa
oppimisymparistoissa

Monimuotoisissa oppimisymparistoissa korostuvat oppijan oppimisen itsesaatelytaidot;
taito suunnitella, tarkkailla ja tarvittaessa ohjata omaa oppimista tavoitteiden
suuntaisesti. Laadukas oppiminen ja oppimisen itsesaately edellyttavat oppijan omaa
motivaatiota eli tahtoa tarttua oppimistehtavaan sekd ponnistella oppimistavoitteiden
saavuttamiseksi (Wolters, 2003). Motivaatio on moottori, joka pitda kaynnissa oppimisen
itsesadtelyn kannalta tarkeit& prosesseja: motivoituneet oppijat nimittdin tarkkailevat
paremmin omaa oppimisprosessiaan, edistyvat opinnoissaan paremmin ja ovat myods
sinnikkdampia kuin huonommin motivoituneet oppijat (Zimmerman & Schunk, 2008).
Motivaatio ja sen yllapitdminen ovat keskitssa, kun pyritdén varmistamaan oppijan
sitoutumista monimuotoisissa oppimisymparistdissa. Tutkimukset ovat kuitenkin
osoittaneet, ettad esimerkiksi eta- ja hybridiopetus haastavat oppijoiden motivaatiota,
sitoutumista ja aktiivista osallistumista yhteiseen tytskentelyyn. Monimuotoiset
oppimisymparistot saattavat aiheuttaa opiskelijoissa my6s negatiivisia tunteita, joka voi
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heikentaa opiskelijoiden hyvinvointia (Raes ym., 2020). Talldin oppijalta edellytetaan
kykya saddelld omaa motivaatiotaan ja tunteitaan oppimistilanteeseen sopivalla tavalla.

Vaikka oppijan oma rooli oppimisen saatelijdna korostuu monimuotoisissa
oppimisymparistdissa, oppijaa ei silti tulisi jattaa yksin - opettajalla on tarkea rooli
oppimisen tukijana sekd oppimiselle suotuisten olosuhteiden rakentajana. Erityisesti
oppimisen tuki korostuu peruskoulukontekstissa ja toisella asteella, jolloin tarkeita
oppimisen saatelytaitoja harjoitellaan ja kehitetdédn opettajalta saatavan tuen avulla
(Perry & VandeKamp, 2000). Toisaalta tuen tarve ei lopu koskaan kokonaan - kaikenikaiset
oppijat hyotyvat tuesta oman oppimisensa suunnitteluun, tarkkailuun ja reflektointiin. Kun
oppijan tietoisuutta oppimiseen liittyvasta kognitiivisesta eli tiedollisesta toiminnasta,
motivaatiosta ja tunteista lisatadn, auttaa se hanta tarkkailemaan omaa oppimistaan
paremmin sekd tunnistamaan oppimiseen liittyvia haastetilanteita, joissa omaa toimintaa
olisi syytd muuttaa oppimistavoitteiden saavuttamiseksi (Jarvenoja ym., 2020). Oppimisen
tukeminen voi olla opettajalle haastavaa erityisesti digitaalisissa oppimisen konteksteissa,
joissa oppijan toiminnasta, ajatuksista ja tunteista saatava tieto on rajallisempaa
perinteiseen kontaktiopetukseen verrattuna. Mitd keinoja opettaja voisi sitten kayttaa
tukeakseen oppijan kognitiivista toimintaa, motivaatiota ja tunteita monimuotoisissa
oppimisymparistdissa? Seuraavissa kappaleissa oppimisen tukemista lahestytaan kolmen
konkreettisen osa-alueen kautta: 1) oppimistehtavat ja -materiaalit, 2) oppimisen
kanssasaately seka 3) vuorovaikutus ja ilmapiiri.

Hyvin rakennetut oppimistehtavat ja -materiaalit tukevat oppijan
kognitiivista toimintaa ja motivaatiota

Oppimista tavoiteltaessa pyritaan jossain maarin pysyvaan muutokseen oppijan tiedoissa
tai taidoissa. Samalla oppiminen on kuitenkin my0s prosessi, joka vaatii oppijalta
oppimisen itsesdatelytaitoja. Oppimisen itsesaatelylla tarkoitetaan oppijan kykya asettaa
tavoitteita, suunnitella, tarkkailla, ja reflektoida omaa kognitiotaan, motivaatiotaan,
tunteitaan ja kaytostaan, sekd muuttaa niité tarvittaessa (Winne & Hadwin, 1998;
Zimmerman, 2002). TAma edellyttad oppijalta oman ajattelunsa ajattelua eli
metakognitiota. Oppimistehtavan rakenteen huolellisella suunnittelulla ja vaiheistamisella
voidaan auttaa oppijaa tulemaan itse tietoiseksi ajattelustaan ja oppimisprosessinsa eri
vaiheista ja ndin auttaa hanta suunnittelemaan ja tarkkailemaan omaa oppimistaan.
Oppimistehtavan vaiheistaminen voi tukea myds oppijan motivaatiota, silla oppimisen
itsesdatelyn ja motivaation tukeminen kulkevat usein kasi kadessa (Kuvio 1).

Tehtéavéan vaiheistamista voi hyodyntaa yksittaisissd oppimistehtavissad, mutta erityisen
tarkeaa se on silloin, kun kyseessa on esimerkiksi pidempiaikainen projektiluonteinen
tyoskentely tai kun oppija suorittaa opintoja itsendisesti esimerkiksi verkkokurssina. Kun
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oppimisen itsesdatelytaitoja harjoitellaan ensin tehtévéan tai kurssin sisalle kirjoitetun
rakenteen mukaisesti, sisaistyvat ne vahitellen taidoiksi, joita tarvitaan erityisesti
avoimissa, monitahoisissa oppimis- ja tyotehtavissa (Fischer ym., 2013). Oppimistehtavien
rakenteella ja sisalloilla voidaan tukea myds oppijan motivaatiota: talléin tehtaviin
kannattaa sisallyttdd motivaation taustalla oleviin uskomuksiin kohdistuvia elementteja.
Motivaation taustalla olevia uskomuksia ovat esimerkiksi oppijan minapystyvyys (eli
uskomus siitd, kuinka hyvin han tulee suoriutumaan tehtavastd), kiinnostuksen kohteet,
uskomukset tehtavan arvosta seka tavoiteorientaatiot (eli millaisia tavoitteita, tuloksia ja
niiden seurauksia oppija suosii oppimis- ja suoritustilanteissa; Eccles & Wigfield, 2020;
Ryan & Deci, 2020; Schunk & DiBenedetto, 2020; Urdan & Kaplan, 2020).

Kaytannossa oppimistehtaviin voidaan sisaltoihin liittyvien tehtavien lisaksi sisallyttaa
osatehtdvia, joiden tarkoitus on tukea ja aktivoida oppijaa suunnittelemaan ja
tarkkailemaan omaa oppimistaan (Kuvio 1). Oppiminen lahtee liikkeelle tavoitteista ja
tehtéavan ymmarryksesta. Oppimistehtavan alussa oppijalle onkin hyva tehda nakyvaksi,
mika on kyseisen oppimistehtavan tavoite. Mikali tehtavan sisaltd on avoimempi, oppijaa
voi kannustaa asettamaan yleisen oppimistavoitteen lisdksi itselleen oman,
henkilokohtaisen oppimiseen tai tydskentelyyn liittyvan tavoitteen. Valintojen
mahdollisuus lisaa oppijan kokemusta oppimistilanteen hallinnasta ja esimerkiksi itsed
kiinnostavan ndkokulman valitseminen onkin hyva keino lisatéd motivaatiota tehtavaa
kohtaan (Urdan & Turner, 2005). Motivaatiota edesauttaa myds, jos tehtévan sisalto ja
tavoite ovat merkityksellisid kdytannon kannalta - kun oppija havaitsee, miksi tehtavan
suorittaminen on tarkeaa ja hyddyllistd, han myds ndkee tehtavan arvokkaampana
itselleen (Viljaranta & Tuominen, 2018).
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Motivoi!
Pienet osatavoitteet ja
niiden saavuttaminen
antavat tarkeita
=Ty onnistumisen
Motivoi! kokemuksia.
Anna valinnan
mahdollisuuksia ja
hyédynna oppijoille
merkityksellisia sisalt6ja.

Suunnittelu
Pyyda oppijaa kirjaamaan,

Motivoi!

Auta pohtimaan syita
onnistumiselle tai
epaonnistumiselle

rakentavasti ja
nakemaan virheet
mahdollisuutena oppia.

Motivoi!
Anna palautetta,
kehu ja kannusta.

Reflektointi
Pyyda oppijaa pohtimaan,
missa han onnistui,
seka miksi ja miten
han voisi kehittaa
toimintaansa vastaavissa
tehtavissa tulevaisuudessa.

Tarkkailu
Sisallyta tehtéavaan kohtia,
joissa pyydat oppijaa
arvioimaan,
kuinka hyvin han etenee
tavoitettaan kohti ja
olisiko toimintaa

miten han aikoo suorittaa
tehtavan.

Tavoitteet ja tarvetta muuttaa.

tehtavan ymmarrys

Tee tehtavan oppimistavoite
nakyvaksi ja varmista, etta

oppija ymmartaa tehtavan.

Kuvio 1. Oppimisen itsesdatelyn ja motivaation tukeminen kulkevat kasi kadessa -
muista nama nelja pysahdysta, kun suunnittelet oppimistehtavia.

Selked ohjeistus oppimistehtévan sisallosta auttaa oppijaa rakentamaan hyvén
ymmarryksen siitd, mité hénen taytyy tehtavassa tehda ja mita néin on tarkoitus oppia.
Tehtavan ymmarrykseen on hyva kiinnittaa erityista huomiota silloin, kun oppijalla ei ole
mahdollisuutta kysya tehtévan suorittamiseen liittyvia tarkentavia kysymyksia nopeasti
kasvotusten. Tallaisia monimuotoisia oppimisymparistdja ovat esimerkiksi etéaopetus ja
kokonaan digitaalisilla oppimisalustoilla itsendisesti suoritettavat kurssit ja opinnot.
Tarkan tehtavanymmarryksen rakentaminen on téarkead, silla se muodostaa pohjan kaikille
muille oppimisprosessin vaiheille - mikéali oppija ei tiedd, mitd hanen tulisi tehtavassa
tehda ja oppia, ei han mydskaan pysty suunnittelemaan ja tarkkailemaan tai
kontrolloimaan omaa oppimisprosessiaan (Winne & Hadwin, 1998).
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Tyoskentelyn suunnittelua voi tukea pyytamalla oppijaa kirjaamaan konkreettisia toimia ja
strategioita, joiden avulla han aikoo suorittaa oppimistehtavan. Oppijan minapystyvyydella
eli silla, kuinka hyvaksi han arvioi oman kykynsa suoriutua tehtavasta, on merkitysta
yrittamisen, pitkajanteisyyden, suoriutumisen ja oppimisen kannalta (Schunk &
DiBenedetto, 2020). Minapystyvyytta tukeviin toimiin on hyva kiinnittéd huomiota jo
tydskentelyn suunnitteluvaiheessa, silla vahva mindpystyvyyden tunne auttaa oppilaita
tyoskenteleméaan sinnikkaasti ja sadatelemaan oppimistaan silloinkin, kun he kohtaavat
haasteita. Aiemmalla suoriutumisella vastaavista tehtavista on vahva vaikutus oppijan
minapystyvyyteen. Minapystyvyyden ja motivaation kannalta onkin tarkeaa, etta oppijat
saavat onnistumisen kokemuksia. Mikali tehtava on oppijalle haastava, opettaja voi auttaa
oppijaa suunnittelemaan tydskentelydan ja purkamaan tehtavan pienempiin
osatavoitteisiin, joissa onnistuminen rohkaisee siirtymaan kohti vaikeampia tehtavia
(Urdan & Turner, 2005; Wolters, 2003). Tassa hyvana apuna voivat toimia esimerkiksi
digitaalisten oppimisymparistéjen tarjoamat suunnittelutydkalut, jotka tekevat oppijalle
konkreettisesti ndkyvaksi osatavoitteet ja niiden saavuttamisen.

Hyva suunnitelma, motivaatio ja oppisisallot eivat kuitenkaan yksin riitéa, vaan oppijan
tiedollisessa toiminnassa, kognitiossa, tulee aktivoitua sellaisia prosesseja, jotka
edesauttavat oppimista, eli pysyvad muutosta tiedoissa ja taidoissa. Oppiminen edellyttaa
aktiivista ajattelua ja ponnistelua. TAma tarkoittaa, etta oppijan tulee kasitella tietoa
tyomuistissaan tavoilla, jotka tukevat tietojen ja taitojen siirtymista pitkakestoiseen
muistiin. Opetuksen kannalta on hyva huomioida, ettéd tydmuistin kapasiteetti kasitella
uusia sisaltdja on rajallinen ja parhaimmillaankin oppija kykenee pitdmaan yhta aikaa
mielessaan vain kourallisen tiedollisia elementteja (Sweller ym., 2019).

Tiedonkasittely helpottuu ja tehostuu, jos kasiteltavia sisaltdja on mahdollista liittaa
aiemmin opittuun eri tavoin. Monimuotoisesta oppimisymparistdsta kannattaa siis rajata
pois elementit, jotka eivat ole oppimistavoitteiden kannalta olennaisia. Esimerkiksi
verkko-oppimisymparistoista kannattaa jattaa pois epaolennaiset yksittaiset faktatiedot ja
tarpeettoman moniulotteiset kuviot seka korostaa erityisesti oppimistavoitteiden kannalta
olennaista sisaltoa. Lisdksi materiaali kannattaa jasentaa sisaltéjen kannalta helpommin
hallittaviin osioihin. Tama tukee myos opittavien sisaltojen yksil6llista eriyttdmista
oppijan taito- ja tavoitetason mukaisesti. Kun sisaltd on hyvin jasennetty, oppijan on
helppo hahmottaa, miké on opintojaksolla kaikista olennaisinta siséalt6& ja mihin voi
tutustua, jos tavoittelee laajempaa ja syvallisempaa ymmarrysta opittavasta aiheesta.

Kun epéolennaista kognitiivista kuormitusta karsitaan, ymparistoon kannattaa sisallyttaa
elementteja, jotka kannustavat oppijaa sopivassa maarin ponnistelemaan sisallon
ymmartamiseksi aiemmin opittuun pohjautuen. Tata voi edesauttaa esimerkiksi personoitu
keskustelunomainen materiaali, jossa mukana ovat arjen keskustelussa toistuvat ilmeet ja
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eleet, jotka tekevat sisallon ymmartamisesta houkuttelevampaa (esim. lyhyet
keskustelunomaiset videot; Mayer, 2019). Oppimisstrategioista perinteiset yhteenvedot,
asioiden valisten yhteyksien hahmottaminen miellekartoin seka piirtaminen tehostavat
oppimiselle edullista tiedonkasittelya ja ovat toteutettavissa erilaisissa
oppimisymparistdissa yksin ja yhteisollisesti. Oppijoita tuleekin houkutella
tyoskentelemaan oppimisen kannalta haluttujen hankaluuksien kanssa. Talla viitataan
muun muassa oppijan oppimistavoitteiden kannalta olennaisten sisdltéjen mieleen
palauttamiseen ilman ulkoista apua. Mieleen palauttaminen on erittdin tehokas
pitkakestoista muistia tukeva mekanismi, jota voidaan tukea esimerkiksi opettajan tai
vertaisoppijan laatimilla lyhyilla testeilld. Erityisen tehokasta vaikuttaa olevan sisallon
selittdminen omin sanoin itselle tai opettaminen muille (Fiorella & Mayer, 2016). Oppijaa
kannattaa ohjata téallaisten strategioiden tarkoituksenmukaiseen kayttoén myds silloin,
kun annettu tehtéva on avoin eika itsessaan edellyta niita.

Kun oppija erilaisten tehtavien kautta kasittelee tietoa, on hanta hyva tukea oman
ajattelunsa tarkkailussa. Erilaisin kehottein oppijaa voi pyytaa esimerkiksi selvittdmaan,
miten tehtava on tahadn mennessa edennyt tai miten luottavainen han on, ettd ymmartaa
oppimistavoitteiden kannalta keskeiset sisallot, ja pyytaa selittimaan ndma omin sanoin.
Taitavan tarkkailun merkitys korostuu monimuotoisissa oppimisymparistoissa, joissa oppija
saattaa edetd pitkidkin aikoja ilman kontaktia opettajaan. Oppijaa onkin hyva kehottaa
saannollisesti pohtimaan, miten oppiminen etenee suhteessa asetettuihin tavoitteisiin
seka sitd, onko omia oppimisen strategioita tarpeen muuttaa. On kuitenkin syyta
huomioida, etta myds tarkkailu kuormittaa kognitiota, eli myos tarkkailua on hyva tukea.
Esimerkiksi oppimiselle alussa asetetut tavoitteet kannattaa pitad mahdollisimman
helposti saatavilla, jotta tilanteen peilaamista niihin on helppo tehda lapi
oppimisprosessin.

Myds sadnndllinen itsearviointi voi olla toimiva valine kaynnistelemaan oppijan oman
oppimisen tarkkailua, mutta samalla on hyva tiedostaa, ettei oppijan oma arvio
valttamatta vastaa todellisuutta. Taman vuoksi oppijan tulisi saada myo6s ulkoista
palautetta omasta oppimisprosessistaan. Teknologia voi osin tukea tata tarjoamalla
analytiikkaa oppimisymparistdssa toimimisesta. Nykyisten verkko-oppimisympéaristojen
lokitiedot voivat esimerkiksi antaa viitteita siitéa, miten toimivilla strategioilla oppija on
oppimateriaaliin tutustunut: onko han esimerkiksi muistanut saénndllisesti tarkistaa
tehtdvanannon tai miten han on luonut muistiinpanoja materiaalista.

Oppimisen itsesaatelyn kannalta keskeista on lisdksi taito tunnistaa tilanteet, joissa
omasta ponnistelusta ja yrittdmisesta huolimatta tarvitsee apua ja tukea. Tassakin oman
ajattelun ja oppimisen tarkkailulla on keskeinen rooli. Monimuotoiset oppimisymparistot
tarjoavat perinteisen kontaktiopetuksen lisdksi monipuolisia, matalan kynnyksen vaylia
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kysyd apua joko opettajalta tai vertaisilta. Esimerkiksi verkko-oppimisalustoilla voi
hyddyntaa chatia tai keskustelufoorumia, jolloin yksittaisen oppijan esittama kysymys ja
opettajan tai vertaisen vastaus nakyvat myés muille oppijoille. Tallaisen kulttuurin
kehittymisté kannattaa tukea opetusjakson alusta alkaen aktiivisella viestinvaihdolla.

Tehtavan tai tietyn osion tullessa valmiiksi, oppijaa on tarkeda tukea myos oman
oppimisensa reflektoinnissa. Reflektointi auttaa oppijaa tunnistamaan, missa han onnistui
tai epaonnistui ja miksi. Nain hanen on mahdollista tunnistaa toiminnassaan tapoja ja
strategioita, jotka toimivat hyvin, mutta myos kehityskohteita seuraavia vastaavanlaisia
oppimistehtéavia varten. Tavoitteena on, ettd oppija saadaan tutkailemaan ja kehittdmaan
omaa oppimistaan. Tata prosessia on mahdollista tukea erilaisin kehottein tai
oppimisymparistosta kerattavan oppimisanalytiikkadatan avulla. Jos kyseessa on
esimerkiksi oppimistehtava, jossa oppija perehtyy ensin aiheeseen liittyvaan materiaaliin
ja kirjoittaa sitten esseen, voidaan oppijalle tuoda nakyvaksi, miten han hyddynsi erilaisia
saatavilla olevia materiaaleja ja kaytti aikaansa eri osatehtévien aikana. Tama voi auttaa
oppijaa huomaamaan esimerkiksi, ettd hanen ajankayttonsa kohdistui lilkkaa materiaalien
toistuvaan lukemiseen, ja oppimista syventavalle esseen kirjoittamiselle jai liian vahan
aikaa. Taman nakyvaksi tekemalla oppijalla on seuraavalla kerralla mahdollisuus
suunnitella ja tarkkailla ajankayttbéaan paremmin.

Kun oppija pohtii syita onnistumisille ja epdonnistumisille, puhutaan attribuutioista.
Motivaation ja sen kehittymisen kannalta attribuutioilla on suuri merkitys (Graham, 2020).
Onnistumisen hetkilla kannattaa painottaa, etté onnistumisessa keskeisia olivat oppijan
sisdiset tekijat, kuten omat taidot ja kyvyt seké@ ponnistelu oppimistavoitteen eteen, eika
esimerkiksi sattuma tai yllattava muilta saatu apu. Tama tukee oppijan itsetuntoa,
positiivisia tunteita sekd halua ponnistella onnistumisen eteen myds jatkossa.
Epaonnistumisille kannattaa etsia syita sellaisista tekijoista, joita oppija voi muuttaa ja
harjoitella seuraavia vastaavanlaisia tehtdvia varten. Esimerkiksi esseetehtavassa
epaonnistumisen kohdalla oppijan pysyvien kykyjen sijaan kannattaa korostaa, etta vaikka
hén ei tassa tilanteessa suunnitellut ja tarkkaillut ajankayttoaan riittavasti, on hanella
mahdollisuus kehittda strategioitaan ja toimia jatkossa toisin.

Opettaja oppimisen kanssasaatelijana monimuotoisissa
oppimisymparistoissa

Vaikka oppimistehtéavat ja -materiaalit olisivatkin taidokkaasti suunniteltuja ja tukisivat
oppijan kognitiivista toimintaa, motivaatiota ja oppimisen itsesaatelya, oppija voi kohdata
monenlaisia haasteita oppimisprosessinsa aikana. Tutkimus on osoittanut, etta
haastetilanteiden tunnistaminen sekd oman toiminnan muuttaminen haasteen
ratkaisemiseksi on kuitenkin oppijoille usein vaikeaa (Jarvenoja ym., 2019). Tiedollisten
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haasteiden liséksi oppijat voivat kohdata myds motivaatioon ja tunteisiin liittyvia
haasteita, joiden tiedostaminen oppimisen aikana nayttaa olevan erityisen vaativaa
(Koivuniemi ym., 2018). Kun opettaja auttaa oppijaa tunnistamaan oppimisen aikaiset
haastetilanteet ja tukee valitsemaan tilanteeseen sopivan saatelystrategian, voidaan
puhua oppimisen kanssasaatelysta (Kuvio 2). Kanssasaatelylla tarkoitetaan toimia ja
mahdollisuuksia, jotka edistavat oppijan oppimisen strategista suunnittelua, toteutusta,
reflektointia sekd toiminnan mukauttamista (Hadwin ym., 2018).

Tue

Arvioi ja tilanteeseen
anna palautetta sopivan
oppimisen oppimisen
tarkkailun saatelystrategian
- valinnassa
Tarkkaile Lk Auta oppijaa Tue oppijaa
oppijan tunnistamaan oman oppimisensa

etenemista haastetilanteet reflektoinnissa

Kuvio 2. Opettaja oppimisen kanssasaatelijana.

Tukeakseen oppijaa haastetilanteiden tunnistamisessa, opettajan on tarkkailtava
aktiivisesti oppijan etenemistd. Opettajan ndkdkulmasta tarkkailu voi olla monimuotoisissa
oppimisymparistdissa haastavampaa kuin perinteisessé kontaktiopetuksessa. Toisaalta
monimuotoiset oppimisymparistot tarjoavat uudenlaisia mahdollisuuksia kerata tietoa
oppijoiden oppimisprosessista tarkkailun tueksi. Esimerkiksi digitaalisten oppimisalustojen
kerdaama lokidata ja oppimisanalytiikka voivat tuottaa opettajalle reaaliaikaista tietoa
siitd, kuinka aktiivista oppijan toiminta on oppimisalustalla, mitéd materiaaleja hén
hyddyntda ja miten han etenee eri osatehtéavissa. Lisaksi digitaaliset oppimisalustat
mahdollistavat helposti lyhyiden kyselyiden tekemisen, joita voidaan hyddyntéa
aktivoimaan oppijoiden tietoisuutta omasta oppimisestaan, mutta my6s oppimisen
aikaisista tunteista ja motivaatiosta (Jarvela ym., 2016). Esimerkiksi oppitunnin alussa
opettaja voi esittda lyhyen kyselyn, jossa pyytaa oppijaa valitsemaan senhetkista
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motivaatiota ja tunnetilaa kuvaavan sanan tai emojin. Tama aktivoi oppijan omaa
ajattelua, ja antaa liséksi opettajalle mahdollisuuden kiinnittaa oppitunnin aikana
erityista huomiota niihin oppijoihin, joiden motivaatio ja tunnetila on ollut oppitunnin
alussa heikompi. Kyselyn voi myo6s toistaa oppitunnin aikana ja lopuksi.

Kun opettajalla on kattavasti tietoa oppijan etenemisesta ja mahdollisista haasteista,
oppimista tukevan palautteen antaminen on helpompaa. Digitaaliset oppimisalustat voivat
mahdollistaa palautteen antamisen oppijoille myds automaattisesti esimerkiksi
hyodyntamallé visualisointeja oppijan aktiivisuudesta ja etenemisesta. Tieto
oppimisprosessin etenemisesta tukee erityisesti oppimisen tarkkailua ja kontrollointia.
Palaute voi kertoa oppijalle, miten tarkkaa oma tarkkailu on ollut, miten hyvin kaytetyt
strategiat ovat toimineet ja mitéa voisi ehka tehda jatkossa toisin. Palautteessa ja
arvioinnissa ei kuitenkaan ole olennaista vain palautteen maara, vaan on tarkeaa
kiinnittdad huomiota myaos siihen, mité palaute korostaa ja miten oppija sitd mahdollisesti
tulkitsee. Motivaation tukemisen kannalta on keskeistd, etta arviointi ja palaute
korostavat ja palkitsevat henkilokohtaista kehitystéa ja kasvua, silla nain voidaan edistaa
oppijan tavoitteiden muodostumista oppimiskeskeisiksi (Urdan & Turner, 2005; Urdan &
Kaplan, 2020). Kun eteneminen ja onnistumiset tehdaan nakyvaksi seka opettajalta saadun
palautteen ettd esimerkiksi oppimisalustan tarjoamien visualisointien avulla, myés oppijan
mindpystyvyys ja motivaatio tehtavaa kohtaan voivat vahvistua.

Mikali oppimisen aikainen palaute ja tuki haastetilanteiden tunnistamiseen ei riita, vaan
oppija tarvitsee tukea myds haastetilanteen ratkaisemiseen ja toiminnan muuttamiseen,
opettaja voi auttaa konkreettisesti oppimisen sadatelystrategian valinnassa ja sen
mallintamisessa. Monimuotoisissa oppimisymparistdissa kanssasdatelevaa tukea voivat
tarjota opettajan lisaksi muun muassa digitaalisiin ymparistoihin sisallytetyt kehotteet,
jotka parhaimmillaan tarjoavat oppijoille yksil6llista, oikea-aikaista tukea
oppimisprosessin aikana. Oppimiseen liittyvien kognitiivisten prosessien nakékulmasta
tama voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd jos oppijan nahdaan ainoastaan tutustuvan
tarjolla oleviin luentodioihin silmaillen, hanta kehotetaan lisaksi harkitsemaan oppimista
tehostavan strategian kayttod, kuten miellekartan muodostamista aiheesta tai tietonsa
testaamista lyhyen testin avulla. Tallainen joustava tilannekohtainen tuki vaikuttaa olevan
merkittavasti tehokkaampaa kuin esimerkiksi jokaisen osion alussa ja lopussa toistuvat
samankaltaiset kehotteet (Guo, 2022).

Mikali opettaja havaitsee, ettéd oppijan motivaatio tehtévaa kohtaan horjuu, héan voi tukea
oppijaa motivaation saatelysséa esimerkiksi pohtimalla, miksi tehtavan tekeminen on
tarkeda ja hyodyllista, miten kiinnostusta tehtavaa kohtaan voisi lisdta seka tukemalla
oppijan minapystyvyytta kehumalla, kannustamalla ja huomioimalla, miten oppilaan
vahvuudet ovat hyddynnettéavissa tehtavan suorittamisessa. Joskus myds ulkoiset palkkiot

105



voivat olla paikallaan (ks. Wolters, 2003). Mikali esimerkiksi epaonnistuminen tehtévassa
herattaa oppilaassa negatiivisia tunteita, opettaja voi auttaa oppijaa hydédyntamaan
erilaisia tunteiden saatelystrategioita (ks. Harley ym., 2019). Strategiat, joilla pyritdan
muuttamaan oppilaan tulkintaa tilanteesta, voivat olla erityisen tehokkaita tunteiden,
mutta myods motivaation sadtelyn kannalta. Mikali oppija ei esimerkiksi ehdi tehda kaikkia
vaadittavia tehtévia, opettaja voi muistuttaa, kuinka tarkeaa syvallinen paneutuminen
opittaviin asioihin on - et ehka ehtinyt tehda kaikkia tehtavia, mutta opit hyvin sisallot
niista tehtavista, jotka teit huolellisesti. Epdonnistuminen voi nain olla lahempéana
onnistumista ja siten myds oppijan tunnetila muuttua positiivisemmaksi. Mikali
oppimistilanteen aikana on kohdattu runsaasti haasteita, voi olla hyva varmistaa
millaisella mielella oppija lahtee oppimistilanteesta. Tassakin toimivia keinoja voivat olla
erilaiset tunteisiin liittyvat kyselyt kuten tunnetilaa kuvaavat emojit tai lilkennevalot
(Jarvenoja ym., 2020). Nain opettajalla on tarvittaessa mahdollisuus puuttua tilanteeseen
ja auttaa oppijaa pohtimaan syita epaonnistumisille, haasteille tai negatiivisille tunteille
rakentavasti. Rakentavien attribuutioiden kautta voidaan vaikuttaa siihen, etta
negatiivisilla kokemuksilla ei valttamatta ole negatiivinen vaikutus oppijan motivaatioon ja
tunteisiin vastaavia tehtavid kohtaan tulevaisuudessa. Haasteet ovat mahdollisuuksia oppia
ja kehittya - ensi kerralla osaan paremmin.

Vuorovaikutus ja sosioemotionaalinen ilmapiiri oppimisen, motivaation ja
tunteiden tukena

Oppijoiden aktiivinen osallistuminen sek& vuorovaikutus muiden oppijoiden kanssa tiedon
ja ymmarryksen rakentamiseksi ovat keskeisid laadukkaan oppimisen kannalta (Miyake &
Kirschner, 2014). Perinteiseen kontaktiopetukseen verrattuna monimuotoisten
oppimisymparistéjen haasteena ovat kuitenkin usein juuri oppijoiden tasapuolinen
osallistuminen seka sosiaalisen vuorovaikutuksen vahaisyys (Samson, 2020; Singh ym.,
2021). Toisaalta monimuotoiset oppimisymparist6t voivat tarjota myds monimuotoisia
tapoja vuorovaikutuksen lisdamiseen. Naiden mahdollisuuksien hyddyntaminen on tarkeaa,
silla parhaimmillaan sosiaalinen vuorovaikutus voi tukea turvallisen ja motivoivan
ilmapiirin muodostumista, korkeatasoisia kognitiivisia prosesseja seka oppimisen saatelya
(Kuvio 3).
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kognitiivisia prosesseja jaettua saatelya
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Kuvio 3. Hyodynna monimuotoisten oppimisymparistojen monipuolisia mahdollisuuksia

\\\K

vuorovaikutuksen lisaamiseen.

Oppijoiden vélinen vuorovaikutus kaynnistaa kuin huomaamatta oppimista tukevia
tiedollisia prosesseja kuten selittamista, argumentointia, opitun mieleen palauttamista
seka yhdistamistd uuteen tietoon (Baker, 1999). Vuorovaikutusta opiskelijoiden vélille voi
lisdtd hyodyntamalla erilaisia vuorovaikutteisia digitaalisia tydkaluja ja
yhteiskayttoalustoja, jotka tarjoavat oppijoille mahdollisuuksia jakaa tietoa ja ajatuksia
myds itsendisen tydskentelyn aikana. Sen sijaan, etta oppimistehtavat palautettaisiin
pelkastaan opettajalle, voidaan ne jakaa yhteiskayttoalustalle, jolloin esimerkiksi
vertaispalautetta voidaan hyddyntaa katevasti. Myos erilaisia asynkronisia kanavia, kuten
chat-palveluita ja keskustelufoorumeja, kannattaa hyddyntaa lisédmaéan keskustelua ja
ajatustenvaihtoa oppijoiden valille.
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Vaikka monimuotoisissa oppimisymparistdissa annettaisiin tilaa ja aikaa vuorovaikutukselle
ja opiskelijat olisivat motivoituneita oppimaan, laadukasta kriittista ajattelua,
argumentointia ja yhteista pohdintaa ei tapahdu automaattisesti, silla nama
korkeatasoiset kognitiiviset prosessit vaativat pohjakseen turvallisen sosioemotionaalisen
ilmapiirin (Isoh&atala ym., 2018). Oppijoiden valinen yhteenkuuluvuuden tunne voi olla
heikompaa, kun yhdessa oppiminen ei tapahdu fyysisesti samassa paikassa (Raes, 2022).
Osallistuessaan esimerkiksi eta- tai hybridiopetukseen opiskelija voi tuntea olonsa
epavarmaksi: uskallanko avata mikrofonin ja esittda oman nakokulmani vai olisiko
helpompi vain kirjoittaa chatiin? Voinko laittaa kameran paalle? Jaankoé ryhman
ulkopuolelle, jos en paase osallistumaan opetukseen paikan paalle?

Turvallisen ja positiivisen ilmapiirin muodostumisessa keskeista on paitsi oppijoiden
valinen, myos opettajan ja oppijoiden valinen positiivinen sosioemotionaalinen
vuorovaikutus. Sosioemotionaalisen vuorovaikutuksen kautta voidaan rakentaa oppimista
tukevaa, turvallista ilmapiirid esimerkiksi kehittamalla ryhman jasenten valista
luottamusta ja yhtenaisyyttd, tarjoamalla ja saamalla tukea muilta ryhman jasenilta seka
ilmaisemalla ja jakamalla oppimiseen liittyvia tunteita (Bakhtiar ym., 2018). Positiivista
sosioemotionaalista vuorovaikutusta voi lisata konkreettisesti esimerkiksi antamalla
oppijoille lyhyita hetkia vapaalle keskustelulle ja kuulumisten vaihtamiselle - joskus myds
yhdessa vitsailu on paikallaan ja omiaan rakentamaan hyvaa ilmapiirid yhdessa oppimisen
pohjaksi. Kun opetusta toteutetaan niin, etteivat oppijat kohtaa kasvotusten ja hetkia
kuulumisten vaihdolle ei synny spontaanisti, voi opettaja hyddyntaa esimerkiksi
virtuaalivalitunteja tai -kahveja. Erityisesti oppimisjakson alussa voi hyddyntaa erilaisia
ryhmaytymisaktiviteetteja, joiden tavoitteena on purkaa jannitysta, aktivoida ja
motivoida oppijoita seka auttaa jokaista I6ytdmaan oma paikkansa ryhmassa. Kun oppija
kokee olonsa sosiaalisesti hyvaksytyksi ja kokee kuuluvansa joukkoon, han uskaltaa toimia
aidosti omilla ajatuksillaan.

Yhteisollinen oppiminen on luonteva tapa lisatéa oppijoiden valista vuorovaikutusta myds
monimuotoisissa oppimisymparistoissa. Oppimista tukevien kognitiivisten (esim.
selittaminen, argumentointi) ja sosioemotionaalisten (esim. motivaatio, tunteet,
sosiaaliset suhteet) prosessien liséksi yhteisdllinen oppiminen voi tarjota luontevan ja
selkeéasti nékyvan tavan oppimisen saatelylle. Onnistunut yhteisollinen oppiminen
nimittéin vaatii, etta oppijat neuvottelevat ja keskustelevat yhdesséa oppimisensa
etenemisesta: mitd meidan pitikaan tehda seuraavaksi? Olemmeko tehneet kaiken mita
piti? Kun ryhman jasenet tarkkailevat ja koordinoivat oppimistaan yhdessa
neuvottelemalla, voidaan puhua oppimisen jaetusta sadatelysta (Hadwin ym., 2018). Myds
motivaatiota ja tunteita voidaan sdadella sosiaalisesti jaetusti. Talldin ryhman jasenet
pyrkivat yhdessd vahvistamaan motivaatiota seka oppimista tukevaa positiivista tunnetilaa
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esimerkiksi kannustamalla ja tsemppaamalla toisiaan tai kiinnittamalla yhdessa huomiota
ryhman jasenten vahvuuksiin ja onnistumisiin epaonnistumisten sijaan (Jarvenoja ym.,
2019). Tutkimukset ovat osoittaneet, etta positiivinen sosioemotionaalinen ilmapiiri tukee
oppilaiden positiivisia tunteita seka tunteiden saatelyd myaos silloin, kun negatiiviset
tunteet haastavat oppimista (Linnenbrink-Garcia ym., 2011; Térmanen ym., 2022). Kun
oppija osallistuu yhteisolliseen oppimiseen ja tyoskentelee yhdessd muiden kanssa
yhteisen tavoitteen eteen, han saa siis mahdollisuuden harjoitella tarkeita yhteistyo- ja
ongelmanratkaisutaitoja, jotka ovat keskeisia nykypaivan tydelamassa menestymisen
kannalta. Laadukasta yhteisollista oppimista ei kuitenkaan tapahdu automaattisesti vain
laittamalla oppijoita ryhmiin.

Opettaja oppimisen mahdollistajana monimuotoisissa
oppimisymparistoissa

Monimuotoisissa oppimisymparistoissa oppijan aktiivinen rooli ja vastuu omasta
oppimisestaan korostuvat. Uudet teknologiat sisaltavat paljon mahdollisuuksia, mutta
monimuotoiset oppimisymparistot myds haastavat oppijoita tunnistamaan, milloin, mihin
tarkoitukseen ja miten teknologiaa kannattaa hyodyntaa oppimisen tehostamiseksi.
Teknologian kohdalla enemman ei ole aina enemman: joskus teknologia voi lisdta oppijan
kognitiivista kuormitusta tai vahentaa oppijan halukkuutta ponnistella oppimisen ja
ymmarryksen eteen, tekodlyn suorittaessa oppimistehtavan lahes automaattisesti.
Kognitiivisten taitojen lisdksi oppimismotivaatiolla onkin yha kasvava rooli: kun oppija on
sitoutunut oppimistavoitteisiinsa ja ndkee oppimisen arvon ja merkityksen tulevaisuuden
kannalta, on han myos yleensa halukas ponnistelemaan oppimisensa eteen.

Vaikka oppijan oma vastuu oppimisestaan korostuu monimuotoisissa oppimisymparistoissa,
on tarkead huomioida, ettad opettajan rooli oppimisen mahdollistajana ja tukijana on aivan
yhta keskeinen. Monimuotoiset oppimisymparistot ja jatkuvasti kehittyva teknologia
haastavat opettajia miettimaan uudenlaisia tapoja oppijan kognitiivisen toiminnan,
motivaation ja tunteiden tukemiseen. Tassé kappaleessa annoimme esimerkkeja siita,
kuinka opettaja voi hyddyntdd monimuotoisten oppimisymparistdjen mahdollisuuksia
tarkoituksenmukaisesti oppimisen tukemiseksi (Kuvio 4).
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- rvallinen ja motivoiva "’"aniir,-

Oppimisen suunnittelu, s e :
tarkkailt, kontrailoing Oppijoiden vilinen vuorovaikutus

seka reflektointi
yksin ja yhdessa

Kiinnostavat,
merkitykselliset ja
hyvin rakennetut
oppimistehtavat

Oppimisen aikainen arviointi ja palaute

Kuvio 4. Kognitiivisen toiminnan, motivaation ja tunteiden tukeminen monimuotoisissa
oppimisymparistoissa.

Oppimisen tukeminen monimuotoisissa oppimisymparistdissa lahtee liikkeelle turvallisen ja
motivoivan ilmapiirin luomisesta. Kun oppijat uskaltavat aidosti esittaa ajatuksiaan ja
nakdkulmiaan, oppimistilanteissa tapahtuva vuorovaikutus tukee oppimisen kannalta
tarkeitad kognitiivisia prosesseja, kuten opitun selittdmistéd, oman nakdkulman
argumentointia ja uuden tiedon yhdistamista jo aiemmin opittuun seka kaytantoon.
Oppimistehtadvien ja -materiaalien huolellisella suunnittelulla voidaan pyrkia aktivoimaan
erityisesti oppijan metakognitiota ja oppimisen itsesadtelya, mutta tukea myds oppijan
motivaatiota. Oman oppimisen tarkkailussa seka erityisesti haastetilanteiden
tunnistamisessa ja saatelystrategioiden aktivoimisessa opettajalta saatu kanssasaatelytuki
seka oppimista tukeva, rakentava palaute ovat olennaisessa asemassa.
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Hyvinvointi muuttuvissa tyoymparistoissa
Sara Ahola

Tydntekijoiden ja tydpaikkojen toimintakyky on tydymparistdjen kehittymisen myota
joutunut todelliseen testiin. Koulumaailmassa yleistyneet eta- ja hybridityoskentelyn
muodot ovat edellyttaneet oppilaitoksilta paitsi digipedagogisen osaamisen kehittamista,
myos tyon uudelleenjasentamista. Erilaisilla taydennyskoulutuksilla on pyritty vastaamaan
kasvavaan tarpeeseen tiedon jakamisen ja yhteisollisyyden tukemisen saralla. Naiden
pyrkimysten tehokkuus jaa kuitenkin vaistamatta vahaiseksi, mikali hyvinvoinnin
tukeminen osaamisen rinnalla unohtuu. Siksi on tarkeda pysahtya tyén muuttuneen
luonteen &arelle ja huomata sen moninaiset vaikutukset hyvinvoinnin kokemuksiin
kouluissa.

Eta- ja hybridityoskentelyn lisaantyminen muuttaa tyon luonnetta ja
hyvinvoinnin kokemusta kouluissa

Etdopetuksen lisdantyminen on luonut uudenlaisen tarpeen pohtia paitsi sitd, miten opetus
voidaan toteuttaa oppimista parhaiten palvelevalla tavalla, mutta myds sita, miten
opettajat taman muutoksen keskelld jaksavat. Hyvinvointitekijoiden pohtiminen on
tarkeaa juuri nyt, silla koronapandemian aiheuttama muutos on kuluttanut paitsi
opettajien voimavaroja (Salmela-Aro ym., 2020; 2021) myds herattanyt laajaa keskustelua
oppijoiden hyvinvoinnista ja mielenterveydesta kouluissa (Opetushallitus, 2022). Eraassa
selvityksessa tarkasteltiin koronaviruspandemian vaikutuksia erityisesti toisen asteen
koulutukseen (Owal Group, 2021). Koulutuksen jarjest&jien arviot koronakriisin
vaikutuksista opiskelijoiden jaksamiseen ja hyvinvointiin olivat padsaantoisesti
negatiivisia. Vastaajista huomattava enemmistd, jopa 97 %, arvioi koronapandemian
vaikuttaneen opiskelijoiden jaksamiseen ja hyvinvointiin negatiivisesti joko hieman tai
selkeasti (Owal Group, 2021, s. 37).

Vuoden 2021 kouluterveyskyselyssa havaittiin, etté verrattuna koronapandemiaa
edeltdvaan aikaan nuorten ahdistuneisuus oli lisdantynyt merkittavasti kaikilla
kouluasteilla (Aalto-Setdla, 2021). Liséksi valtaosa lukiolaisista arvioi etdopiskelun
normaalia opiskelua kuormittavammaksi, mika nakyi muun muassa heikentyneena
opintojen etenemisena etdaikana (Goman ym., 2021). Viimeisimman lukiolaisbarometrin
(2022) vastauksista ilmeneekin, etta jopa 62 % oppijoista koki opiskelun olleen henkisesti
raskasta, ja 50 % oli kokenut koronaviruspandemian aikaiset etédopetusjaksot haitallisiksi
oppimiselleen. Nama raportit osoittavat, ettéd kouluarjessa suuret muutokset voivat
haastaa oppimista monella tavalla. Muutoksilla voi olla kauaskantoisia seurauksia
erityisesti silloin, mikali ne heijastuvat jaksamiseen ja hyvinvoinnin kokemukseen. Jotta
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oppiminen voidaan turvata myds muutosten vallitessa, laadukas opetuksen toteuttaminen
on erityisen tarkeaa, ja sen varmistamiseksi tarvitaan hyvinvoivaa opetushenkildstoa.

Myos opettajilla hyvinvoinnin kokemus on etatydskentelyn lisdantymisen myota muuttunut.
Tydympariston uudelleenjarjestaytymisen luomat stressitekijat ovat vaikuttaneet
opettajien tydhyvinvointiin heikentavasti kuluttamalla opettajien resursseja ja lisaamalla
uupumusta (Salmela-Aro ym., 2020). Opettajien stressitaso on ollut pandemian aikana
korkealla ja tydokuormasta palautuminen on tuottanut monelle ongelmia (Ahtiainen, 2021).
Samansuuntaisia tuloksia nousee esiin Opettajan digipedagogiset taidot eté- ja
hybridityoskentelysséa (”DigiPeda”) -hankkeen toisen asteen aineenopettajille toteutetussa
alkukyselyssa kevaalta 2022, jossa kartoitettiin opettajien (N = 187) ty6hyvinvointiin
liittyvia tekijoita. Kyselyssa tarkasteltiin opettajien nakdkulmia muun muassa oman tyon
kuormittavuuteen, pandemian aiheuttamaan stressiin ja riittamattomyyden kokemuksiin
seka tyotyytyvaisyyteen liittyen. Opettajien vastaukset osoittivat, ettd esimerkiksi
koronapandemian aiheuttamat riittamattémyyden ja stressin kokemukset olivat yleisia.
Vastaajista lahes 80 % ilmoitti kokevansa pandemiasta johtuvaa riittamattomyyden
tunnetta ja stressia koki jopa 85 % vastaajista. Samanaikaisesti suuri osa vastaajista (46 %)
koki yleisesti ottaen olevansa jokseenkin tai taysin tyytyvaisia tyohyvinvointiinsa, siind
missa 38 % oli jokseenkin tai taysin tyytymattomia, ja loput 16 % eivat osanneet sanoa.

Toisaalta etatydskentelyn mukanaan tuoma joustavuus on myds edistanyt hyvinvointia, ja
opettajat ovat kokeneet myonteisinda muun muassa mahdollisuudet rauhalliseen
tydskentely-ymparistéon, onnistumisen kokemuksiin sekd uuden oppimiseen (DigiPeda-
alkukartoituskysely, 2022). Tama kertoo osaltaan siitda, ettéa opettajien tychyvinvoinnin
kokemus on hyvin moninainen (van Horn ym., 2004), ja se muotoutuu ja rakentuu useiden
eri tekijoiden liitoskohdassa.

Esimerkiksi eras lukion opinto-ohjaaja kertoi seuraavaa:

Etdopetuksessa itse saan keskittya olennaiseen, kun saan tehda tarkean tyoni
rauhassa ilman lasnéolossa olevia hairiotekijoita. Teen tehokkaammin
etdopetuksessa kuin 1&hind. Henkilokohtaisen ohjauksen voi toteuttaa mainiosti
toista kunnioittaen ja apua antaen myos etana. Myos sellaisille opiskelijoille, jotka
eivat pida ryhmassa tydskentelysta tai hairidtekijoista, etatyoskentely sopii
kiitettavasi.

Erés ylakoulun taito- ja taideaineiden opettaja taas totesi seuraavaa:

Etdopetus mahdollisti rauhallisemman tydympariston, keskittyminen onnistui
oppilailla paremmin ja se ndkyi monien tdiden ns. viimeistellyssa laadussa.
Pystyimme my6s toteuttamaan monia toitd, joita kouluymparisto ei olisi
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mahdollistanut. Oppilaiden digitaidot paranivat. Yksilollinenkin opetus sujui varsin
hyvin henkilékohtaisilla etatapaamisilla. Opettajana koin pystyvani keskittymaan
paremmin opetukseen (ei keskeytyksia, kuten luokkaymparistdssad), jaksaminen
parani ja en ollut niin vasynyt kuin normaalin tyopaivan jalkeen. Oli myds
mielekasté luoda uusia tehtéavékokonaisuuksia digitaaliseen muotoon.

Mita tyéhyvinvoinnilla sitten oikeastaan tarkoitetaan? Kasitteella ei ole yhta vakiintunutta
maaritelmad, mutta Suomen sosiaali- ja terveysministerid maarittelee tychyvinvoinnin
kokonaisuudeksi, johon sisaltyvat muun muassa tyon mielekkyys ja yksilon hyvinvointi
(STM, ei pvm.). Tyopaikoilla hyvinvointi siis muodostuu tdméan kokonaisuuden eri puolista,
joihin kuuluvat myds tyohon liittyvat tunteiden, motivaation ja toiminnan ulottuvuudet,
joita ihminen voi arvioida (Van Horn ym., 2004). Ty6hyvinvointia tarkastellaan usein
tyotyytyvaisyyden (Klusmann ym., 2008; Weiss, 2002) ja tydinnon (Salmela-Aro ym., 2020)
kokemusten kautta, jotka kuvastavat yksilon tyohonsa liittdmien kasitysten mydnteisia
puolia. Niiden rinnalla tyohyvinvoinnin arvioinnissa kulkevat stressin ja emotionaalisen
uupumuksen kasitteet, jotka kuvastavat kuormittuneisuuden keskeistd ilmenemistapaa
tydssa (Klusmann ym., 2008). Voidaankin puhua yleisesti myos tyén vaatimuksista ja
voimavaratekijoista, eli tydhon liittyvista haasteista seka niita vahentavista tekijoista,
jotka edistavat tyontekijan tavoitteiden saavuttamista ja ammatillista kasvua (Bakker ym.,
2003).

Opetusalan ammattijarjestd OAJ:n mukaan opettajien tydhyvinvointiin kuuluu keskeisesti
myos tyoyhteisO, jonka osana yksilot toimivat (OAJ, ei pvm.). Esimerkiksi tyopaikan
ilmapiiri ja ihmissuhteet ovat keskeinen osa tyon voimavaratekijoita (Bakker ym., 2003).
Opettajien tyohyvinvointi ei siis koostu vain yksilon ominaisuuksista, vaan se muotoutuu
osana koulun toimintakulttuuria (esim. Aelterman ym., 2007; Cheung ym., 2021; Thien &
Lee, 2022). Yhtaalta hyvinvoinnin kehittaminen tydpaikoilla on kaikkien osapuolten
yhteinen asia ja se tulisi aina nahda niin yksil6éllisena kuin sosiaalisenakin prosessina
(Saaranen ym., 2006). Tyohyvinvointiin vaikuttavat siis paitsi henkil6kohtaisesti koetut
sisdiset kokemukset, myts muutokset tydymparistossa ja tyon toteutuksessa (Biggio &
Cortese, 2013).

Kun eté- ja hybridityoskentelymenetelmien hyddyntaminen kouluymparistéssa on
vakiintumassa, heijastuu se tydhyvinvoinnin maarittelemiseen. Erityisesti tietoteknisten
véalineiden lisdantyminen ja digitalisaatio nékyvat tyon edellyttamissa
osaamisvaatimuksissa ja tyon tekemisen tavoissa, mika voi lisatéa ihmisten kokemaa
teknostressid (Ranki, 2022). Samalla tdma tarkoittaa sita, ettd tyohyvinvoinnin arvioinnissa
tulisi huomioida myds opettajan osaamisen kokemukset, eli digipedagogiset taidot seka
etad- ja hybridityoskentelyn vaatimien tydskentelymenetelmien hallitseminen. Nama uudet
tyoskentelymenetelmat tarjoavat mahdollisuuksia oman osaamisen paivittamiseen ja
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voivat parhaimmillaan lisdta opettajien motivaatiota, innostusta ja omistautumista (Ranki,
2022), mutta tutkimukset ovat nostaneet esille myos riskeja (ks. Dragano & Lunau, 2020).
Esimerkiksi eta- ja hybriditydskentelyjaksojen aikana lisdantynyt tyévalmistelujen maara
on haastanut opettajien hyvinvointia. Yksi tutkijoiden esittamista huolista on se, etta
osaavia tyontekijoitd voi uhata ”suuren oppimispaineen ja tydn hektisyyden ajama
liiallinen kuormittavuus, joka voi pitkdan jatkuessaan uhata tyossa jaksamista” (Ranki,
2022, s. 6). Myos DigiPeda-hankkeen kartoituksen tyotyytyvaisyyden mittareista ilmenee,
etta vastaajista suurin osa (47 %) ei ollut tyytyvaisia tyonsa maaraan, kun vastaava luku
jokseenkin tai taysin tyytyvaisten kesken oli 36 %. Tydn maaran lisaédntyminen nousi esiin
myds avoimissa vastauksissa, joissa opettajilta kysyttiin asioista, jotka he kokevat
etdopetuksessa vasyttavina tai kuormittavina. Vastaavia kokemuksia tydmaaran
lisdantymisesta korona-aikana on noussut esille myds esimerkiksi Tydterveyslaitoksen
tutkimuksissa (Kauppi ym., 2022). Ty6hyvinvoinnin kannalta olisikin tarkeda, etta tyon
vaatimukset ja voimavarat - riittava osaaminen mukaan lukien - olisivat tasapainossa
kesken&an (Hakanen ym., 2006; Onnismaa, 2010; Ranki, 2022).

Hyvinvoinnin yllapitaminen muutoksessa edellyttaa sopeutumista, uuden
opettelua seka minapystyvyyden ja tunteiden tarkastelua

Jotta tasapaino ja hyvinvointi tydelaman muuttuvien vaatimusten edessa voidaan turvata,
vaaditaan tyontekijalta kykya sopeutua. Tieddmme, etté viela pandemian jalkeenkin
tydelaman muutos on jatkuvaa, mika asettaa haasteita myos hyvinvoinnille (Lehtonen ym.,
2020). Yllattavat muutokset tulevat olemaan osa tyfelamaa myos 2030-luvulla, jolloin
muutosvalmiuden tarve vain kasvaa (Vaananen ym., 2020). Jotta hyvinvointia voidaan
turvata ja edistdd muutostilanteissa, vaaditaan tyontekijoiltéa uuden opettelua ja
epavarmuuden sietdmista (Karjalainen, 2021). Tyokykya yllapitavaksi voimavaraksi tulee
tuolloin yksilon valmius oppia uutta (Ranki, 2022).

Paaasiassa kyky oppia on ammatillisen kehittymisen ja osaamisen paivittamisen edellytys.
Jotta opettajan valmiudet eta- ja hybridiopetuksen toteuttamiseen kehittyvat, opettajalta
vaaditaan uudenlaisten tytskentelytapojen haltuunottoa. Uuden oppiminen on jatkuva osa
opettajan tyota, silla myos opetussuunnitelma kehittyy sdannéllisesti. Oli sitten ala mika
tahansa, jatkuva oppiminen voidaan nahda jopa tytelaman tarkeimpana taitona, silla
osaaminen parantaa myos hyvinvointia (Kallonen & Kuhmonen, 2021). Hyvinvointi onkin
monin tavoin kietoutunut oppimisen prosesseihin (Lehtonen ym., 2020), ja tutkimus
osoittaa, ettd oppiminen voi toimia erdéanlaisena ”puskurina”, joka auttaa yksiloita
kohtaamaan tyohon liittyvid haasteita ja vaatimuksia (Watson & Tregaskis, 2022).

Hyvinvoivat tyontekijat ovat toisaalta myds valmiimpia kohtaamaan muutoksia ty6ssdan
(Freer & Robertson, 2021; Parlyna ym., 2021). Voidaankin todeta, etta tyopaikoilla
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hyvinvointi kytkeytyy eri toimijoiden kykyyn kohdata ennalta-arvaamattomia tilanteita ja
sopeutua niihin tarvittavan nopeasti. Viime aikoina pandemian yhteydessa onkin alettu
puhua yha enemman yksildiden ja yhteisdjen resilienssista. Resilienssi tarkoittaa paitsi
valmiutta kohdata muutoksia ja selviytya niista (Kokkinen ym., 2020; Poijula, 2020), my6s
taitoa kehittyd muutosten seurauksena seka ennakoida tulevaisuuden tuomia haasteita
(Lipponen, 2020). Resilienssissa ei siis ole kyse vain ”palautumisesta”, vaan myos oman
toiminnan uudelleenjérjestamisesta niin ettd kyky kohdata vastaavia tilanteita myos
tulevaisuudessa paranee (Walker, 2019).

Oppimisen ja resilienssin tarjoamien voimavarojen lisaksi opettajilla on arjessaan myds
minapystyvyysuskomuksiin ja tunteisiin kytkeytyvia yksilollisia ajattelu- ja toimintatapoja,
jotka heijastuvat tytn tekemiseen muutostilanteissa. Kun opettaja kohtaa tydssdan uusia
ja haastavia tilanteita, usko omiin kykyihin opettajana ja kasvattajana saattaa horjua.
Talla voi olla kauaskantoisia vaikutuksia paitsi opettajan tydohon, myds oppijoiden
suoriutumiseen. Siispa muutostilanteissa opettajilta edellytetdan omien
minapystyvyysuskomusten tarkastelua. Mindpystyvyydella tarkoitetaan opettajan
uskomuksia hanen omista kyvyistaan suunnitella ja toteuttaa sellaista opetusta, jolla
saavutetaan annetut koulutukselliset tavoitteet (Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Opettajan omat minapystyvyysuskomukset nakyvat koulumaailmassa kaytanndssa
esimerkiksi siind, miten opettaja kokee niin tydnsa tyydyttavyyden (Caprara ym., 2006;
Skaalvik & Skaalvik, 2010) kuin omat mahdollisuutensa vaikuttaa tyéhoénsa (Bandura,
2006). Opettajat, jotka uskovat omaavansa tarvittavat tiedot ja taidot oppijoiden tarpeet
huomioivan opetuksen suunnitteluun ovat todennakoisesti sinnikkaitéd myos kohdatessaan
haasteita (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Myonteiset minapystyvyysuskomukset myds
edistavat opettajien psykologista hyvinvointia (esim. Zee & Koomen, 2016) seka
ennaltaehkaisevat tyduupumusta (Merildainen ym., 2016; Skaalvik & Skaalvik, 2010; Zee &
Koomen, 2016).

DigiPeda-hankkeen alkukartoituskyselyssa (2022) tarkasteltiin opettajien
min&pystyvyysuskomuksia oman tyon toteuttamisen kannalta, ja vastauksissa nousivat esiin
muun muassa oppijoiden motivaatioon liittyvat haasteet. Vaittaman ”Oppijat ovat padosin
motivoituneita opiskelemaan myos etayhteyksin” kanssa oli eri mielta 52 % opettajista.
Samaa mielté oli vain 36 % ja loput eivat osanneet sanoa. Minapystyvyyden kannalta
huomionarvoista on, etté vastaajista 45 % oli eri mielta vaittaman ”Pystyn motivoimaan
oppijoita, joiden kiinnostus etaopiskelua kohtaan on matala” kanssa. Samaa mielta

oli 30 %, ja loput vastaajista eivat osanneet sanoa. Suurin osa opettajista (68 %) koki
kuitenkin pystyvansa auttamaan muita opettajia etdopetukseen liittyvissa taidoissa ja
kayténteissa.
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Min&pystyvyyden suhteen on myos tarkeaa huomioida, etta opettajan opetustilanteessa
kokemilla tunteilla on merkitysta (Britner & Pajares, 2006; Tschannen-Moran & Hoy,
2007). Yleisesti ottaen voidaan sanoa, ettd myonteiset tunteet vahvistavat
minapystyvyysuskomuksia, kun taas kielteiset tunteet ja stressi heikentavat niita (Britner
& Pajares, 2006; Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Talla kaikella on merkitystéa opettajien
tyohyvinvoinnin kannalta, mutta myds oppijoiden arjessa. Useat tutkimukset osoittavatkin,
ettd opettajan mindpystyvyys on positiivisesti yhteydessa oppijoiden oppimiseen,
esimerkiksi oppijoiden motivaatioon ja kouluarvosanoihin (Mojavezi & Tamiz, 2012;
Skaalvik & Skaalvik, 2007). Niinpa opettajat, jotka uskovat pystyvansa toteuttamaan
laadukasta ja pedagogisesti mielekasta eta- tai hybridiopetusta ovat sinnikkaita uusien
haasteiden edessa, ja pystyvat ndin innostamaan oppijoita sekd tukemaan oppimista
opetuksen toteutustavasta riippumatta.

Min&pystyvyyden lisdksi muutostilanteet edellyttavat erilaisten tilanteessa herddvien
tunteiden, kuten turhautumisen ja epavarmuuden hyvaksymista seka saatelya. Tunteiden
saatelylla tarkoitetaan niitéa keinoja ja strategioita, joilla yksilot pyrkivat vaikuttamaan
siihen mita tunteita he kokevat, miten ja milloin he kokevat niita ja kuinka naita tunteita
ilmaistaan (Gross, 1998). Tutkimukset osoittavat, etta erityisesti positiivisten tunteiden
kokeminen edistaa psyykkista ja fyysista hyvinvointia monin eri tavoin (esim. Alexander
ym., 2021). Tieddmme myds, etta positiiviset tunteet lisddvat oppijoiden motivaatiota ja
kiinnostusta oppimista kohtaan (Linnenbrink-Garcia ym., 2016).

Tunteiden saately on tarkea taito, silla tunteet ovat lasna koulu- ja tyéeldman erilaisissa
kohtaamisissa - my0s digitaalisten tyokalujen valityksella (Saarikivi, 2020).
Etatyoskentelyssa tunteet eivat kuitenkaan vality samoin kuin kasvokkaisessa
vuorovaikutuksessa, joten niihin tulisi kiinnittaa erityistd huomiota (Saarikivi, 2020).
Koulukontekstissa erityisesti erilaiset (etd)opetustilanteissa ilmenevat oppijoiden
tunnetilat edellyttavat opettajalta kanssasaatelijan roolin omaksumista. Kanssasaatelylla
tarkoitetaan opettajan toimia oppijan tunnetilojen, kuten turhautumisen tai
epavarmuuden, tarkkailemisen ja tunnistamisen seka niiden sdatelemisen tukemiseksi
(Kurki 2016; 2018). Nain opettaja voi tuoda tunteet luonnolliseksi osaksi oppimistilanteita.
Kanssasdatelijadna opettaja voi muun muassa auttaa oppijoita ennakoimaan
opetustilanteissa herdavia tunteita ja muokkaamaan niitéa positiivisemmiksi. Tunteiden
huomioiminen on tarke&d myos siksi, etta tunnetaidot kuten empatia parantavat
vuorovaikutuksen laatua ja edistavat yhteistyota (Saarikivi, 2020). Nain ollen tunteiden
saatelytaitojen kehittdminen kouluissa voi parhaimmillaan antaa oppijoille valmiuksia
paitsi oman hyvinvoinnin yllapitamiseen, mydés yhteisolliseen tiimityoskentelyyn, jota
vaaditaan tulevaisuuden monimutkaisten ongelmien ratkaisemiseksi.
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Yhteisollisyyden ja ammatillisen kehittymisen mekanismien paivittaminen
edistaa koulun toimintakulttuurin kehitysta

Muiden muutosten tuomien haasteiden lisaksi etatydskentely on heikentanyt
yhteisollisyyden tunnetta (Franssila & Siekkinen, 2021). Esimerkiksi toisen asteen
koulutuksen jarjestgjien arviot koronakriisin vaikutuksista opiskelijoiden yhteisollisyyteen
ovat olleet hyvin negatiivisia (Owal Group, 2021). Haasteet yhteisollisyyden
rakentumisessa liittyvat usein myos kaytettéavissa olevien valineiden tarjoamiin
mahdollisuuksiin ja rajoitteisiin. Siksi ajoittain vaaditaan vanhojen kaytanteiden ja
yhteisollisten tydskentelytapojen paivittdmista. Muutostilanteet luovatkin aina kehyksen
myds yhteison ja yksilon ammatilliselle kehittymiselle. Opettajien hyvinvoinnin keskioon
nousee tuolloin tyon jasentdminen uudella tavalla ja siihen tarvittavan digipedagogisen
osaamisen kehittdminen.

Osaamisen kehittdmisen tarpeisiin voidaan vastata tarjoamalla tdydennyskoulutusta mutta
myds jakamalla tietoa ja hyvia kdytanteita opettajien kesken, joilla voidaan tukea
yhteisollisyyden sailymista ja edistamista. Esimerkiksi DigiPeda-hankkeessa pyrittiin
huomioimaan se, etta eta- ja hybridiopetukseen siirtyminen on vaatinut opettajilta
uudenlaisia kykyja ja taitoja. Opettajien raportoimista haasteista huolimatta DigiPeda-
hankkeen alkukyselyssa (2022) havaittiin, etta yli 50 % opettajista koki
etdopetuskokemusten vahvistaneen heidan ammatti-identiteettidan. Muutostilanteissa
myds tiedon jakamisen merkitys korostuu, ja opettajista jopa 74 % oli jakanut
etdopetukseen liittyvid hyvia kaytanteita tydyhteisossaan.

Pandemian jalkeisessa tyoelamassa vaaditaankin uudenlaisia mekanismeja erityisesti
osallisuuden ja yhteisollisyyden rakentamiseksi (Franssila & Siekkinen, 2021). DigiPeda-
hankkeen alkukartoituksessa toisen asteen aineenopettajat kokivat, etta opettajien
valinen yhteistyd onnistuu hyvin myos eta- ja hybriditydskentelya suunniteltaessa ja
toteutettaessa (53 % samaa mieltd, 20 % eri mieltd, loput eivat osanneet sanoa). Opettajat
myds kokivat, ettd yhdessa tytskentely saa opettajat huomaamaan omat vahvuutensa ja
heikkoutensa (samaa mielta 66 %, eri mielta 7,5 %). Yhteis6llisyyden kokemukset ovat
myo6s hyvinvoinnin kulmakivid, ja niiden tukemisella on positiivisia vaikutuksia niin
opettajien kuin oppijoidenkin hyvinvointiin (esim. Prati ym., 2018; Soini ym., 2010).
Erityisesti tytvuosien varhaisvaiheessa oleville opettajille kollegoiden tuella on paljon
merkitysta (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Muiden opettajien kokemusten kuunteleminen
ja oman tyon reflektointi voi auttaa opettajaa kasittelemaan tydssa kohtaamiaan haasteita
(von Suchodoletz ym., 2018). Oppijoiden osalta yhteisollisyytta voidaan edesauttaa
digipedagogisin keinoin, esimerkiksi tuomalla digitaalisille oppimisalustoille yhteisollisia
tyoskentelytapoja, jotka aktivoivat oppijoita monipuolisesti ja kannustavat heitd
tasapuoliseen osallistumiseen oppimisen aikana. Vuorovaikutusta ja yhteisollisyytta
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tukevat rakenteet kouluissa on todettu myo6s henkiloston hyvinvointia lisdaviksi tekijoiksi
(Onnismaa, 2010).

Lopuksi on tarkead muistaa, etta opettajien ja oppijoiden hyvinvoinnin huomioiminen
kouluissa on koulutuksellisten tavoitteiden saavuttamisen kannalta tarkea asia (esim.
Hakanen, 2006). Kouluyhteison henkiléston hyvinvoinnin edistdminen on ollut Suomessa
ajankohtainen aihe jo pitkaan (Saaranen ym., 2006). Hyvinvoinnin tukemiseksi tulisi
kiinnittdd huomiota niin opettajan ammatillisen osaamisen ja taitojen kehittamiseen, kuin
my06s myodnteisten mindpystyvyysuskomusten, tunnetaitojen seka vuorovaikutuksen
edistamiseen kouluty6ssa. Kouluissa oppijoilla ja opettajilla on yhtalainen oikeus kokea
myonteisia tunteita seka saada tarvittaessa tukea muilta.

Erityisesti muuttuvissa ty0ymparistoissa hyvinvointia tuetaan parhaiten kokonaisuutena,
ottamalla huomioon niin yksil6lliset hyvinvoinnin osatekijat kuin yhdessa rakennettu
toimintakulttuuri kouluissa. Toimintakulttuurin keskidssa ovat arkisen vuorovaikutuksen ja
kanssakdaymisen tavat, joihin sisdltyvat muun muassa tydta ohjaavat normit, pedagogiikka,
yhteison osaamisen kehittaminen seka johtaminen (Luostarinen & Peltomaa, 2016). Soini
ja kollegat (2008) peraankuuluttavat, ettd tarkeaksi kouluyhteiséjen periaatteeksi nousee
jaksamista tukeva kehittdmistyd, jonka perustana ovat koulujen perustehtavan
edistaminen seka oppijoiden oppimisen ja kasvun mahdollistaminen.

66—

”Niin opettajaopiskelijoita kuin tyoelamassa jo
oleviakin opettajia tulisi ohjata pitamaan huolta
tyohyvinvoinnistaan, omasta jaksamisesta ja
tyosta palautumisesta seka lIoytamaan sellaisia
keinoja, jotka heilla toimivat stressin
lievittamiseen tyopaivan aikana ja sen jalkeen.”
(Lerkkanen ym., 2020, s. 63)
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Opettaja digiajan tunnetyolaisena
Outi Rinta-Homi

Tyéelaman muutoksen ja digitalisaation myota opettajien tyohyvinvointia ja ty6n
herattdmia tunteita tulee tarkastella uusilla tavoilla. Digitalisoituvilla tydymparistoilla ja -
valineilla voi olla niin positiivisia kuin negatiivisiakin vaikutuksia opettajien
emotionaaliseen hyvinvointiin tygssa. Talloin opettajien tunteiden saatelytaidot
korostuvat. Yhteisollisesti tydskentelemalld ja omia sekd muiden tunteita
kanssasadtelemalla voidaan hallita digitalisaation aiheuttamaa tunnekuormaa opettajan
tydssa. Myos itsesaatoisen oppimisen taidot korostuvat digitaalisten tydkalujen
kayttoonoton onnistumisessa. Tunteet on mahdollista valjastaa tyon voimavaraksi, ja
niiden ymmartaminen voi johtaa tyéhyvinvoinnin paranemiseen kokonaisvaltaisesti.

Tunteet opettajan tyossa

Opettajuus on tunnepitoista tyota. Luokkahuoneissa oppimistilanteiden yhteydessa
oppijoissa heraa jatkuvasti erilaisia tunteita, kuten oppimisen iloa ja ylpeytta,
tylsistymistd, hdmmennysta, toiveikkuutta, pelkoa ja suuttumusta (ks. Boekaerts &
Pekrun, 2015). Luonnollisesti myds opettaja itse kokee tydssadn laajan skaalan erilaisia
tunteita: koulupdiviin voi kuulua esimerkiksi helpottuneisuutta, tyytyvaisyytta,
turhautumista, onnellisuutta, pelkoa, innostuneisuutta, surua, syyllisyytta ja huolta (ks.
Badia ym., 2018). Tunteet ovat monitahoinen ilmi6, ja niilla viitataan arkikielessa muun
muassa mielialaan, kehollisiin tuntemuksiin seka tunteiden ilmaisemisen tapoihin
(Boekaerts, 2011). Tunteet ovat lasna kaikkialla, ja ne vaikuttavat vaistamatta
paivittaiseen arkeen, paatoksentekoon, kayttaytymiseen ja hyvinvointiin (Haapakoski ym.,
2020). Tunteiden tarkastelu on oleellista myds tyohyvinvoinnin kannalta.

Kuitenkin ”tunteet eivat kuulu tyopaikalle” -ajatus elda yha sitkeasti - ajatellaan, etta
”tyominan” on hallittava tunteensa, eika tunteita saa ilmentaa liiallisesti tyopaikalla
(Tuominen, 2020). Tunnetydlaisena opettajalla on vaativa tehtava: hanen tulee ottaa
vastaan oppijansa tunnereaktiot ja auttaa heita kasittelemaan niitd, ja samanaikaisesti
hénen on kéasiteltdva omat tyossd herdnneet tunteensa sekéa reflektoida niita rakentavasti
(Lahtinen & Rantanen, 2019). Tydssa koetut tunteet vaikuttavat paitsi opettajan
motivaatioon, oman toiminnan arvioimiseen ja ty6ssa suoriutumiseen (Badia ym., 2013),
my06s oppijoihin ja heidéan oppimiseensa. Esimerkiksi opettajan oppitunnilla kokemat
tunteet vaikuttavat merkittavasti oppijoiden kokemiin tunteisiin (Becker ym., 2014), jolla
puolestaan on merkitysta heidan oppimiseensa (Boekaerts, 2011; Tyng ym., 2017).

Opettaminen niin etayhteyksin kuin luokassa on emotionaalisesti yhta vaativaa (Badia ym.,
2018), ja tydympariston digitalisoituminen seké uusien tyoskentelytapojen omaksuminen
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tuovat mukanaan uuden kattauksen ty6hon liittyvid tunteita, siséltden usein aiempaa
enemman esimerkiksi epavarmuutta, pelkoa ja turhautumista (Lainema, 2021). Opettajat
kokivat tydssdan stressia kasvavissa maarin jo ennen pandemiaa (MetLife, 2013). Myds
pandemian aikana opettajat ovat kokeneet merkittavaa stressia ja ahdistusta tydssaan
(Ozamiz-Etxebarria ym., 2021). Esimerkiksi Kushin ym. (2021) tutkimuksen mukaan
opettajien pandemian aikainen masennus, ahdistus ja eristyneisyyden kokemukset olivat
jopa yleisempid kuin muissa ammateissa toimivilla tyontekijoilla. Tydssa koettu stressi
heijastuu opettajien tyéhyvinvointiin negatiivisesti (Salmela-Aro ym., 2021; Vuorio ym.,
2021). Digitalisaation ja tydelaman muutoksen mydta tarvitaan uusia lahestymistapoja
tyohyvinvointiin ja tyon herattamiin tunteisiin.

Opettajan emotionaalinen hyvinvointi digitalisoituneessa
tyoymparistossa

Vielda emme tieda, millaiset pidempiaikaiset vaikutukset tydelaman digitalisoitumisella on
opettajien emotionaaliseen hyvinvointiin, mutta noiden vaikutusten huomioiminen
hyvinvoinnin rakennuspalasina on tarke&a. Yksi uusi tapa lahestya asiaa on digihyvinvoinnin
kasite, joka kuvaa teknologian, digitaalisten palveluiden ja tyfkalujen vaikutusta ihmisten
fyysiseen, sosiaaliseen ja emotionaaliseen terveyteen (Jisc, ei pvm.). ”Digihyvinvointi on
subjektiivinen tila, jossa henkildlla on hyva ja turvallinen olla, kun han toimii digitaalisissa
ymparistoissa ja sosiaalisessa mediassa”, kirjoittavat Marika Makinen ja Katri Halttunen
(2021, s. 26). Emotionaalisen hyvinvoinnin kannalta tyon digitalisoitumisella voi olla seka
positiivisia etta negatiivisia vaikutuksia, ja teknologian vaikutus yksilon hyvinvointiin
riippuu muun muassa yksilén omasta tietoisuudesta ja resursseista (Jisc, ei pvm.).

Jotta voisimme vaikuttaa emotionaaliseen digihyvinvointiin, on ensin térkeaa tiedostaa se,
milla tavoin tyon digitalisoituminen voi vaikuttaa opettajien tunteisiin. Positiivisia tunteita
tydssa parjaamiseen voivat luoda esimerkiksi monipuolistuneet tyoskentely- ja
oppimismahdollisuudet, joustavat tydtavat seka erilaiset digitaaliset tyokalut (Jisc, ei
pvm.). Tyokalut voivat esimerkiksi sujuvoittaa arkea sadstamalld aikaa tai helpottamalla
mekaanisia tydtehtéavia, auttaa tyomaaran hallinnassa seka tarjota parempia
mahdollisuuksia verkostoitua ja saada tukea omaan tyohon. Myds ideoiden jakaminen ja
inspiraation I6ytaminen helpottuvat (Jisc, ei pvm.). Lisdksi myonteiset minapystyvyyden
kokemukset voivat kasvaa digitaalisten tyovalineiden kdytdssa onnistumisen myota.
Digitaalisten tyOokalujen avulla voidaan tukea opettajien hyvinvointia, mutta tarke&a on
muun muassa se, etta opettaja itse on motivoitunut kdyttamaan niitd, nakee tyokalujen
kayton hyodylliseksi oppimisen kannalta sekd kokee saavansa tytyhteisoltaan tukea
digityokalujen kayttoon (Passey, 2021).
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Uudenlaiset digitaaliset tydskentelytavat tarjoavat uusia tapoja oppia uutta ja
mahdollistavat oppimisen iloa, ylpeytta ja tyytyvaisyytta. Opettajien digipedagogiset
taidot eta- ja hybriditydskentelyssa (’DigiPeda”) -hankkeen alkukartoituksen (2022,

N = 187) vastaajat kokivat etatydssa innostavaksi ja energisoivaksi muun muassa uuden
oppimisen ja oivaltamisen ilon, tydympariston rauhoittumisen sekd mahdollisuuden
kehittaa ja uudistaa toimintatapoja.

66—

”Jotkut oppilaat pystyvat keskittymaan
etaopetuksessa paremmin kuin
luokkatilanteessa. On tullut iloisia yllatyksia
joidenkin oppilaiden osaamisesta, kun heidan
ei tarvitse esittaa mitaan roolia tai heidan

keskittymistaan ei hairitse muut oppilaat.”
(lukion opinto-ohjaaja)

Vastaajat kokivat innostuvansa paitsi omista onnistumisistaan, myods oppilaiden
onnistumisista etatydymparistossa. Opettajien kokemasta ilosta on raportoitu
aiemmissakin tutkimuksissa. Esimerkiksi Regan ym. (2012) havaitsivat, etta verkko-
oppimisymparistéssa hyvan palautteen ja arvioinnin opettajalle tuottama ilo oli jopa
voimakkaampaa kuin kasvokkain annetussa palautteessa - onnistuminen verkko-
oppimisymparistdssa koetaan siis erittain palkitsevaksi.

Digitalisoitumisen negatiivisiin, emotionaalista hyvinvointia koetteleviin vaikutuksiin
kuuluu esimerkiksi ”digitaalinen ylikuormittuminen”: yksilot ovat pidempia aikoja helposti
saavutettavissa, erilaisten kuormittavien arsykkeiden ympéardimina seka tilanteissa, joissa
he joutuvat ponnistelemaan pystyakseen oppimaan jatkuvasti uutta ja hallitsemaan
uudenlaisia kokonaisuuksia (Jisc, ei pvm.). DigiPeda-hankkeen alkukartoituskyselyssa
(2022) opettajat kertoivat kokevansa etatydssa kuormittaviksi ja vasyttaviksi tekijoiksi
muun muassa tekniset ongelmat, yksinpuhelun tietokoneen aaressa, oppilaiden
motivoinnin ja aktivoimisen hankaluuden sekd oppimisen varmistamisen. Osa kyselyyn
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vastanneista opettajista kertoi, ettei aina ole tiedossa, miten oppija oikeastaan on
oppinut kurssin aikana. Vastaajat kokivat epavarmuutta myds siitd, millaisia uusia
ratkaisuja tyossa tulee lahitulevaisuudessa tarvitsemaan. Moni vastaaja mainitsi
etayhteyksien haasteeksi vuorovaikutuksen vahenemisen erityisesti oppilaiden, mutta
myds tyoyhteison kesken, ja osa kuvasi taméan johtaneen yksinaisyyden tunteeseen. Lisaksi
moni vastaaja kertoi etaopetuksen valmistelun olevan tyélasté ja siksi kuormittavaa.

66

”Opiskelijoiden ryhmayttaminen ja
rohkaiseminen vuorovaikutukseen on erittain
haastavaa etdna. Kameroiden ja mikrofonien
kaytto ja aktiivinen osallistuminen tunnin

kulkuun on heikkoa.”
(vieraiden kielten opettaja lukiossa)

Reganin ym. (2012) mukaan digitalisoitumiseen liittyvia negatiivisia tunnekokemuksia
siivittavat usein vuorovaikutuksen ja palautteen puute seka riittamattémaksi koetut taidot
hallita digiymparist6ja. Parhaimmillaan digitaaliset tyokalut tarjoavat uudenlaisia
ratkaisuja vuorovaikutuksen ja yhteistyon lisddmiseen, mutta niiden yksipuolinen kaytto
koyhdyttaa yhteistyota ja vuorovaikutusta, ja voi herattaa esimerkiksi irrallisuuden,
aliarvostetuksi tulemisen, avuttomuuden ja riittamattomyyden tunteita (Regan ym.,
2012). Tydyhteison tuleekin yhdesséd miettia ja sopia, miten kasvokkain tapahtuvan,
hyvinvointia tukevan vuorovaikutuksen elementteja voisi tuoda myo6s digiymparistoon, silla
toimiva vuorovaikutus on keskeinen osa tyotyytyvaisyyden rakentumista (Haapakoski ym.,
2020). Yhteisollista toimintaa tukevat digitaaliset tyokalut heijastuvat opettajien
tyohyvinvointiin positiivisesti (Passey, 2021).

Emotionaalista digihyvinvointia kannattelevat riittavat digitaidot ja varmuus omasta
toiminnasta (Jisc, ei pvm.). Tyokokemuksen pituudella ei vaikuttaisi olevan merkitysta
opettajan kokemiin tunteisiin digitaalisten tyokalujen kaytdsta (Huang ym., 2022), tosin
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Suomessa on saatu nayttoa siita, etta pidempaan tydelamassa olleet konkarityontekijat
kokevat karsivansa omaan teknologiseen osaamiseensa liittyvasta stressista enemman kuin
nuoret kollegansa (Syynimaa ym., 2020). Tydkokemuksen sisallélla nayttaa olevan eniten
merkitysta: mita pidempi tyékokemus opettajalla on kyseesséa olevaan teknologiaan
liittyen, sitd vahemman han kokee teknologian herattamia negatiivisia tunteita ja
tyytymattomyyttd omaan tyéhonsa (Regan ym., 2012). Digipedagogisen osaamisen
kerryttaminen ja kehittdaminen toimii siis yhtena avaimena myos opettajien
emotionaalisen ty6hyvinvoinnin parantamiseen.

Opettaja tunteiden saatelijana ja kanssasaatelijana

Opettajan tyd, niin digikontekstissa kuin sen ulkopuolellakin, herattaa jatkuvasti
monenlaisia tunteita. Jokapaivaisen arjen herattdmia tunteita voidaan kuitenkin saadella
eri tavoin. Tunteiden sdatelytaidot tarkoittavat ihmisen kykya tunnistaa, ymmartaa,
kasitelld ja muuttaa omia tunteitaan ja niihin liittyvaa toimintaa (Boekaerts, 2011).
Tunteita sdadellessaan yksilo vaikuttaa tunteidensa ilmenemiseen liittyviin asioihin, kuten
tunteen kokemiseen, ilmaisemiseen, kestoon ja tulkitsemiseen (Gross, 2015). Tunteiden
saately voi olla automaattista tai hallittua toimintaa, ja se voi tahdata esimerkiksi tunteen
lievittamiseen, vahvistamiseen tai yllapitamiseen (Gross & Thompson, 2007). Saatelyn
tavoitteena on vaikuttaa tunteiden kokemiseen ja ilmaisemiseen niin, etta ne
vaikuttaisivat toimintakykyyn positiivisesti, eivatka toimisi esteend tavoitteiden mukaiselle
toiminnalle (Gross, 2015). Erilaisten digitaalisten ratkaisujen ja etdopetuksen myota
vuorovaikutuksen muodot ja laatu ovat merkittavasti muuttuneet, mika vaikuttaa myds
tunteita herattaviin tilanteisiin ja tarvittaviin tunteiden saatelyn tapoihin (Haapakoski
ym., 2020).

Tunteiden saatelystrategioihin kuuluvat Grossin (1998) mukaan omaan ajatteluun
vaikuttaminen, tilanteen valitseminen, tilanteen muokkaaminen, huomion siirtdminen
sekd tunteen ilmaisun muuttaminen. Tunteiden saatelystrategioilla sdadellaén niin
miellyttavia kuin epamiellyttavidkin tunteita (Gross & Thompson, 2007). Erilaisia
tunteiden saatelystrategioita on tarkeaa osata kayttda monipuolisesti ja tilanteiden
vaatimilla tavoilla. Opettaja voi esimerkiksi pyrkié vaikuttamaan omaan ajatteluunsa
sisdisen puheen avulla - nimedmalla vaikkapa opetustilanteissa herénneita tunteita,
pohtimalla tunteiden syitd sek& muuttamalla tietoisesti ndkdkulmaa tilanteeseen ja
tunteeseen: “En saa motivoitua oppilaita osallistumaan ja se harmittaa minua. Tama ei
kuitenkaan johdu siitd, etten osaisi motivoida oppilaita, vaan jannityksesta uuden
tilanteen vuoksi, johon voin vaikuttaa vain rajallisesti”. Han voi myos perustella itselleen
sisdisen puheen avulla, miksi ensisijainen tunnereaktio ei olekaan paras mahdollinen:

133



”Taméan tyokalun kayttdminen innostaisi minua juuri nyt kovasti, mutta yleisen sujuvuuden
kannalta on parempi pitaytya alkuperaisessa suunnitelmassani”.

Tunteiden saatelyad on myos esimerkiksi hankalien tilanteiden valttdminen tai niista
poistuminen. Tama strategia ei valttamatta ole opettajan ammatillisesta nakdékulmasta
katsottuna useinkaan hedelmallinen, mutta toisinaan tarpeellinen esimerkiksi opettajan
omien resurssien vahyyden vuoksi. On hyva muistaa, etta tilanteen aiheuttamiin tunteisiin
voi resurssien salliessa palata myds myohemmin. Liséksi tilanteita voi pyrkia valitsemaan
tai muokkaamaan helpommaksi tunteiden saatelyn kannalta. Opettaja voi esimerkiksi
suunnitella oppituntiin riittéavasti sarkymavaraa teknisten ongelmien varalta ja nain
vahentda omaa epavarmuuden tunnettaan opetustilanteessa. Stressaavana hetkena
opettaja voi vaikkapa valita kayttoonsa vain sellaisia digitaalisia tyokaluja, joiden
toimivuudesta han on taysin varma.

Huomion siirtdmiselld tarkoitetaan tarkkaavaisuuden siirtamista tunteita herattavasta
asiasta poispain tai vaihtoehtoisesti sita kohti. Toisinaan on hyva ratkaisu esimerkiksi
paattaa, ettd tunnekuohussa yrittaa hetken keskittyd johonkin muuhun ja suunnata
huomiota toisaalle, kunnes on rauhallisemmalla tuulella ja pystyy siirtaméaéan
tarkkaavaisuutensa taysin kasilla olevan asian ratkaisemiseen. Yleensa tilanteen
ratkaiseminen herattaa positiivisia tunteita ja helpottaa oloa. Kun tunnereaktio on jo
kdynnissa, voidaan erilaisin keinoin pyrkid muuttamaan tunteen ilmaisua tai tunteen
voimakkuutta. Opettaja voi esimerkiksi muuttaa ilmettdan ja puhetapaansa tietoisesti, tai
rauhoittaa itsedan esimerkiksi hengittamalla muutaman kerran syvaan. Tunteen ilmaisun
hillitsemisen jalkeen siihen voi palata tarvittaessa esimerkiksi oppijoiden kanssa ja kayda
lapi tunteeseen johtanut tilanne.

Omien tunteiden rakentavan kasittelyn ja ilmaisun lisdksi opettajan tulee myts mallintaa
oppilaille tunteiden saatelytaitoja seké tukea oppilaiden tunteiden saatelytaitojen
kehittymista (Virtanen, 2015), jota voidaan kutsua myds kanssasaatelyksi. Kurki ym. (2016)
maarittelevat tunteiden kanssasaatelylla tarkoitettavan opettajan toimimista oppijoiden
tunteidensaéatelyn tukena. Kun opettaja kanssasaatelee oppilaiden tunteita, han tarkkailee
oppilaiden tunnetiloja ja tarpeita, tukee oppilaita heidan tunteidensa saatelyssa seka
auttaa tunteiden saatelytaitojen oppimisessa. Kanssasaatelyssa kaytetaan samoja
strategioita kuin omia tunteita séadellessa, mutta kohteena ovat oppilaan tunteet ja
tarpeet (Kurki ym., 2016).

Kanssasaately ei kuitenkaan rajoitu pelkastaan opettaja-oppijasuhteisiin, vaan kaikki
voivat hyotya siitd. Esimerkiksi tyoyhteison jasenet voivat auttaa toisiaan tunteiden
saatelyssa: pienet kannustavat sanat, hankalien ty6tilanteiden purkaminen yhteisesti,
oman toiminnan mukauttaminen toisten tunnetiloihin sopivissa méaarin tai vaikkapa
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yhteinen rupatteluhetki kiireisen paivan keskelléa voivat auttaa tydyhteison jasenia omassa
tunteiden saatelyssaan ja tukea nain myoés tydyhteison emotionaalista hyvinvointia.
Valittava, lamminhenkinen ilmapiiri, jossa kuunnellaan ja vastataan yksildiden tarpeisiin,
on tarkea osa koko tydyhteisén emotionaalista hyvinvointia ja heijastuu suoraan myds
oppijoiden kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin (Lester ym., 2020).

Reganin ym. (2012) opettajien tunteita ja tunteiden saatelya verkko-
oppimisymparistokontekstissa tarkastelleessa tutkimuksessa opettajat itse toivat esiin
monenlaisia kaytannon tason tapoja saadelld ja kasitelld verkko-oppimisymparistossa
herdavia tunteita. Tutkimuksessa esiintuotuja keinoja olivat esimerkiksi digitaitoihin
liittyva lisakouluttautuminen, riittava digitaitojen tuen saatavuus, yhteydenpito verkko-
oppimisympariston ulkopuolella esimerkiksi puhelinyhteyksien avulla ja kasvokkain,
vuorovaikutuksen lisdaminen digitaalisin keinoin opetuksen aikana seka samanaikaiset
tyoskentelyajat muiden opettajien kanssa. Tydyhteisolta saatu tuki, ideoiden jakaminen ja
dialogi nahtiin tarkeind (Regan ym., 2012). Grossin (1998) tunteidensaatelystrategioiden
kehyksessa ndma keinot kuuluvat tilanteen valinnan ja muokkaamisen strategioihin -
opettajat pyrkivat muokkaamaan ja valitsemaan tilanteita niin, ettd ne aiheuttaisivat
heille vahemman kielteisia tunteita ja enemman miellyttavia tunteita. Kaytannon tason
toteutuksessa johdon ja organisaation tuella on niin ikdan merkittava rooli (Juuti & Salmi,
2014; Wickersham & McElhany, 2012).

Digitalisoituvissa tydymparistdissa toimiville opettajille omaan ajattelutapaan
vaikuttamisen strategiasta voi niin ikdan olla hyotya. Esimerkiksi opettajan roolin
ymmartaminen tiedonrakentamisen mahdollistajana, ei niinkéan tiedon valittajana, auttaa
sopivien tydskentelytapojen valinnassa (Regan ym., 2012). Tama voi helpottaa tyéhoén
liittyvaa stressia seka negatiivisia tunteita, kuten riittamattémyyden ja aliarvostetuksi
tulemisen tunnetta. Digitaalisten ratkaisujen opetuksellisen hyddyn tunnistaminen tukee
opettajien hyvinvointia (Passey, 2021). My6s tytn rajaaminen ja opetuksen tarkeimpien
siséltdjen etsiminen voivat helpottaa riittamattomyyden tunteiden kanssa painivia
opettajia. Vasta, kun tarkeimmat oppimissisallot on maaritelty, voidaan siirtyd pohtimaan
sitéd, miten ja milla teknologialla oppimistavoitteet voisi parhaiten saavuttaa (Regan ym.,
2012). Tarkeimpien sisdltdjen rajaamisessa auttaa esimerkiksi opettajan tekeméa
ydinainesanalyysi, jossa opetussisallot luokitellaan kolmelle tasolle: ydinainekseen seka
taydentavan ja erityisen tietamyksen tasoille, joista opetuksessa keskitytaén
kasitteleméaan ensisijaisesti niin sanottua ydinainesta (Virtanen, 2022).

Digitalisoituvan tyon aiheuttaman tunnekuorman hallinta

Opettajan ja tydyhteison tunnesaatelytaitojen lisaksi opettajan tyén tunnekuormaan
voidaan vaikuttaa myods muilla tavoin. Muun muassa itsesdatdisen oppimisen taidot voivat
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helpottaa teknologiapainotteiseen opetukseen siirtymisen aiheuttamia negatiivisia
tunteita. Esimerkiksi Huang ym. (2022) ovat tutkineet tunteiden ja itsesadtdisen oppimisen
taitojen yhteytta tarkastelemalla opettajien tunnekokemuksia digitaalisen
suunnittelutytkalun kayton aikana. He toteuttivat tutkimuksessaan kyselyn, jossa
opettajia pyydettiin arvioimaan ennalta maariteltyjen tunteiden (uteliaisuus, nautinto,
yllattyneisyys, hammennys, turhautuminen, tylsistyminen ja ahdistus) osalta sita,
kokivatko he kyseista tunnetta tehtévan aikana ja kuinka voimakas heidan
tunnekokemuksensa oli. Kyselyn pohjalta opettajat jaoteltiin positiivisten ja negatiivisten
tunnekokemusten ryhmaan, jonka tuloksena oli, etta suurin osa opettajista (61 %, N = 69)
kuului positiivisten tunnekokemusten ryhmaan. Kuitenkin tunteiden voimakkuutta
vertailtaessa ahdistus oli opettajien kokemista tunteista voimakkain. Negatiivisten ja
positiivisten tunnekokemusten ryhmien vertailun tuloksena todettiin, etta opettajan
itsesadtoisen oppimisen taidot vaikuttivat opettajien tunteisiin: mité paremmat
itsesadtoisen oppimisen taidot opettajalla oli, sita positiivisemmat olivat hanen
tunnekokemuksensa tehtavan aikana (Huang ym., 2022). Tulos on linjassa aikaisempien
tunteiden ja itsesadtoisen oppimisen yhteytta tutkineiden tutkimusten kanssa:
itsesadtoisen oppimisen taidot nayttavat olevan yhteydessa positiivisiin tunnekokemuksiin
ja painvastoin (Muis ym., 2018; Pekrun ym., 2002a; Pekrun ym., 2002b).

Opettajat voivat hyotya myos yhteisollisesta tydskentelystd, silla se mahdollistaa
esimerkiksi vaihtoehtoisten nakdkulmien ldytamisen sekd pedagogisten ratkaisujen,
oppiainesisallollisten tietojen sekad teknologiaan liittyvan osaamisen jakamisen
tehokkaasti. Yhteisollinen toiminta tarjoaa myos vaylia luoda tukea antavia ihmissuhteita
seka vahentaa yksinaisyyden tunnetta tydssa (ks. Vangrieken ym., 2015). Epamuodolliset
kohtaamiset ty6tovereiden kanssa on todettu erityisen hyddyllisiksi digitaitoihin liittyvan
osaamisen jakamisen ja emotionaalisen tuen kannalta (Jones & Dexter, 2014; Stevenson,
2004). Tyokulttuurin ja -vuorovaikutuksen muuttuessa on tarkeaa luoda tilaa ja paikkoja
myds epamuodolliselle vuorovaikutukselle, ja ndin luoda mahdollisuuksia yhteisolliselle
toiminnalle niin etéana kuin kasvokkain (Haapakoski ym., 2020). Yhteisélliseen
tydskentelyyn voi kuulua vahvojakin tunteita, ja se voi toimia yhtena tyokaluna opettajien
hyvinvoinnin tukemisessa (Impid, 2022).

Itsesadtdisen oppimisen taidoista ja yhteisollisista toimintatavoista riippumatta esimerkiksi
tekniset ongelmat aiheuttavat opettajissa ymmarrettavaa turhautumista ja arsyyntymista.
Opettajien digitaitoja voitaisiin osaltaan tukea esimerkiksi tyépajoilla, joissa vahvistetaan
digitaitojen ohella my6s opettajien tunteidensaatelyn taitoja (Huang ym., 2022). Erityisen
tarkeda on muistaa, etta tunteiden sdatelyssa ei ole kyse pelkastaan epamieluisten
tunteiden ilmaisun tukahduttamisesta, vaan oleellista on omien tunteiden kuunteleminen
ja monipuolisten sadtelytapojen kaytto. Jiangin (2019) mukaan negatiivisten tunteiden
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tukahduttamisstrategiaa hyodyntava opettaja voi ilmentda opetuksessaan jopa véhemman
positiivisia tunteita ja enemman negatiivisia tunteita kuin opettaja, joka ei tukahduta
kielteisia tunteitaan. Sen sijaan tunteiden uudelleenarviointi ja avoin keskustelu
vaikuttaisivat olevan tehokkaampia sadatelykeinoja, jotka rakentavat liséksi positiivisia ja
kannustavia suhteita opettajan ja oppijoiden valille (Jiang, 2019).

66

“llman tunteita olemme muiden
ihmisten parissa kuin merimies

ilman kompassia.”
(Myllyviita, 2016, s. 90)

Ikavatkaan tunteet eivat ole olemassa vain ihmisten kiusaksi, vaan ne opastavat kokijaansa
toimimaan tilanteen ja omien sisdisten tarpeidensa mukaisesti - huomioimattomina ne
kasvavat vaikeammin hallittaviksi (Myllyviita, 2016). Tunnetaidot voivat toimia keskeisina
voimavaratekijoing, jotka lisddvat opettajan halua panostaa omaan tyohonsa, tukevat
tietoista ja eettisesti seka moraalisesti rakentavaa toimintaa, ja edistavat perusteltujen
ratkaisujen kayttoa omassa tyossa (ks. Brackett & Cipriano, 2020; Virtanen, 2015).
Pysahtyminen niin omien kuin muidenkin tunteiden aarelle, ja virittaytyminen kaytoksen
taustalla vaikuttavalle tunnetasolle, on avain tunteiden valjastamiseen oman toiminnan ja
tyon avuksi (Lahtinen & Rantanen, 2019). Opettajan vahvat tunnetaidot toimivat yhtena
vaylana tyohyvinvoinnin edistdmiseen (Virtanen, 2015).
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Kasvun ajattelutapa — Oppimisen mahdollistaja

Susanna Kaitera

Opettaminen ja oppiminen teknologiaa hyédyntéen vaatii rohkeutta toimia
monimuotoisissa oppimisymparist6issa, joissa perusdigitaidot eivat valttamatta riita.
Digitaitoraportissa (2022) vastaavissa ymparistoissa tyoskentelyyn liitetaan termi
digirohkeus, jolla tarkoitetaan uskallusta ja kykya ottaa kayttoon joko kokonaan uusia tai
jollain tavalla muuttuneita ja paivittyneita digitaalisia ymparistdja, palveluja ja tydkaluja
(Digi- ja vaestotietovirasto, 2022). Opettajat ja oppijat tarvitsevatkin tana paivana aimo
annoksen digirohkeutta, jonka voi digipedagogiikan kontekstissa nahda laheisesti kasvun
ajattelutapaan liittyvana ominaisuutena. Kasvun ajattelutapa on merkittavassa roolissa
siind, miten monimuotoisia ja muutoksessa olevia oppimisymparistdja voidaan hyddyntaa
pedagogisesti mielekkaalla tavalla.

Kasvun ja muuttumattomuuden ajattelutavat

Tietoiset ja tiedostamattomat uskomuksemme omista kyvyistamme vaikuttavat siihen,
miten tartumme erilaisiin haasteisiin ja suhtaudumme eteen tuleviin tilanteisiin
esimerkiksi erilaisissa oppimisymparistoissa. Kasvun ajattelutavassa (eng. growth mindset)
haasteet nahdaan mahdollisuuksina oppia ja taitojen ymmarretaan karttuvan harjoittelun
myota. Pysyvyyden tai muuttumattomuuden asenne (eng. fixed mindset) sen sijaan nakyy
yksilon uskomuksena, jonka mukaan omat ominaisuudet ovat ikdan kuin kiveen hakattuja
(Dweck, 2007; 2021). Muuttumattomuuden asenteelle on tyypillista, etta kyvykkyyden
ajatellaan olevan olemassa jo valmiiksi, ennen kuin on opeteltu mitaan uutta (Dweck,
2021). Esimerkiksi tilanteessa, jossa opettaja kokee, etta digitaalisissa ymparistdissa
opettaminen on liian haastavaa tai vastaantulevien ongelmien ratkominen mahdotonta, voi
olla helpompaa pyrkia valttamaan teknologisten ymparistéjen ja tyokalujen
kayttoonottoa. Kasvun ajattelutavan kannalta taas olisi hedelmallisempaa lahtea
aktiivisesti kokeilemaan eri vaihtoehtoja ja samalla kehittdm&an taitojaan. Kuten
Digitaitoraportissa (2022, s. 8) todetaan, ”pohjimmiltaan digirohkeudessa on kyse
uskalluksesta kohdata digitalisoituva arki” (Digi- ja vaestotietovirasto, 2022). Voidaankin
ajatella, ettd kasvun ajattelutavassa on kyse uskalluksesta kohdata jatkuvasti muuttuvat
tydskentely-ymparistot ja samalla olla aktiivisena toimijana muutoksen mukana.

Silla, miten nama ajattelutavat nakyvat esimerkiksi luokkahuoneessa (joka voi olla my6s
virtuaaliymparistd), on valtava merkitys oppimisen kannalta. Kasvun ja
muuttumattomuuden ajattelutapojen taustalla vaikuttavat voimakkaasti kasitykset siitd,
miten motivaatio ja itsesdatelytaidot vaikuttavat suoriutumiseen ja ihmisen sisaisiin
prosesseihin (Dweck, 2021; Molden & Dweck, 2006). Kasitykset alykkyyden luonteesta ovat
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kytkoksissa tehtavissa suoriutumiseen ja toisaalta myos sinnikkyyteen silloin, kun kyse on
haastavammista tehtavista (esim. Dweck, 1999; 2002; Molden & Dweck, 2006). Asenteilla
on suuri vaikutus siihen, miten pystymme ottamaan kayttoon potentiaalimme. Sen sijaan,
etta ajattelisimme esimerkiksi persoonallisuuden ja alykkyyden olevan pysyvia
ominaisuuksia, on tarkedd ymmartaa, etta niita voi kehittda (Dweck, 2021). Muutumme
ihmisina ja voimme kasvaa koko elamamme ajan.

Kasvun ajattelutavalla on merkitystd myos siind, miten oppija toimii digitaalisissa
oppimisymparistoissa, joissa esimerkiksi teknisia ongelmia ilmenee usein ja
vuorovaikutuksen rakentaminen voi olla haastavampaa. Kasvun ajattelutavan tukeminen
lisda oppijan motivaatiota, tehtaviin sitoutumista ja niista suoriutumista myos eta- ja
hybridioppimisen ymparistoissd. Teknologiset apuvélineet, jotka mahdollistavat uudet
tavat aikatauluttaa ja hallita omaa oppimista tai luoda uudentyyppista sisaltoa, tukevat
kokemuksia oppimisen omistajuudesta. Kasvun ajattelutapa nakyykin haluna kehittaa
itsedén ja toisaalta sen ymmartamisend, etta tama kehittyminen vaatii usein itsensa
haastamista (Dweck, 2007; 2021) ja hankalienkin tunteiden kohtaamista.

Kasvun ja muuttumattomuuden ajattelutavat eivat siis varsinaisesti liity henkilon
itsetuntoon, vaan pikemminkin siihen, miten han suhtautuu eteen tuleviin haasteisiin,
kasvun paikkoihin ja muutoksen mahdollisuuksiin silloinkin, kun tehtava on tavalla tai
toisella hankala. Potentiaalin kayttéonotto vaatii aikaa ja yleensa myds ponnistelua
(Dweck, 2021). Vaikka taitojen kehittamiseen vaadittava aika vaihtelee yksilokohtaisesti,
jokainen voi edistyd merkittavasti (Campbell ym., 2019). Kasvun ja muuttumattomuuden
ajattelutavoille ominaisia elementteja on esitetty Kuviossa 1.
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Muuttumattomuuden Kasvun
ajattelutapa ajattelutapa

FIXED MINDSET GROWTH MINDSET

Yksilon taidot ja Dynaamisia,
ominaisuudet muuttuvia

Pysyvia,
“kiveen hakattuja”

Haasteet ja esteet,
kritiikki

Epaonnistumisen paikkoja,

joita pitaa valttaa Mahdollisuuksia kehittya

66

92

En osaa tatd, joten en En osaa tatd vield,
halua edes yrittaa. mutta aion yrittaa.

Kuvio 1. Muuttumattomuuden ja kasvun ajattelutapojen elementteja.

Haasteet: Epaonnistumisen vai oppimisen paikkoja?

Kasvun ajattelutavassa haasteiden ymmarretadn olevan osa oppimisen polkua (Rissanen
ym., 2021). Erilaiset kokemukset ovat tarkeé&ssa roolissa muutoksen mahdollistajina
(Dweck, 2021). Jos naista tilanteista vetaytyy esimerkiksi epdonnistumisen pelon takia,
jaavat tarkeat kasvun paikat hyddyntamatta. Muuttumattomuuden asenteen omaava
oppija voi esimerkiksi kokea, ettd han on "huono tietokoneiden kanssa” tai digitaalisten
sovellusten kayttajana, jolloin asenteesta tulee ikaan kuin osa identiteettia. Kuten Dweck
(2021) toteaa, jos piirteiden uskotaan olevan pysyvid, ihmiset ovat ”jatkuvasti vaarassa
tulla mitatuiksi epaonnistumistensa perusteella” (s. 78).

Kasvun asenteen omaava taas kokee, etta tietty tehtava on hankala, mutta yrittaa
ratkaista sen siitéa huolimatta. Edelleenkin epaonnistuminen voi tuntua raskaalta, mutta
kasvun asenteeseen kuuluu olennaisena ajatus siita, ettéa epaonnistuminen ei maarittele
ihmisen identiteettia. Yksi keskeisista ajatuksista on se, ettei kenenkaan todellista
potentiaalia voi tietda ennalta, eika se pysy muuttumattomana (Dweck, 2021).

Kasvun ajattelutavan yhteydessa puhutaankin usein minapystyvyydesta (ks. Bandura,
1977). Mindpystyvyysuskomukset nakyvat esimerkiksi oppijan osalta siind, miten han uskoo
suoriutuvansa tietysta tehtavasta. Kasvun ajattelutavalle taas on tyypillista, etté oppija
ymmartaa taitojen kehittyvan harjoittelun ja yrittdmisen kautta. Opettajalla on valtava
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merkitys siind, millaisena oppijat nékevat itsensé ja miten esimerkiksi kasvun ajattelutapa
tulee osaksi persoonallisuutta. Oppijat tarvitsevat oppimisen tueksi myds realistista
palautetta ja tytkaluja, kuten esimerkiksi ongelmanratkaisustrategioita (Dweck & Yeager,
2019).

Opettaja kasvun ajattelutavan tukijana

Opettajat ovat keskeisessa roolissa paitsi oppijoiden tietojen ja taitojen, myods asenteiden
kehittymisen ndkotkulmasta. Opettaja, joka itse toimii kasvun ajattelutavan mukaisesti,
pystyy myds tukemaan oppijoiden asenteiden ja oppimisen strategioiden kehittymista
(Seaton, 2017). Taito ottaa vastaan palautetta, kyky valita syvaa oppimista tukevia
tydskentelytapoja ja toisaalta myds sisukkuus jatkaa tehtavassa silloinkin, kun se tuntuu
hankalalta ovat asioita, joita kasvun ajattelutavassa painotetaan (Campbell ym., 2019).
Opettaja voi vaikuttaa nadiden taitojen ja samalla kasvun ajattelutavan kehittymiseen
esimerkiksi pohtimalla sité, millaiset oppimisteoriat ohjaavat héanen toimintaansa ja
kaytannon opetustyodta (Campbell ym., 2019).

Kasvun ajattelutavan tukeminen on myos linjassa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus, 2014) kanssa. Opetussuunnitelmassa painotetaan oppijoiden
yksiléllisten tarpeiden huomioimista, mahdollisuuksia ndyttaa osaamista monipuolisilla
tavoilla ja oppimisen aikaisen palautteen hyddyntamisen merkitysta. Tutkimusten mukaan
kasvun ajattelutapaa kehittavalla palautteella voi olla my6nteinen vaikutus myos
koulumenestykseen (esim. DeBacker ym., 2018; Zeeb ym., 2020).

Rissanen ym. (2021) maarittelivat kasvun ajattelun avaintekijoita opetustydssa
seuraavasti: sen sijaan, etta opettaja tekisi nopeita ja mahdollisesti stereotyyppisia
paatelmia oppijoiden taidoista, tulisi hanella olla kyky tukea yksilollisia oppimisen
prosesseja. Tahan liittyy taito tunnistaa esimerkiksi oppimisen tiell& olevia esteité ja
oppijan omia ajattelutapoja, jotka ohjaavat toimintaa. Opettajan tulisi painottaa pelkéan
suoriutumisen sijasta koko oppimisprosessia, johon kuuluu vahvasti esimerkiksi
formatiivisen arvioinnin elementteja ja yhteistytta vertaisten kanssa. Kasvun
ajattelutapaan liittyy olennaisesti sinnikkyys ja perdaanantamattomuus. Yrittdmiseen
kannustamisen lisaksi opettajan tulee tarjota oppijalle taitoja, joiden avulla haasteista
paastaan etenemdaan (Rissanen ym., 2021, s. 2-3).

Dweck nostaa TED Talks -esityksessdan “The power of yet” esille ajatuksen siita, miten
osaamisen kehittymisen avain l6ytyy siitd, ettd on halukas tydskentelemaan sellaisten
ongelmien parissa, jotka ovat juuri oman mukavuusalueen ulkopuolella (TED, 2014).
Ajatusta voidaan lahestya kahdella tavalla: onko niin, etté en ole riittavan alykas
ratkaisemaan tata ongelmaa, vai enkd ole onnistunut ratkaisemaan sita viel&? Ronkainen
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ym. (2019) havaitsivat taman ajatuksen hedelmalliseksi myds opettajan tyossa ja
palautetta antaessa: kriittisenkin palautteen voi pukea “ei viela” -muotoon, jolloin oppija
kokee, etta tavoitteen saavuttaminen on hanellekin mahdollista.

Tutkimusten mukaan kasvun ajattelutavan kehittamisesta on hydtya erityisesti sellaisten
oppijoiden kohdalla, joilla on joitakin heikon koulumenestyksen riskitekijoita (esim. Sisk
ym., 2018). Toistaiseksi ei ole juurikaan tutkimusnayttoa siitd, kuinka kasvun
ajattelutapaa voisi esimerkiksi formaalin oppimisen ymparistoissa konkreettisesti kehittaa
(Campbell ym., 2019). Lisaksi arjen puheelle tyypillistd on keskittyminen oppimisen
tuotoksiin sen sijaan, etta keskusteltaisiin esimerkiksi kaytetyista strategioista tai
tydskentelytaidoista. Tama voi ohjata kasvun sijasta muuttumattomuuden ajattelutavan
suuntaan (DeBacker ym., 2018). Vaikka suoriutumiseen pohjautuvat tydskentely- ja
arviointimenetelmat harvoin tukevat kasvun ajattelutavan kehittymista, osa opettajista
vaikuttaa edelleen perustavan opetuksensa niiden varaan (esim. Rissanen ym., 2021).
Vaikka kasvun ajattelutavasta puhutaankin eri yhteyksissa, vaikuttaa siltd, ettéa konsepti
on viela melko tuntematon suomalaisten opettajien keskuudessa (Rissanen ym., 2021).
Siksi onkin tarkeda edistad ymmarrysta kasvun ajattelutavan monimuotoisista
mekanismeista, jotta sekd opettajien etta oppijoiden toimijuutta voidaan kehittaa
tulevaisuuden tarpeisiin vastaavaan suuntaan.

Valmius kohdata monimutkaisia ongelmia

Digitaalistuvan maailman kontekstissa on tarkedd ymmartad, etta uskallus tarttua toimeen
on tapa pysya mukana muutoksessa ja samalla mahdollistaa oma osallisuuteensa.
Esimerkiksi etdopetuskaytanteiden kehittyminen on avannut uusia opiskelumahdollisuuksia
myds formaalin koulutuksen ulkopuolella oleville, eika koulutuksen maantieteellisella
sijainnilla ole endd aiemman kaltaista merkitysta. Monien palvelujen digitaalistuttua arjen
hoitaminen vaatii kykyd uuden oppimiseen ja toisaalta kykya sietda epaselvyyksia ja
epaonnistumisia.

Monimuotoisissa tyoskentely-ymparistoissd toimiminen vaatii uudenlaisia valmiuksia. Yksi
naista on taito toimia erilaisissa ongelmanratkaisutilanteissa. Sitran tulevaisuussanastossa
(Sitra, ei pvm.) mainitaan termi ”viheliainen ongelma” (eng. wicked problem). Teema on
tunnistettu jo vuosikymmenia sitten (esim. Churchman, 1967; Rittel & Webber, 1973) ja
sen kaytto on yleistynyt erityisesti 2000-luvulla. Vihelidiset ongelmat ovat luonteeltaan
monimutkaisia, useita yhteen kietoutuneita elementteja sisaltavia pulmia tai haasteita,
joihin ei ole selkedd maaritelmaa tai yksinkertaista ratkaisua. Taméankaltaiset ongelmat
ovat tyypillisid opetusalalla, jossa lineaaristen syy-seuraussuhteiden sijasta on kyettava
huomioimaan isompia kokonaisuuksia. Kuten koronapandemia osoitti, monimutkaisten
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ongelmanratkaisutilanteiden eteen voidaan joutua nopeasti ja valmistautumatta.
Tallaisissa tilanteissa kasvun ajattelutavasta on varmasti hyotya.

Kun kasvun ajattelutavalla on pysyva sija luokkahuoneessa, sek opettaja etté oppijat
kehittavat taitojaan ja asenteitaan niin, etta jatkuvasti muuttuvan ja nopeasti
digitaalistuvan maailman haasteet nahdaan mahdollisuuksina oppia jotain uutta. Vaikka
emme talla hetkella olisikaan varmoja siita, hallitsemmeko uusia asioita, voimme ottaa
rohkeasti askelia kohti ratkaisuja.
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Etaopetuksen onnistumisia alakoulun opettajan silmin:
Digipedagogiikkaa oppimassa ja uutta luomassa

Juuso Kojo

Akillinen siirtyma etaopetukseen kevaalla 2020 koettiin monin paikon hyvin haastavana.
Kuitenkin, jos valineet olivat kunnossa ja digitaalisia oppimisymparistja oli ehditty
kayttaa ennen poikkeustilannetta, saattoi siirtyma sujua olosuhteisiin ndhden kohtuullisin
ponnistuksin seka opettajien ettd oppijoiden osalta. Seuraavassa kerron omia
kokemuksiani siita kuinka siirtyma etaopetukseen tapahtui 100 oppilaan pienessa
alakoulussa ja erityisesti oman 3.-luokkani kohdalla.

Lahiopetuksen toisintamisesta kohti toimivaa digitaalista pedagogiikkaa

Koulumme oli monin tavoin hyvin valmistautunut etdkouluun, vaikka niita toimia, jotka
meita helpottivat, ei oltukaan tehty etdopiskelua silmalla pitden. Jokaisella koulun
oppilaalla oli jo kaytdssdan oma 0365-jarjestelman tunnus, kaikki oppilaat olivat jo
kayttaneet Teams-ympadristda, ja kaikilla 4.-6.-luokan oppilailla oli koulun puolesta
kaytossa kannettava tietokone. Oman luokkani osalta koneita oli noin puolelle oppilaista ja
muille kone loytyi kdytettavaksi kotoa. 1.-2.-luokille saatiin kayttoon koulun
tablettitietokoneet. Koko koulu oli siten hyvin nopeasti seka teknisesti etta taidollisesti
valmis etdopetuksen aloittamiseen.

Luokkani kaikki oppilaat pystyivat tyoskentelemdan kotonaan etéopetusjakson alusta
alkaen joko oman tai koululta lainatun tietokoneen avulla. Ensimmaiset kaksi paivaa
kaytettiin koneiden sekd materiaalien jakamiseen ja opiskelu hoidettiin ennakkoon
jaettujen tehtéavien avulla. Etayhteydelld toteutettuihin opiskelupéaiviin paasimme
siirtymaan jo kolmantena etdopetuspaivana. Etayhteyksissa ja oppimisalustana kaytettiin
paaasiassa Microsoftin Teams-sovellusta.

Aluksi noudatimme samaa lukujéarjestysta kuin lahiopetuksessa. Kaikki oppitunnit pidettiin
kontaktiopetuksena; tunnin alussa oli opetustuokio, jonka jalkeen oppilaat keskittyivat
annettuihin tehtaviin ja tunnin lopussa tehtiin yhdessa koonti ja tehtéavien tarkistus.
Tarkoituksena oli tarjota tuttua ja turvallista opiskelun tapaa samalla kun opettelimme
tydskentelemaan eristyksisséa omassa kodissa. Koin, etta pdaivien rutiinien sailyminen oli
oppilaille tarke&a. Kaikki saivat kokoontua yhteen tunnin aluksi, ja jokainen tuli
halutessaan kuulluksi paivan seka oppitunnin aikana. Omasta nakdkulmastani tama myos
takasi suhteellisen rauhallisen siirtyman lahiopetuksesta etatydskentelyyn. Tekniikan ja
jarjestelmien haltuunotto vaati aikansa, erityisesti oppilailta. Liséksi itse toimin oman
seka naapurikoulun tieto- ja viestintatekniikan (TVT) -tukihenkilona, joten oli hyddyllista,
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ettéd opetuksen suunnittelu ja toteuttaminen onnistuivat vastaavalla maaralla suunnittelua
kuin lahiopetuksessakin.

Suomalaisille opettajille digitaalisen teknologian kaytto oli kylla tuttua, mutta esimerkiksi
vuoden 2018 ICILS tutkimuksen mukaan vain noin puolet opettajista kaytti tieto- ja
viestintateknologiaa opetuksessaan viikoittain (Leino ym., 2019). Ymmarrettavasti siirtyma
tasta tilanteesta koko opetuksen jarjestamiseen etayhteyksin tietokoneen valityksella oli
valtava. Erityisen suuri se oli, jos vélineet eivat olleet olleet paivittaisessa tai edes
viikoittaisessa kaytossa oppijoiden kanssa.

Oli siis ymmarrettavaa, ettda myos omalla kohdallani etdopetus perustui aluksi vain
lahiopetuksen menetelmien ja rutiinien muuntamiseen etayhteyksin tapahtuvaksi; mallia
muunlaiseen toimintaan ei ollut olemassa. Samasta syysta monet digipedagogiikan
ratkaisut syntyivat aluksi enemman kaytannon tarpeista kuin tietoisista pedagogisista
paatoksista. Seuraavassa esimerkki oman luokkani arjesta:

Arki oli kdynnistynyt uudella tavalla ja kodeissakin alettiin tottua ”uuteen normaaliin”.
Haasteita kuitenkin aiheutti se, ettd jokaisessa kodissa yksi padivan tarkeimmista
arkirutiineista, lounas, oli vahan eri aikaan. Siksi paatin alkaa antamaan paivan
keskimmaisten oppituntien (10:00-12:00) tehtavat yhdella kertaa. Siten jokainen koti
saattoi ruokailla oman aikataulunsa mukaan ja oppilas sai tyoskennelld rauhassa paivan
keskimmaiset tunnit. Tama toimi samalla lahtélaukauksena uusien etéopettamisen ja
opiskelun tapojen kehittamiseen. Koska kaikille yhteisen opetuksen pitdminen ei ollut
mahdollista, ja toisaalta kahden oppitunnin asioiden tiivistaminen yhteen lyhyeen
opetustuokioon tuntui kolmasluokkalaisille raskaalta, aloin tehda opetustuokioista
videoita. Videot yhdistettyna oppimisalustamme oppiainekohtaisilla kanavilla annettuihin
kirjallisiin ohjeisiin mahdollistivat itsendisen tydskentelyn, opettajan avun ollessa koko
ajan saatavilla oppimisalustan chatin ja puheluiden véalityksella.

Paivan keskimmaiset tunnit olivat samalla itselleni tehokasta tybaikaa seuraavan paivan
suunnitteluun. Koska oppilaat olivat paaosin itsendisessa tytssa, minulla oli mahdollisuus
materiaalien valmisteluun ja videoiden tydstadmiseen. Esimerkiksi hyvin valmistellun viiden
minuutin opetusvideon kuvaamiseen ja jakamiseen ei mennyt kovinkaan pitkdan, kunhan
ohjelmistot ja tekniikka tulivat tutuksi muutamalla harjoituskerralla. Videot jaettiin
oppimisalustalla ja halutessaan oppilas saattoi katsoa opetustuokion useampaan kertaan.

Etaarjen vakiintuminen

Muutamassa viikossa tyoskentely alkoi sujua seka itseltani etta oppilailta tutun rutiinin
mukaisesti. Jokainen koulupdiva aloitettiin yhteisella kokoontumisella, jossa kaikki pitivat
mahdollisuuksien mukaan kameran paalla, ja jokainen sai kertoa omia kuulumisiaan. Sitten
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kerrottiin paivan ohjelma, naytettiin tehtavat, joita paivan aikana tehtaisiin ja lopuksi
tutkittiin, mista kunkin oppitunnin opetusvideot loytyisivat.

Paivan oppiaineista ja pituudesta riippuen pidimme péivan aikana kahdesta neljaan
yhteista kokoontumista, joissa kaikki olivat yhta aikaa paikalla live-yhteydella. Lisaksi
pyrin joka pdiva piipahtelemaan oppilaiden luona lyhyen video- tai danipuhelun avulla.
Nama puhelut osoittautuivatkin arvokkaiksi: etaopetus mahdollisti paradoksaalisesti sen,
ettd minulla oli aikaa kohdata jokainen oppilas lahes joka paiva rauhallisesti ja
”kasvokkain”. Samalla saatoin kysella kuulumisia ja kayda yhdessa lapi mahdollisia paivan
aikana tulleita haasteita. Minulla oli toki se ylellisyys, ettéd opetuksessani oli alle 20
oppilasta, joten ajallisesti tama henkilékohtainen keskustelu oli mahdollista miltei
paivittain.

Suurin etdopetuksen jarjestelyjen haaste olivat taito- ja taideaineiden tunnit: kyna- ja
paperitditd on helppo tehda missa vain, mutta valineita taito- ja taideaineisiin ei kotoa
16ydy samalla tavoin kuin koulusta. Yhteisia liikuntatuokioita tai musisointia ei tietenkaan
niin ikdan ollut mahdollista jarjestda. Onneksi monet sosiaalisen median opettajaryhmaét
tulvivat toinen toistaan mielikuvituksellisempia ideoita kéasitdihin, kuvataiteeseen ja
etaliikuntatunneille. Ohjelmassa oli oman huoneen jarjestelya, polkupydran
kevatremonttia ja ymparistoopin aiheisiin yhdistettyja retkia lahiluontoon tutkimaan
kevatluonnon heraamista. Oppilaani olivat siind onnellisessa asemassa, etta lahes jokaisen
takapihalta saattoi astua suoraan lahimetsaan tutkimaan luontoa.

Digitaalinen oppimisymparistdomme toimi etdopetuksen alustana erinomaisesti.
Videoyhteys saatiin toimimaan nopeasti, yhteys toimi useimmiten ongelmitta ja
materiaalit olivat helposti kaikkien saatavilla. Koska oppimisymparisto oli liséksi kaikille
tuttu kaytettyamme sita jo syyslukukaudella, tiedostojen tallentaminen ja muokkaaminen
onnistui vaivattomasti. Koska esimerkiksi kirjoitustehtavat olivat oppimisymparistéon
luotuja asiakirjoja, pystyi oppilaiden tytskentelya myds seuraamaan lahes reaaliaikaisesti.
N&in oli nopeaa antaa tukea niille oppilaille, joiden tydskentely ei tuntunut etenevan
toivotusti. Kynalla kirjaan tehdyt tehtavat oppilaat kuvasivat omilla puhelimillaan tai
tietokoneen kameralla. Pienen opettelun jalkeen jokainen osasi lahettéd kuvan tehdyista
tehtévista oppimisympariston keskustelualueella. Kuten koulullakin, palautetut tehtavat
tarkistettiin silmailemalla ja tarvittaessa seuraavassa kahdenkeskisessa puhelussa otettiin
esille, jos tehtéavissa oli ollut paljon virheita.

Oppimisymparistomme mahdollisti oivasti myds ryhmatyoskentelyn, jota kaytettiinkin
usein. Oppilaat jakaantuivat pienryhmiin, joissa tydstettiin esimerkiksi PowerPoint-
esitysta ymparistbopin teemoista. Yhtaaikainen tydskentely saman dokumentin &arella
toimi mainiosti ja pienryhmien ryhmépuheluissa oli hauska piipahdella kuuntelemassa ja
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kommentoimassa tyoskentelya. Olin positiivisesti yllattynyt siitd, kuinka aktiivista
tydskentely ryhmissa oli ja miten hyvin se onnistui, vaikka jokainen tytéskenteli omasta
kodistaan kasin. Ryhmatyoskentely toteutettiin reaaliaikaisesti oppitunneilla, jolloin kaikki
olivat yhta aikaa koneiden aaressa. Kukin pienryhma tyoskenteli oman jaetun PowerPoint-
dokumenttinsa aarella. Yleensa ryhmat ideoivat yhdessa tehtavan sisallon ja jakoivat
sitten tehtavat niin, etté kukin ryhmén jasen tyosti omaa osuuttaan dokumentista. Lopuksi
he vield muokkasivat tuotostaan yhteisesti ideoita jakaen ja kommentoiden.

Teknisia haasteita ja ruutuvasymysta

Vaikka etaopetusjakso sujui olosuhteisiin ndhden varsin onnistuneesti, haasteitakin
esiintyi. Erilaisia teknisia ongelmia koettiin etenkin etaopetuksen alkaessa, mutta
oppilaiden kekselidisyyden siivittamana niista paastiin pian yhdessa yli. Naista ongelmista
suurin oli oppilaiden verkkoyhteyksien riittéavyys. Suuri osa luokasta asui maaseudulla,
jossa ei ollut saatavilla kiinteda nettiyhteytta. Niinpa kaikki perheen lapset saattoivat olla
saman langattoman internet-yhteyden varassa. Verkkoyhteyden rajallisuuden vuoksi
esimerkiksi videoyhteytta saattoi joidenkin oppilaiden kanssa kayttaa vain satunnaisesti.

My6s joidenkin oppilaiden danen kuulumisen kanssa oli haasteita, koska kaikilla ei ollut
toimivaa kuulokemikrofonia kaytodssa. Ongelma ratkesi lopulta luovasti. Oppilaat soittivat
ilmaisen verkkoyhteydella toimivan puhelun omien puhelimiensa valityksella, ja asetuksia
saatamalla aaniyhteys saatiin toimimaan niin, etta kaikki saattoivat osallistua yhteisiin
keskusteluihin. Oppilaat osoittivat siis itsekin luovuutta erilaisten teknisten ongelmien
ratkaisussa. Heille oli tarkead, ettad jokainen pystyi osallistumaan opetukseen ja
yhteistoimintaan tasavertaisesti.

Kun etgjakso eteni, alkoi esiin nousta muunlaisia haasteita. Aivan kuten muutkin pitk&an
etakoulussa ja etatyodssa olleet, luokan lapset toivat esiin, ettd he tulisivat jo mieluusti
takaisin omaan kotiluokkaansa. Oppilailla oli ikdva koulun sosiaalista ymparistéa. Tahan
toivat lohtua yhteiset keskusteluhetket koko luokan kesken seka erityisesti pienryhmatyot,
joissa tyonteon ohessa oli usein myds iloista keskustelua ihan muista kuin opiskeluaiheista.

Keskittymisen haasteita nousi esiin samoilla oppilailla, joilla niité oli ollut
luokkatytskentelyssakin. Tehtaviin tarttuminen oli vaikeaa ilman jatkuvaa aikuisen tukea,
ja kodin tarjoamat erilaiset virikkeet veivat helposti ajatukset pois koulutydsta. Toisaalta
monilla oppilailla kodin rauhallinen tydskentely-ymparistd parhaimmillaan helpotti
keskittymistd. Lisdksi koulunkdynninohjaaja oli kaytettavissa ryhmassani noin yhden
oppitunnin verran paivassa. Ohjaajan sadnnéllinen apu oli arvokasta niille, joilla
keskittymisen kanssa oli eniten haasteita. Heidén kanssaan ohjaaja saattoi viettaa
pitkidkin hetkia valilla kahdestaan, valilla pienissa ryhmissa tytskennellen.
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Onnistumisen riemua ja uusia iloisia oivalluksia

Etatyoskentely toi mukanaan my0ds paljon onnistumisia sek& uusia palkitsevia kokemuksia.
Moni sellainen oppilas, joka luokkatytdskentelyssa jattaytyi taka-alalle, saattoikin loistaa
etatyoskentelyssa. Esimerkiksi keskusteluihin sai osallistua omilla ehdoillaan ja rauhassa.
Tehtaviin kaytetty aika oli monella lyhyempi kuin koulussa, koska luokan ja oppilaiden
tavalliseen jarjestyksenpitoon ei kulunut aikaa opettajalta eikad oppilailta. Niinpa varsinkin
etdjakson alussa opettajan ndkokulmasta haasteellisinta oli keksia lisda tekemista
tunneille, joilla tekeminen loppui monilta oppilailta hyvissa ajoin ennen tunnin
paattymista. Etaarjen vakiintuessa tehtavia oli tarjolla enemman ja oppilaat oppivat myos
itsendisesti valikoimaan oman taitotasonsa mukaisia tehtavia jakamistani
tehtavapaketeista. Tehtavapaketit oli ohjeistettu niin, ettéa niista saattoi valita oman
taitotasonsa mukaisesti tehtavia helpoista haastavampiin. Usein nopeimmat tekivat kaikki
tehtavat, koska halusivat tekemista koko oppituntien ajaksi. Padosin kaytin materiaaleina
oppikirjojen materiaaleja. Liséksi sain ja myds jaoin materiaaleja opettajien sosiaalisen
median ryhmissa. Nama useat sosiaalisen median ryhmat olivatkin koko koronaetéajan
arvokkaita vertaistuen, keskustelun ja ideoiden jakamisen mahdollistajia.

Yhtena erityisend onnistumisena olivat liikuntatunnit, joilla tehtiin erilaisia kuvattavia ja
videoitavia tehtavia digitaalista arviointia tukevan Qridi-sovelluksen avulla. Oppilaat
tallensivat, palauttivat ja jakoivat toinen toistaan hienompia kevatkuvia, pihajumppia ja
retkikertomuksia. Koronan aiheuttaman etdkoulujakson yhteydessa oli julkisuudessa
keskustelua siitd, onko oppilaiden tehtavia jarkevad hajauttaa useille eri oppimisalustoille.
Omille oppilailleni Qridi-sovellus oli jo tuttu, koska sité kaytettiin yleisesti kunnassamme.
Olimme esimerkiksi pitaneet kasitdiden etenemistd oppimispaivakirjaa sovelluksen avulla.
Jaoin myos Qridi-tehtéavien ohjeistuksen aina kdyttamassamme oppimisymparistossa.
Toisen, erillisen sovellusymparistén kaytto oli mielestani perusteltua, koska sovellus oli
entuudestaan tuttu ja mahdollisti sekd opettajan ettd oppilaiden kannalta helposti
sellaisten tehtavatyyppien toteuttamisen, jotka eivat olisi olleet mahdollisia Teams-
ymparistéssa. Sovelluksen haasteena tosin oli, etta sen kaytto vaati oppilaan oman
puhelimen kayttoa, eikéa kaikilla kolmasluokkalaisilla kevaalla 2020 ollut viela omaa
alypuhelinta kaytdssaan. Tasta selvittiin kuitenkin siten, etta kaikilla oppilailla oli
mahdollisuus tehda tehtava yksinkertaisemmin Teams-ymparistossa. Lisaksi useimmat
saivat lainata vanhempiensa puhelimia tai kodin tablettitietokoneita ndiden tehtavien
tekoon.

Etdopetuksessa kaikilla oppilaillani oli koko ajan oma tietokone kaytdssa, joten saatoimme
kayttad monipuolista opiskelumateriaalia, kuten videoita, verkkosivuja, erilaisia sahkdisia
tehtavia, yhdessa jaettavia omia kuvia ja niin edelleen. Tassa olimme koulullamme
ehdottoman etuoikeutetussa asemassa - olihan TVT-hankintoja tehty pitkdjanteisesti jo

154



vuosien ajan. Tama ajanjakso oli osoitus siitéd, ettd maaratietoinen TVT-tekniikkaan
panostaminen kannattaa monella tapaa. Koulumme oli valmis akilliseen
etaopetussiirtymaan, vaikka TVT-panostuksia tehdessa ei tulevaa etdopetusjaksoa
varmasti vield osattu ajatella. Jatkossa ja laajemmassa mittakaavassa tdma osoittaa, etta
koulun, opettajien ja oppijoiden mahdollisuus reagoida akillisesti muuttuviin tilanteisiin
paranee, kun arjen perustytssa kdytetdan monipuolisesti digitaalista teknologiaa
luonnollisena osana jokapdivaista opetusta.
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Etaopetussiirtyma pohjoissuomalaisessa koulussa
henkiloston nakokulmasta

Elmeri Seppéanen

Kun Suomessa kevaalla 2020 suljettiin suurin osa oppilaitoksista ja siirryttiin
etdopetukseen, oli koululaitoksilla erilaisia vahvuuksia ja mahdollisuuksia kriisiin
vastaamiseksi. Elokuussa 2022 t&ata tekstia varten haastateltiin erdan koulukeskuksen
rehtoria, apulaisrehtoria, opettajia ja lukion toisen vuosikurssin opiskelijoita heidan
kokemuksistaan COVID-19-pandemian aikana. Heidan ajatuksensa osoittavat, etta vaikka
etdopetussiirtyma toi kouluun monia haasteita, paljasti se myos toimivia digitaalisia
kaytanteita, opettajien vankan ammattitaidon seka kouluyhteison joustavuuden uuden
edessa. Rehtorien, opettajien ja opiskelijoiden ndkemykset kertovat koulun vahvuuksista
ja haasteista etaopetussiirtyman aikana seka korostavat digitaalisten taitojen ja resurssien
merkitysta nyt ja tulevaisuudessa, yhteisollisyytta ja oppimista unohtamatta.

Toimivat digitaaliset kaytanteet tukivat etaopetussiirtymaa

Rehtorien ja opettajien mukaan digitaalisen oppimisymparistén kayttéonotto hyvissa ajoin
osoittautui koululle tarkeéksi vahvuudeksi kevaalla 2020. Koulukeskuksessa TVT-
tutoropettajat olivat kayttaneet syksyn 2019 opettaakseen ala- ja ylakoulun seka lukion
henkilostolle G Suite for Education (nykydan Google Workspace for Education) -paketin
tarjoamia digitaalisia ty6kaluja. Naista erityisesti Google Classroom -oppimisymparistd oli
kovassa kaytossa pandemian aikaisessa etaopetuksessa.

Rehtorien mukaan muitakin etdopetussiirtymaa helpottavia vahvuuksia oli. Kaikki oppijat
luokka-asteestaan huolimatta saivat koululta laitteet, joita he pystyivat kdyttamaan
etaopiskeluun. Liséksi koululla oli kolme TVT-tutoropettajaa, jotka olivat valmiina
auttamaan muita opettajia digitaalisten tyokalujen mielekkéaassa pedagogisessa kaytossa.
Osa opettajista oli opettanut etékursseja eLukiossa jo ennen pandemiaa, joten heilla oli jo
etadopetuskokemusta. Seka digitaaliseen infrastruktuuriin ettd digipedagogisiin taitoihin oli
siis panostettu jo ennen pandemiaa, mika helpotti akillista etdopetussiirtymad. Joillakin
paikkakunnilla etdopetusta haastoivat riittaméattomat verkkoyhteydet erityisesti usean
oppijan talouksissa (Vuorio ym., 2021), mutta naité ongelmia ei tassa koulukeskuksessa
ollut.

Etdopetuksen tilannekuvaa laajemmin tarkasteltaessa onkin havaittu, etta olemassa oleva
digitaalinen infrastruktuuri ja etukdteen valmistautuminen ovat osoittautuneet yhdeksi
merkittdvimmaksi tekijaksi onnistuneen etdopetukseen siirtymisen kannalta (Vuorio ym.,
2021):
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Nayttaa vahvasti silté, etta niissad kunnissa ja kouluissa, joissa laitteiden sekd muun
infrastruktuurin (mm. internetyhteys) maarat ja laadut ovat olleet kunnossa jo
ennen pandemiaa, ovat parjanneet etaopetukseen siirtymisessa muita
ketterammin. Erityisesti ne koulut, joissa on myds juurrutettu erilaisia
digipedagogisia kaytanteitéa koulun toimintakulttuuriin, panostettu
taydennyskoulutukseen ja pidetty huolta osaamisesta, ovat ndhtavasti kyenneet
siirtymaan poikkeaviin opetusjarjestelyihin verrattain hyvin. (Vuorio ym., 2021, s.
45)

Rehtorien mukaan siirtyminen etdopetukseen sujuikin ilman suuria ongelmia. Koska
tyokalut ja tarvittavat taidot oli jo valmisteltu, opetus pystyttiin kdynnistamaan etana
varsin nopeasti. Paikan paalla koulukeskuksessa ehdittiin valmistautua siirtymaan paivan
verran. Oppijat tulivat kouluun, heille jaettiin ohjeita ja varmistettiin, etta kaikilla oli
tarvittavat valineet. Seuraavan kerran opettajat ja oppijat nakivat toisiaan kasvotusten
vasta koulujen siirryttya takaisin lahiopetukseen toukokuun lopussa 2020.

Opettajien ammattitaito kantoi myos poikkeustilanteessa

Rehtorien mukaan etdopetuksen toteuttamiseen ei annettu erillisid maarayksia rehtorien
tai kunnan toimesta. Sen sijaan johto luotti opettajien pedagogisiin taitoihin. Osa
opettajista piti tuntinsa lukujarjestyksen mukaan esimerkiksi Google Meet -tytkalulla, kun
taas osa antoi ohjeita ja nauhoitti videoita erinaisin keinoin. Jotkin opettajista jopa
paivystivat videopuhelussa péivan ajan vapaasti saatavilla. Useimmat opettajat kayttivat
Google Classroomia oppimisalustana, johon he kerasivat kurssisisaltoa ja esimerkiksi
palautettavia tehtdvid. TVT-tutorit auttoivat opettajia toteutuksissa tarpeen mukaan.

Etdopetus sai haastateltavien mukaan paasaantoisesti kiitosta niin oppijoilta kuin heidan
vanhemmiltaankin. Koska opettajilla oli vapaus, ja toisaalta vastuu, omasta
oppiaineestaan, he pystyivat valitsemaan itselleen, aineelleen ja oppijoilleen parhaiten
sopivat pedagogiset keinot. Tama toimi paasaantdisesti hyvin, mutta toisaalta véhensi
opetuksen yhtendisyytta. Vaikka tarkkoja maarayksia ei etdopetuksen toteuttamiseksi
annettu, oli rehtorien etéaopetusjakson jatkuessa annettava opettajille jonkinlaisia
reunaehtoja. Ohjeeksi annettiin, ettd oppijoille oli annettava ainakin jonkin verran
synkronista opetusta, tyypillisimmin Google Meet -videokonferenssina. Koulupdivien
aikaista etatydskentelya ei kuitenkaan aina sovellettu toivotulla tavalla. Pieni osa
opettajista oli korostanut tunneillaan enemman oppijoiden itsendistad tehtévien tekoa,
eivatka he olleet hytdynténeet etayhteyksien mahdollisuuksia riittavasti varsinaisen
opetuksen toteuttamisessa. Rehtorit uskoivat myds, etta opettajat olivat kevaan aikana
hyvin vasyneita, vaikka johdolle ei asiasta juuri puhuttukaan. Tilastollisesti tilanne naytti
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itse asiassa lahes painvastaiselta, silla sairauspoissaoloja kyseisella koulukeskuksella ei
kevaalla 2020 ollut kaytannossa ollenkaan.

Syksylla 2020 koulukeskuksen perusaste palasi taysin lahiopetukseen, mutta lukiossa
etdopetusta jatkui vield vaihtelevasti koko 2020-2021 lukuvuoden ajan. Hybridiopetusta ei
annettu missaan vaiheessa, vaan kaikki ryhmat olivat aina joko taysin eténa tai kokonaan
lahiopetuksessa. Haastatteluissa henkilokunta kertoi etaopetuksen aiheuttaneen
lukiolaisten keskuudessa joitain yhteishenkiongelmia. Erityisesti lukionsa 2019
aloittaneiden ryhma oli haastavassa tilanteessa, silla he viettivat merkittavan osan
ensimmaisestd ja toisesta vuosikurssistaan etéopiskellen. Oli tosin epéaselvaa, olisiko
ryhmahenki ollut lahiopetuksessa parempi, mutta ainakin opettajat kokivat, etta sen
parantaminen etdopetuksen aikana oli hyvin haasteellista.

Poikkeusajasta uusien kaytanteiden rakentamiseen

Syksylla 2022 koulukeskus palasi pikkuhiljaa takaisin normaaleihin kaytantéihin. Tama
aiheutti jonkin verran haasteita niiden oppijoiden keskuudessa, jotka olivat kayttaneet
poikkeusajan joustavuuden mahdollisuuksia hyvakseen. Henkilokunnan mukaan kevaan
2020 jalkeen esimerkiksi poissaoloissa annettiin enemman joustoa ja
korvausmahdollisuuksia. Oppijoiden yksilollisiin tilanteisiin pyrittiin muutenkin
reagoimaan. Esimerkiksi muutama lukiolainen suoritti 2020-2022 lukuvuosina opintonsa
terveyssyista lahes kokonaan etdyhteyksin. Tasta seurasi rehtorien mukaan jonkin verran
sitd, ettd osa oppijoista oletti voivansa vaatia itselleen etdopetusta tai henkilokohtaisia
opintosuunnitelmia.

Pitka etdopetusaika toi mukanaan joitain pysyvia muutoksia koulun arkeen. Erityisesti
Google Classroom ja muutamat muut digitaaliset tytkalut ovat nykypaivan opetuksessa
merkittavasti enemman kaytossa. Haastatellut opettajat kokivat, ettd vaikka kurssin
luominen digitaaliselle alustalle on tydlasta, materiaalit ovat hyvassa tallessa ja niiden
uudelleenkayttaminen on helppoa. Digitaalisten tydkalujen hyddyntdminen on myds
helpompaa, koska kaikki osaavat jo kayttaa niitd, eikéd ohjeistamiseen mene tunneilla
aikaa. Kaikki henkilostokokoukset pidetdan nykyaan hybriding, eli niihin voi tulla paikan
paalle tai liittya etdnd, kunhan on sellaisessa tilanteessa, etta pystyy kunnolla
keskittymaén ja osallistumaan.

Koulun johto ja opettajat saavat yha silloin talloin kyselyja myds
etdopetusmahdollisuudesta. Osittain kyselyt johtuvat kaytannon syista, kuten pitkista
koulumatkoista, mutta molemmat rehtorit olivat yhta mielta siita, etta talla hetkella
lukiossa on tavallista enemman opiskelijoita, joilla on vahvaa koulunkayntiin liittyvaa
ahdistusta. He haluaisivat kéyda lukionsa etana tai mahdollisimman vahaisella
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kanssakaymisella muiden opiskelijoiden kanssa. Tallaista mahdollisuutta koulu ei
kuitenkaan tarjoa. On kuitenkin pohtimisen arvoinen asia, voisiko tulevaisuudessa
useamman opiskelijan koulunkaynti helpottua joustavien opintojarjestelyjen kautta jo
toisella asteella.

Etaopetuksen haasteena oppimisen tukeminen

Rehtorit ja henkilokunta ovat yhta mielta siité, etta joillekin oppijoille etdopetus oli hyvin
raskasta ja haastavaa. Osa oppijoista jai etdaopetuksen aikana muista oppijoista jalkeen.
On kuitenkin vaikeaa sanoa, minka verran heidan tapauksessaan oli kyse juuri
etdopetuksen aiheuttamista haasteista. Rehtorien mukaan useimmilla kyseisista oppijoista
oli koulunkaynnin haasteita myds ennen ja jalkeen etdopetuksen. Opettajien ndkemyksen
mukaan ainakin muutaman yksittaisen opiskelijan haasteet johtuivat juuri etdopetuksesta.
Todennakdisesti tilannetta kuitenkin helpotti jonkin verran ainakin peruskoulun puolella
se, ettd koronavirustilanteeseen liittyvilla erityisavustuksilla koululle saatiin palkattua
resurssiopettajia paikkaamaan etdopetuksen mahdollisesti jattamaa oppimisvajetta.

Rehtorit ja opettajat olivat paasaantoisesti sitd mieltd, ettéd etdopetusjakso sujui varsin
hyvin, ja opetus jatkui keskeytyksetté onnistuneesti. Opettajat nékivat haasteita jonkin
verran rehtoreita enemman. Yhdeksannella luokalla koronapandemian alkaessa olleet
lukiolaiset eivat olleet aivan yhta positiivisia. He kokivat etéaopetuksen aikana paljon
motivaatio-ongelmia erityisesti pandemian pitkittyessa. Oppijat eivat kuitenkaan
syyttaneet ongelmistaan opettajia, vaan oppimisen taitojen puutteita.

Kyseinen pohjoissuomalainen koulukeskus on hyva esimerkki ennalta valmistautumisen
merkityksesta. Koska digitaalisiin taitoihin, resursseihin ja tukeen oli panostettu jo ennen
pandemiaa, pystyttiin opetus siirtamaan etayhteyksien paahan ilman suuria ongelmia.
Tekninen valmius etéopetukseen ei toki estanyt esimerkiksi ilmenneitéa opiskelijoiden
motivaation ja itsesadtelytaitojen haasteita. Nama taidot lienevatkin yksi osa-alue, johon
koulukeskuksessa kannattaisi panostaa seuraavaksi. Siita huolimatta kyseisessa koulussa
poikkeusajasta on selvitty ja siitd on otettu oppia. Arki on palannut kouluun.
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Digipedagogiikan sujuvoittamista Pohjois-Pohjanmaalla —
Opettajien taydennyskoulutus eta- ja hybridityoskentelyn
tueksi

Jonna Malmberg, Sara Ahola, Timi Tervo, Susanna Kaitera, Juuso Kojo & EImeri Seppénen

Opettajien digitaalisella osaamisella ja tarjotun eté- tai hybridiopetuksen laadulla on
opiskelijan nakdkulmasta suuri merkitys. Kun opetusta siirretaan digitaalisiin
ymparistoéihin, ei ole tarkoituksenmukaista toisintaa perinteisen lahiopetuksen
menetelmid. Sen sijaan huomio tulee kiinnittéa esimerkiksi siihen, miten teknologiaa
voitaisiin hyddyntaé uuden luomisessa, vuorovaikutuksen tukijana ja arkimaailman
ilmi6ihin kiinnittyvana oppimisen mahdollistajana (Blewett, 2017). Parhaimmillaan
digitaalisten oppimisymparistojen ja sovellusten kaytto opetuksen toteuttamisen tukena
voi edistaa paitsi oppimista myos helpottaa opettajien tydokuormaa muuttuvissa
olosuhteissa. Laadukkaan eta- ja hybridiopetuksen varmistamiseksi on siksi tarkeaa tukea
opettajien digitaalista osaamista siten, etta heille tarjotaan monipuolisia mahdollisuuksia
kayttaa erilaisia digitaalisia sovelluksia ja tytkaluja omassa opetuksessa seka
mahdollisuuksia arvioida ja kehittdd omaa osaamistaan. Haasteeksi kuitenkin muodostuu
tarpeeksi raataloityjen koulutusten tarjoaminen, jotta opetushenkildston erilaisiin
tarpeisiin vastaaminen tulisi mahdolliseksi (Vuorio ym., 2021). Juuri tdhan haasteeseen
pyrittiin vastaamaan Oulun yliopiston Oppimisen ja koulutusteknologian yksikossa, kun
vuonna 2021 kaynnistettiin ESR-hanke nimeltd Opettajien digipedagogiset taidot eté- ja
hybriditydskentelyssa.

Taalta tulee DigiPeda!

Hanke, josta kaytettiin lyhennetta DigiPeda, pyrki lisddmaan perus- ja toisen asteen
aineenopettajien digipedagogisia taitoja Pohjois-Pohjanmaalla. Hankkeen tavoitteena oli
tukea paitsi opettajien digitaalisia valmiuksia ja digipedagogista osaamista, myos
vuorovaikutuksen ja tyohyvinvoinnin yhtaaikaista edistamista. Hankkeen keskeisena
lahtokohtana oli lisdta opettajien tietoisuutta monimuotoisista eta- ja hybridiopetuksessa
kaytettavista menetelmista ja tyokaluista. Taman tietoisuuden avulla parannetaan myds
hyvinvointia muuttuvissa oppimisymparistoissa, kun teknisten taitojen kehittyessa opitaan
hyddyntdmaén esimerkiksi erilaisia vuorovaikutusta tukevia menetelmia. Hankkeessa
toteutettiin jatkuvan oppimisen periaatteiden mukaisia koulutuskokonaisuuksia, joilla
kehitettiin tyGssd olevien opettajien digipedagogista osaamista ja tuettiin heidan taitojaan
kohdata eta- ja hybridityon vaatimukset. Keskeisia tuen alueita olivat digitaalisten
oppimisymparistdjen ja sovellusten hyddyntamisen lisdksi vuorovaikutuksen tukeminen,
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hyvinvointitaitojen parantaminen muuttuvissa tydymparistoissa seka opettajan
ammatillinen kasvu.

Opettajien aani kuuluviin: Eta- ja hybridiopetus on kontaktiopetusta
kuormittavampaa

DigiPeda-hankkeen ensimmaisené toimenpiteena luotiin toisen asteen opettajille
suunnattu kyselykartoitus, jonka tavoitteena oli saavuttaa ajankohtainen kuva opettajien
tamanhetkisesta tilanteesta ja kehitystarpeista eta- ja hybridiopetukseen nakdkulmasta
kasin. Tata niin sanottua alkukartoituskyselya (2022) jaettiin opettajaverkostoissa
esimerkiksi sdhkopostien ja sosiaalisen median ryhmien kautta ja se kohdentui haasteisiin,
joita opettajat olivat kokeneet toteuttaessaan eta- ja hybridiopetusta. Kartoitukseen
vastasi 187 ylakoulun ja toisen asteen opettajaa eri puolilta Suomea ja sen vastauksia
kaytettiin koulutusten sisdltéjen tarkemmassa suunnittelussa.

Kyselyn tulosten perusteella havaittiin, etté opettajilla oli runsaasti huolia eta- ja
hybridiopetuksen toteuttamiseen liittyen. Koronapandemian haasteet olivat heilla viela
hyvin mielessa. Vaikka tulosten mukaan 85 % opettajista oli sitéa mielta, ettd he omasivat
hyvat tai melko hyvat etaopetustaidot, lahes sama maara, 82 %, oli silti sitd mielta, etta
etdopetus on kuormittavampaa kuin perinteinen kontaktiopetus. Samanaikaisesti ja
huolimatta siitéa, etta opettajat luottivat omiin etédopetustaitoihinsa, yli puolet opettajista
ei hankkeen kyselyn mukaan uskonut, ettd heidan ainettaan pystyi opettamaan yhtéa
laadukkaasti etdopetuksessa kuin lahiopetuksessa. Seuraavat haasteet nousivat toistuvasti
esiin opettajien vastauksissa: vuorovaikutusta pidettiin hankalana, oppijoiden edistymista
ja aiheeseen keskittymista oli vaikea seurata, tekniset ongelmat olivat yleisia, uudet
oppimisymparistot vaativat enemman suunnittelu- ja jalkitoita ja oppijoiden motivaatio
vaheni etdopetusjakson edistyessa. Hybridiopetusta pidettiin viela etdopetusta
raskaampana opetusmuotona, ja hybridiopetustaidoistaan vastaajat olivat merkittavasti
kriittisempia. Vain noin kolmasosa vastaajista oli samaa tai jokseenkin samaa mielta siita,
ettéa heilla on hyvat hybridiopetustaidot. Opettajat kokivat vaikeaksi myds arjen
arvaamattomuuden pandemian keskella. Koska altistuksia ja tartuntoja tuli lyhyella
varoitusajalla, opettaja saattoi kuulla esimerkiksi juuri ennen tunnin alkua, etta osa
oppijoista onkin karanteenissa. Talldin hyvan hybridiopetuksen suunnittelu yllattavaan
tilanteeseen oli darimmaisen vaikeaa. Eras lukion humanistis-yhteiskunnallisten aineiden
opettaja kiteytti haasteet hybridiopetuksessa nain:

Toinen ryhma jaa ilman tarvittavaa tukea, keskusteluihin osallistuminen on
vaikeaa, teknologian kanssa saédtdminen vie aikaa oppitunnista, tydmaara lisaéntyy,
kun samat tehtavat pitaa tuottaa molemmille ryhmille, teknologia ei mahdollista
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samalla tapaa esim. liikkumista luokassa, jos on samalla pidettava huolta myds
etayhteyksin opiskelevista.

Opettajien mielikuva hybridiopetuksesta muodostuukin kyselyvastauksissa pandemia-ajan
”hatahybridiopetuksesta” (Hodges ym., 2020); tilanteista, joissa hybridiopetukseen
ajauduttiin usein hyvin yllattaen ja ilman etta sen toteuttamista oli ehditty suunnitella.
Myds puutteelliset tekniset valmiudet korostuvat naissa akillisissa tilanteissa. Laitteet
saattoivat toimia epaluotettavasti ja liséksi opettajat kokivat epavarmuutta niiden
kaytosta. Talloin tilanne, jossa opettajan tuli huomioida yht& aikaa sek& luokassa
opiskelevat oppijat etta etéayhteyden paasta osallistuvat, tuntui varmasti hyvin
kuormittavalta, jopa mahdottomalta.

Moninaiset haasteet eta- ja hybriditydskentelyn keskiossa

DigiPeda-alkukartoituskyselyn perusteella opettajien kokemat haasteet etéa- ja
hybriditydskentelyssa olivat moninaisia. Kyselyvastausten tarkemman tarkastelun jalkeen
opettajien ndkemykset voitiin jakaa neljaan eri kategoriaan, jotka kuvastivat teemoittain
keskeisia etdopetuksen toteuttamista haastavia tekijoita. Nama kategoriat olivat: 1)
oppimisympariston hallinta, 2) motivationaaliset haasteet, 3) oppimisen itsesaately ja 4)
tyon kuormittavuus.

Oppimisympariston hallinta hankaloittaa hybridiopetuksen toteuttamista

Oppimisympariston hallintaan liittyvat haasteet keskittyivat suurilta osin teknisiin
ongelmiin. Vaikka opettajat yleisesti kokivat, etta ty6nantaja oli hankkinut heille
tarpeelliset valineet opetuksen toteuttamiseen (80 % taysin tai jokseenkin samaa mieltd),
tekniset ongelmat opetustilanteissa olivat yleisia. Ne liittyivat yleensa internet-liittyméaéan
tai web-kameroiden ja mikrofonien toimimattomuuteen. Sen liséksi osa opettajista koki
ongelmaksi laitekannan puutteet tai heikot taidot laitteiden kaytdssa. Myods
oppimisymparistdt ja niiden epéselvyydet aiheuttivat ongelmia. Haasteita kuvattiin
esimerkiksi seuraavilla kommenteilla:

Jotkut tekniset haasteet, kun esimerkiksi oppilas ei saa palautettua tehtavaa ja en
0saa neuvoa.

Tekniikkaa ja ympéaristdja ei ole suunniteltu opetuksen tarpeisiin - paljon sutta ja
sekundaa. Netti patkii ja ohjelmat kaatuu.

Teknisid vaikeuksia: mikrofoni valilla toimii, valilla ei (etukdteen mahdotonta
tietad), oppikirjojen aanitiedostoja ei voi valittaa opiskelijoille.
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Viikoittaiset tai paivittaiset tekniset ongelmat - osa johtuu ohjelmistoista, osa
laitteista (tai niiden puutteesta) ja osa opiskelijan tai opettajan teknisten taitojen
puutteesta jollain tietylla alueella.

Tybnantaja ei ole jarjestanyt toimivaa av-valineistda luokkatiloihin.

Keskeisen& haasteena opettajat kokivat myos hybridiopetuksen jarjestamisen, joka
koettiin kuormittavana. Lisaksi yksilollisen tuen jarjestaminen oli hankalaa. Haasteita
kuvattiin esimerkiksi seuraavilla tavoilla:

Hybridiopetus on lahinna sita, etta etayhteys on auki. Etéopiskelija kuulee
luokkaopetuksen aika hyvin, mutta luokkakeskustelun lahettamiseen ei valineiden
taso riita. Ope joutuu pallottelemaan monenlaisten vaatimusten kanssa ja aina
joku jaa liian vahalle huomiolle.

Hybridiopetus on raskasta, niin oppilaalle kuin etenkin opettajalle - luokassa olevat
tarvitsevat lahitukea, samalla pitdisi antaa etdopetusta. Tekninen ongelma on myds
kuuntelemisessa; etayhteys ja luokan halind muodostavat aika hankalan yhtalon
monesti. Myds opetussuunnitelman muuttaminen l&hi- ja etdopetusta
samanaikaisesti palvelevaksi on kuormittavaa ja lisaty6ta on paljon myds vapaa-
ajalle - mitaan korvausta tasta ei makseta.

Hybridimalli tosi uuvuttava. Etdoppilaiden tehtavat joudut tarkistamaan (ovatko
oikeasti tehty) illalla, eli kaytanndssa istut koko ajan samalla tuolilla - en haluais
toista kertaa!

Hybridiopetus on hankalampaa kuin selkea etdopetus, koska kaikki materiaali pitaa
olla kahdessa eri muodossa: paperilla sekd skannattuna nettiin.

Kuten viimeisin kommentti osoittaa, osalla opettajista ei vield ollut muodostunut selkeaa
kuvaa siita, ettd etd- ja hybridiopetuksessa ei kannatakaan toisintaa perinteisen
luokkahuoneopetuksen menetelmia tai opetusmateriaaleja. Eté- ja hybridiopetuksen
toteuttamisessa digitaalisten taitojen merkitys luonnollisesti korostui, mutta opettajien
taidoista riippumatta saatavilla oleva laitteisto tai oppimisymparisto ei aina soveltunut
optimaalisesti eta- ja hybridiopetuksen toteuttamiseen. Opettajien huolet ovat olleet
aiheellisia myos siksi, etta oppilaitoksiin on vasta pandemian jalkeen alettu organisoida
tiloja, jotka on aidosti suunniteltu eta- ja hybridiopetusta varten. Hybridiopetuksen
jarjestaminen vaatii opettajilta yha erityisen tehokasta resurssien hallintaa.

Motivationaaliset haasteet heikentavat oppijoiden osallistumista

Motivationaaliset haasteet liittyivat paaosin etdayhteyksin tapahtuvaan opiskeluun ja uusiin
tapoihin kommunikoida ja tydskennelld. Opettajat kokivat, etta etayhteyksin opiskeleva ei
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valttamatta ollut mukana oppitunnin asioissa, vaan saattoi esimerkiksi passivoitua tai
tehda jotain aivan muuta. Lisaksi opettajan nakokulmasta oppimismotivaation tukeminen
ja yllapitaminen oli usein haastavaa:

Oppilaat eivat ole motivoituneita, eivat osallistu, koska eivat halua sanoa mitaan
muiden kuullen. Ihmisyys ja inhimillisyys puuttuu, kun oppilaat eivat pida kameraa
paalla eika heihin monellakaan alustalla saa jarkevasti ja helposti yksilollista
kontaktia.

Hiljaisuus, opettajan yksinpuhelu mustille ruuduille.

Sitoutuminen tydskentelyyn vahenee etdopetuksen jatkuessa. Alkuun opiskelijat
tekevat toita, mutta muutaman viikon kuluttua heita alkaa tippua pois. Yksi
opiskelija sanoi, ettd etdopetusjakson loppua kohden mentéessa motivaatio vaheni
koko ajan. Lopulta opiskelu ei huvittanut enda yhtaan.

Huonosti motivoituneet oppilaat ja oppimisvaikeuksista karsivat oppilaat jaavat
helpommin tuen ulkopuolelle.

Etdopetuksessa on helppo luistaa vastuista. Huonon motivaation omaavat oppilaat
saattavat pudota opetuksesta pois kokonaan.

Jos laitteen paassa oleva oppilas haluaa vetelehtid, niin hén sen tekee, eli
motivaatio pitaa olla kohdallaan.

Motivaation ja oppijoiden aktiivisen osallistumisen tukeminen on eté- ja hybridiopetuksen
kontekstissa osoittautunut vaikeaksi tehtavaksi opettajille. Osaltaan haasteita lisda
etdopetuksen toteuttaminen lahiopetuksen menetelmien mukaisesti, jolloin oppituntien
luentomaisuus ja "mustien ruutujen tuijottaminen” ovat voineet muodostua paitsi
oppijoita, myods opettajaa epamotivoiviksi. Vaikka tietoisuus oppijoiden aktivoimiseen
tarkoitetuista digipedagogisista tyokaluista on pandemian my6ta lisaantynyt, voi olla
aiheellista kysya, onko opettajilla ollut tarpeeksi mahdollisuuksia ja aikaa suunnitella
sellaisia opettamisen tapoja, joissa on voitu hyddyntaa etdopetuksen ja digitaalisten
oppimisymparistéjen vahvuuksia. Opettajien, samoin kuin oppijoiden, voi olla vaikeaa
motivoitua eté- ja hybridiopetusjaksoille, jos kokemukset niiden kdytannon toteutumisesta
ovat aiemmin olleet lannistavia.

Oppimisen itsesaately vaatii harjoittelua ja opettajan tukea

Oppijoiden itsesdatelytaidoissa koettiin haasteita erityisesti etaopetuksen nakokulmasta.
Oppijat eivat osanneet edeta opinnoissa itsenaisesti, pyytaa apua tarvittaessa eivatka
keskittya tekemiseensd ilman opettajan lasnaoloa. Erityisessa vaarassa olivat jo valmiiksi
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heikossa asemassa olevat oppijat, joiden henkilokohtaista tukemista etayhteyksien paasta
pidettiin haastavana:

Osa opiskelijoista putoaa kokonaan opetuksesta ja toiset eivat pysy mukana
opetuksessa. Taidot ja tiedot jaavat erittain heikoiksi niille, joiden
toiminnanohjaus on muutenkin haasteellista.

Liian usein tapahtuu sita, etta opiskelija kirjautuu tunnille etayhteyteen, mutta
oppituntityoskentely jaa passiiviseksi kuunteluksi, pahimmillaan sivudaneksi muun
puuhastelun ja somen selaamisen keskella.

Kaikki oppilaat eivat ole itseohjautuvia. Etdopetus saattaa lamaannuttaa, jos
oppilaalla on ennestaan aloittamisen vaikeuksia (naita on siis muillakin kuin
erityisen tuen oppilailla).

Opiskelija vetaytyy, ei osallistu, ei saa aikaiseksi. Tarvittava oma-aloitteisuus ja
itseohjautuvuus kehittymatta.

Lisaksi kaikilla oppilailla ei ole riittavaa motivaatiota opiskeluun lahiryhmissa,
saatikka etan&. Oman toiminnan ohjaus vaatii my0s lukiolaisilta kypsymista.
Ajatukset harhailevat herkasti, eika ollakaan enaa karryilla, mista puhuttiin.

Opettajien kommenteista kavi myds ilmi, ettd osa oppijoista ei kokenut koronan
aiheuttamia etaopiskelujaksoja lahiopetuksen kaltaiseksi opiskeluksi, vaan suhtautui niihin
lomana. Tama aiheutti lisatydta varmasti myos opettajan kannalta: miten saan motivoitua
opiskelijoitani ja miten tuen oppimisen etenemista suunnittelun aikataulun mukaisesti?
Opettajat kokivat huolta myds oppijoiden toiminnanohjaukseen liittyen, eika kaikilla
oppijoilla ollut tarvittavia taitoja oman oppimisen aktiiviseen tarkkailuun ja edistamiseen.
Eta- ja hybridiopetus ovat vaatineet oppijoilta uudenlaista vastuunottoa, mutta opettajien
tukea tarvitaan oppimisen itsesdatelytaitojen kehittdmiseksi.

Suunnittelutaakka lisaa tyon kuormittavuutta

Kuormittavuuteen liittyvat haasteet liittyivat usein oppituntien ja opetusmateriaalien
suunnittelemiseen. Vaikka opettajat kokivat, ettd heilla on siihen vahintdan kohtuulliset
valmiudet, 1&hes kaikki kokivat sen vievdn enemman aikaa kuin tavanomaiseen
lahiopetukseen valmistautuminen. Opetustuokion kulkua piti suunnitella tarkemmin ja
lisdksi oppimateriaaleja piti luoda aiempaa enemman itse. Oppijoiden etenemisen ja
lasnaolon seuranta etayhteyksien kautta koettiin aikaa vievaksi ja tarkistettavien
kirjallisten toiden maara oli tavallista suurempi. Opettajat kommentoivat tydmaaran
lishantymiseen liittyvia haasteita esimerkiksi seuraavasti:
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Opettajan kirjallinen tyémaara, esimerkiksi tehtavien tarkistamiset liséantyvat,
kun luokassa tapahtuva vuorovaikutus puuttuu.

Materiaalin valmistus on tydlasta. Tunnit eivit anna jouston varaa juuri siind
hetkessa kuin pitaisi.

Etdopetus vaatii aivan valtavan maaran suunnittelu- ja tyostamisaikaa. Kun
etdopettaa pitkan ajanjakson, niin sité on aivan hajalla.

Valmistelu- ja jalkitdiden maaran lisédntyminen on ehka suurin opettajaa koskeva
haitta. Myds opiskelijan kirjaamistyo lisaantyi.

Ty6maara on rajaton: materiaalien ja ohjeiden laatimiseen sekéa tehtavien
tarkistamiseen menee useita tunteja paivittain.

Opetuksen suunnittelu uuteen ymparistoon ja totutusta poikkeavaksi vie epailematta
aikaa. Etaopetussiirtyma tapahtui valtakunnallisesti tarkasteltuna hyvin lyhyessa ajassa.
Vaikka perusvalmiudet teknisissa ymparistoissa toimimiseen olivat paaosin hyvat, harva
opettaja ehti miettia sitd, miten uusissa oppimisymparistdissa kannattaisi toimia.
Digipedagogisten ratkaisujen kehittyessé erilaiset teknologiset ratkaisut ja sovellukset
voivat kuitenkin helpottaa esimerkiksi tehtavien tarkistamiseen menevaa tyttaakkaa,
minka liséksi olemassa olevia materiaaleja voi jakaa ja hyodyntad aiempaa huomattavasti
tehokkaammin.

Etaopetus loi myds mahdollisuuksia, joustavuutta ja sosiaalisia hyotyja

Vaikka kyselyssa ja tutkimuksissa on noussut esiin paljon eta- ja hybriditydskentelyyn
kytkeytyvia haasteita ja kuormitusta, kyseisten opetusjaksojen aikana nahtiin myés uusien
tyoskentelytapojen luomia mahdollisuuksia ja hyvia puolia. Tarkeéa oli tietysti se, etta
opetus saattoi jatkua globaalista kriisisté huolimatta, ja hybridiopetuksen avulla
poissaolevatkin oppijat pystyivat seuraamaan opetusta, jos luokka muuten oli
lahiopetuksessa. Molempien opetusmuotojen eduksi luettiin kyselyssa myds esimerkiksi
paikasta riippumattomuus, joustavuus, kasvaneet eriyttdmismahdollisuudet ja
tietoteknisten taitojen kehittyminen. Mahdollisuuksia voitaisiin kiteyttaa esimerkiksi erdan
vieraiden kielten opettajan sanoin:

Etayhteys pakottaa ajattelemaan toteutuksia uudelleen, mikd mahdollistaa ja
ohjaa opetuksen ja arvioinnin uudistamiseen. Se tarjoaa my06s joustoa niin
opiskelijoille kuin toivottavasti opettajallekin. Se, etta kaikki ottavat kayttoon
teknisia laitteita liséd osaamista niiden kanssa, mika tekee digipedagogiikan
toteuttamisesta helpompaa.
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Vaikka vuorovaikutuksen haasteet tulivat esille useiden opettajien vastauksissa,
etayhteyksin tapahtuva oppiminen voi osalle oppijoista olla hyvinkin mielekas vaihtoehto.
Opettajien mukaan osa oppijoista pystyi keskittymaan paremmin, kun ei ollut tarvetta
hakea tai todentaa paikkaansa ryhmassa: muun muassa “nayttamisen tarve” vaheni, ujot
oppijat saattoivat osallistua paremmin vaihtoehtoisilla kommunikaatiotavoilla ja
kiusaamistapausten selvittelyyn kaytetty aika vaheni. Monet vastaajat mainitsivat
erikseen, ettd osa oppijoista suorastaan loisti etdopetuksessa ja pystyi jopa parempiin
suorituksiin kuin lahiopetuksessa. Ylipaatadn monet opettajat kertoivat uuden tekemisen
olevan innostavaa, vaikka tilanne oli muuten kuormittava.

Kohti helpompaa digipedagogiikkaa ja sujuvampia kaytantoja

DigiPeda-hankkeen alkukartoituksen vastaukset heijastelevat opettajien digitaalisten
taitojen ja digipedagogisten valmiuksien kehitystarpeita. Tarve teknologian
hyddyntamiseen opetuksessa pedagogisesti mielekkaalla tavalla on kasvanut niin
kansallisesti kuin kansainvélisesti (Valtioneuvosto, 2023). Alkukartoituksen tulokset
toimivat lahtokohtana opettajille suunnatun taydennyskoulutuksen rakentamisessa ja
johtivat koulutuskokonaisuuden muotoutumista 1api suunnittelutyon.

DigiPeda-hankkeen koulutuksia alettiin suunnitella syksylla 2021 ja sisaltdja tarkennettiin
alkukartoituksen vastausten perusteella. Koulutukset haluttiin fokusoida niin, etta niiden
avulla voitaisiin kehittaa opettajien digipedagogista ymmarrysta ja sujuvoittaa
digipedagogisten kaytanteiden soveltamista opettajien tyéhon. Naitd tavoitteita haluttiin
kuvata myo6s koulutuskokonaisuuden nimen ”Digipedagogiikka helpommaksi, kaytannot
sujuviksi” kautta. Koulutusten sisallot toteutettiin siten, etta ne pohjautuivat seka kentén
tarpeeseen etta tutkimusteoreettiseen tietoon oppimisesta, sen perusmekanismeista ja
siitd, miten digitaalisia sovelluksia voidaan kayttaa oppimisen tukena. Koulutukset
syntyivat monialaisessa yhteistytssa, jossa eri alojen asiantuntijat jakoivat tietotaitoaan
muun muassa oppimisen, teknologian opetuskayton ja hyvinvoinnin saralta. Koulutuksen
punaisena lankana pidettiin sitéa, etta opettajien kiinnostus digipedagogisen osaamisen
kehittamista kohtaan kasvaisi entisestaan. Jatkuvasti muuttuvien digitaalisten tyokalujen
ja oppimisymparistdjen maailmassa pelkka tekninen kayttotaito ei riitd, vaan tarvitaan
my06s rohkeutta kokeilla uutta.

Koulutusten ydinteemat

Taydennyskoulutusten tavoitteiden ymmartamiseksi on tarkeda tiedostaa myos se, mita
digipedagogiikkaan liittyvilla keskeisilla kasitteilla tarkoitetaan. Koulutuksen ytimessa
olivatkin sellaiset teemat kuin digitaaliset taidot, digipedagoginen osaaminen,
(ty6)hyvinvointitaidot, vuorovaikutus sekd monimuotoisten oppimisymparistéjen jatkuva
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kehitys. Nama teemat kytkettiin eta- ja hybridiopetuksen konteksteihin, mutta niita
voidaan soveltaa myos lahiopetuksessa.

Digitaalisilla taidoilla tarkoitetaan opettajien valmiuksia kayttaa erilaisia teknologisia
sovelluksia ja oppimisympadristdja eta- ja hybridityoskentelyssa. Digipedagogisella
osaamisella taas viitataan opettajan kykyyn hyédyntaa teknologiaa esimerkiksi eta- ja
hybriditydskentelyssa siten, etta se tukee laadukasta vuorovaikutusta ja antaa
mahdollisuuden ottaa huomioon my6s oppimisen taidot ja niiden vahvistamisen.
”Digipedagogiikka helpommaksi, kaytannot sujuviksi” -koulutuksessa opettajat haluttiin
tutustuttaa digipedagogiikan suunnitteluun ja digipedagogiikan teoreettisiin malleihin.
Lisaksi haluttiin kasitella myos digitaalisissa oppimisymparistoissa tarvittavia oppimisen
taitoja, kuten itsesaatoista oppimista. Opettajille tarjottiin erilaisia pedagogisia
ratkaisuja, opetuksen suunnittelun tydkaluja seka palaute- ja arviointikaytanteita, jotka
helpottavat digitaalisissa ymparistoissa tyoskentelya. Keskeista digipedagogisten taitojen
kehittamisessa oli myds opettajien oman osaamisen reflektointi.

Kaytannon digitaalisten tydkalujen lisaksi tyohyvinvointitaidot ovat koulutuksen
nakokulmasta yksi keskeinen digipedagogiseen osaamiseen kytkeytyva tekija. Tassa
hankkeessa tyohyvinvointitaidoilla tarkoitettiin erityisesti omien oppimisen taitojen
hallitsemista ja opitun tiedon hyddyntamista omassa arkipaivan tydskentelyssa seka
tydyhteistssa niin, etta opettajan ammattiosaaminen lisaantyy ja tyd tarjoaa onnistumisen
kokemuksia. Mahdollisuus hyédyntaa ja jakaa opittua tietoa antaa valmiuksia jatkuvan
oppimisen taitojen hallitsemiseen ja sita kautta vahvistaa tyohyvinvointitaitoja.
Koulutuksessa haluttiin kiinnittéa erityistd huomiota seka oppijoiden ettd opettajien
hyvinvoinnin kokemukseen ja etsia valineita yllapitaa ja lisata hyvinvointia
monimuotoisissa oppimisymparist6issd, muun muassa tunteiden saatelyn avulla.
Koulutuksessa huomioitiin myos se, etta vuorovaikutus eté- ja hybridiopetusymparistoissa
voi olla haastavaa. Niinpa koulutukseen sisallytettiin vuorovaikutuksen tukemiseen ja
parantamiseen tahtaavia elementteja.

Yhtena keskeisena lapileikkaavana teemana koulutukseen kuului myds katsaus oppimisen
ja koulutuksen tulevaisuuteen. Parhaimmillaan tietotaito erilaisten digitaalisten
oppimisymparistdjen ja sovellusten kayttamisesta oppimisen ja vuorovaikutuksen
vahvistamisessa antaa opettajille valmiuksia oppia hydédyntamaan myos sellaisia
digitaalisia ymparist6ja, joita ei vield ole edes olemassa. Koulutuksen aikana kasiteltiin
sitd, mitkd oppimisen taidot korostuvat nopeiden muutosten, kuten tekoalyn, vihredn
siirtyman sekd liséantyvan monikulttuurisuuden aikana, ja millaiseen maailmaan opettajat
ovat oppijoita kasvattamassa.
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Suunnitelmasta kaytantéon: Taydennyskoulutus opettajien digipedagogisia
taitoja tukemassa

DigiPeda-hankkeen taydennyskoulutusta haluttiin tarjota erityisesti kentalla
tyoskenteleville opettajille, silla heidan ajateltiin hyétyvan koulutuksen ajankohtaisista
sisalloista eniten. Hankkeen alussa kohderyhmaksi oli maaritelty ylakoulujen seka toisen
asteen opettajat, mutta hankkeen aikana kohderyhmaa laajennettiin ottamalla ensin
mukaan alakoulujen opettajat seka tyottomat tyonhakijat ja viimeisella kahdella
koulutuskierroksella myo6s korkeakoulujen opettajat. Opettajien taydennyskoulutusta
markkinoitiin opettajille aluksi rehtorien kautta sekéa eri koulutusalustoilla (esim. Oulun
kaupungin koulutuskalenteri ja Jatkuvan oppimisen yliopiston koulutustarjotin).
Mydhemmin markkinointia laajennettiin Facebook-kampanjoilla seka lahestymalla
tavoitettavissa olevia kohderyhmalaisia sahkopostitse. Hanketta varten perustettu
digipeda.org-nettisivusto toimi paitsi hankkeen siséltéjen jakelualustana my6s osana
hankkeen koulutusten markkinointia.

Opettajien taydennyskoulutus toteutettiin yhteensa nelja kertaa. Kolme ensimmaista
kertaa toteutettiin kokonaan tai osin aikaan sidottuna ja neljas kerta taysin itsendisesti
opiskeltavana verkkototeutuksena. Ensimmainen koulutuskierros koostui kokonaisista
koulutuspaivista ja niiden valilla tehdyista itsendisista tehtavista. Toisella kierroksella
siirryttiin lyhyisiin koulutusiltapaiviin, joiden ohella otettiin kdyttoon itsendinen
tyoskentely digitaalisella DigiCampus-oppimisalustalla. Parhaiten hankkeen kohderyhmaa
tavoitti kolmas koulutuskierros, jonka koulutustapaamiset sijoittuivat virka-aikojen
ulkopuolelle ja jolla digitaalisella oppimisalustalla tapahtuvan tydskentelyn osuutta
lisdttiin. Toinen ja kolmas koulutuskierros olivat mahdollisia suorittaa halutessaan myos
taysin asynkronisesti, koska kaikki koulutustapaamiset tallennettiin myéhemmin
katsottaviksi. Koulutusta kehitettiin jokaisella koulutuskierroksella seka osallistujilta
saadun palautteen ettd kouluttajien kokemusten perusteella. Koulutuksen sisaltoja
paivitettiin, mutta ennen kaikkea koulutusmallia muokattiin, jotta se tavoittaisi
mahdollisimman suuren osallistujajoukon ja vastaisi myos osallistuvien opettajien
tarpeisiin.

Kaikissa tapaamisissa etayhteydet toteutettiin Zoom-videoneuvottelualustalla. Tapaamiset
tallennettiin ja tallenteet editoitiin jalkikateen katsottaviksi hankkeen digitaalisella
oppimisalustalla. Editointivaiheessa tallenteita muokattiin niin, etta yksittaiset
osallistujat, kouluttajia lukuun ottamatta, eivat olleet tallenteilta tunnistettavissa.

Kurssin kolmannen toteutuksen yhteydessa havaittiin, ettd huomattava osa osallistujista
suoritti kurssin taysin asynkronisesti osallistumatta lainkaan yhteisiin tapaamisiin. Niinpa
kurssin neljas toteutus tehtiin taysin asynkronisena. Toteutuksessa hyddynnettiin
edellisilla toteutuskerroilla kertynyttd videomateriaalia, teksteja ja tehtavia. Uutta
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kurssimuotoa varten luotiin myds paljon juuri asynkroniseen toteutukseen sopivia laajoja
itsendisesti suoritettavissa olevia tehtévia. Siten osallistujille saatiin tarjottua laadukas

kahden opintopisteen laajuinen taysin itsendisesti suoritettava opintokokonaisuus. Kurssin

tehtavien arviointi voitiin toteuttaa lahes reaaliaikaisena, ja opettaja sai tehdyista
tehtévista palautetta useimmiten jo seuraavana paivana. Nopea palaute ja
oppimisalustalle rakennettu edistymisen seuranta tuntuivat kannustavan opiskelijoita
sitoutumaan kokonaisuuden suorittamiseen loppuun saakka.

Kaikki koulutuksien aikana tuotetut sisallét ja materiaalit toteutettiin yhteistytssa
hankehenkiloston ja alan kokeneiden asiantuntijoiden kanssa. Taulukossa 1 on esitetty
kaikkien kolmen koulutuksen aiheet sen mukaan, miten ne jakautuvat DigiPeda-hankkeen

teemoihin.

Taulukko 1. Koulutusten rakenne.

Koulutuksen osio
Koronapandemiasta vauhtia
digiloikkaan

Digitaaliset tyokalut opetuksen
tukena

Digipedagogiset mallit ja
osaamisen viitekehykset

Digipedavinkit

Itsesadtdinen oppiminen,
tunteet ja hyvinvointi

Vuorovaikutus monimuotoisissa
oppimisymparistoissa

Muuttuvat tyoymparistot

Hankkeen teema

Sisallon kuvaus

Tybhyvinvointitaidot,
digipedagogiset
taidot

Pandemia-ajan vaikutukset
opetuksen
digitalisaatioon ja
digipedagogiikan
kehittdminen omassa
tyossa

Digitaaliset taidot

Opetuksen suunnittelun
tyokalut digitaalisten
toteutusten
sisallyttamiseksi
opetukseen

Digipedagogiset
taidot,
tyohyvinvointitaidot

Digipedagogiikan toteuttamista
havainnollistavat mallit
ja opettajan oman
osaamisen
tunnistaminen

Digitaaliset taidot,
digipedagogiset
taidot

Digitaaliset tyokalut ja niiden
sisallyttaminen
kaytannon tyéhon

Digipedagogiset
taidot,
tyohyvinvointitaidot

Itsesdatodinen oppiminen,
tunteet ja niiden
saately, seka hyvinvointi
tyoymparistoissa

Digipedagogiset
taidot, digitaaliset
taidot

Vuorovaikutuksen ja
yhteisollisen
tydskentelyn tukeminen
ja merkitys oppimiselle

Digipedagogiset
taidot,
tyohyvinvointitaidot

Opettajan tyonkuvan
tulevaisuus nopeasti
kehittyvassa maailmassa

170



Yksi taydennyskoulutuksen isoimmista haasteista oli, etteivat koulutukset onnistuneet
tavoittamaan toivottuja osallistujamaaria. Koulutuskierrosten aikana huomattiin, etta
opettajien mahdollisuudet osallistua koulutuksiin olivat muuttuneet pandemia-ajan
jalkeen. Kokonaisiin koulutuspaiviin tai edes alkuiltapaivan ty6ajalla tapahtuviin
koulutustapaamisiin ei pystytty enaa sitoutumaan. Osasyyna téahan olivat sijaisten
saamisen haasteet, olihan opettajilla yleisesti varsinkin hankkeen koulutusten alkuaikoina,
kevaalla ja syksylla 2022, edelleen paljon koronan aiheuttamia pitkid poissaoloja. Toinen
havaittavissa oleva syy oli koulutusta tukevan kulttuurin puuttuminen opettajien
tyopaikoilta: edes valituntivalvontavuoroja eivat kaikki opettajat saaneet vaihdetuiksi
paastakseen osallistumaan koulutustapaamisiin. Hankkeen aikana havaittiin, etta
koulutukseen sitouduttiin paremmin, kun koulutettavat paasivat ainakin kerran tapaamaan
toisiaan seka kouluttajia kasvotusten. Niinpa kolmas koulutuskierros aloitettiin ja
paatettiin yhteisilla tapaamisilla Oulun yliopiston tiloissa. Tapaamiset jarjestettiin
hybridimallilla, eli niihin oli mahdollista osallistua myds etayhteyksin. Myds osa
kouluttajista osallistui tapaamisiin etayhteyden valityksella. Huomionarvoista on, etta
etdosallistujilta saadun palautteen perusteella myo6s hybriditapaamiseen osallistuneille
etdosallistujille tuli tapaamisista parempi yhteisollisyyden tunne, kuin pelkista
etatapaamisista.

DigiPeda-hankkeen koulutustoteutuksissa pyrittiin huomioimaan nykypaivan opetustyon
todellisuus, jossa opetushenkilokunnan tarve osaamisen kehittdmiseen on jatkuva prosessi.
Sen vuoksi oli tarkeda, ettd myos tassa koulutuksessa tuotettu materiaali jaisi elamaan ja
tukisi opetushenkildstdn osaamisen taydentamisessa, paivittdmisessa ja uusintamisessa
myds hankkeen koulutusten jalkeen. Koska koulutus toteutettiin eta- ja
hybridiopetuksena, se edellytti samalla koulutuksen aikana tuotetun opetusmateriaalin
taltioimista digitaaliseen muotoon. N&in ollen koulutuksessa huomioitiin myds
opetusmateriaalin saavutettavuus. Hankkeen koulutusmateriaalit ovat saatavilla Avointen
oppimateriaalien kirjastossa (Kaitera ym., 2023).

Jotta opetushenkilostdn digipedagogisia taitoja ja tyohyvinvointia voidaan yllapitaa ja
vahvistaa, tarvitaan koulutusmalleja, jotka perustuvat tutkimusteoreettiseen tietoon, ovat
pitkékestoisia ja sisalloltdan opetushenkiltston tarpeisiin vastaavia, sekd mahdollisia
toteuttaa joustavasti tyon ohessa jatkuvan oppimisen periaatteiden mukaisesti. Naihin
tarpeisiin ”Digipedagogiikka helpommaksi, kaytannot sujuviksi” -koulutusmalli pyrki
vastaamaan. Tulevaisuudessa on ensiarvoisen tarkeaa kehittéa edelleen
taydennyskoulutuksia, jotka edistavat laadukasta kontakti-, eta- ja hybridiopetuksen
toteuttamista, yllapitavat opettajien ja oppijoiden hyvinvointia sekad tukevat opettajia
heidan yhteiskunnallisesti tarkedssa tydssaan.

171



Opettajien ajatuksia koulutuksesta: Rohkeutta ja uteliaisuutta tulevaan

Taydennyskoulutukseen osallistuneilta opettajilta saatiin monenlaista palautetta ja
omakohtaista pohdintaa, jota hyddynnettiin koulutussisaltdjen ja -kaytantojen
kehittamisessa koulutusten aikana. Opettajat kokivat saaneensa taydennyskoulutuksesta
muun muassa evaita oppimisen taitojen tukemiseen, kaytannon tydkaluja digipedagogiikan
tueksi seka tukea opettajan tydhon kytkeytyvien tunteiden kasittelyyn. Mika tarkeinta,
opettajat toivat loppupohdinnoissaan esiin lisdantyneen uskalluksen kokeilla uusia, itselle
vieraitakin toteutuksia:

Seikkailin monta kertaa oman mukavuusalueen ulkopuolella.

Uskoisin, etta kurssi toi myos rohkeutta ja varmuutta hieman enemman. Ei se
mitdan, jos ei ihan heti ymmarra ja osaa kaikkia harpakkeita.

Saatu palaute vahvistaa ajatusta siitd, etta opettajien digipedagogisessa
taydennyskoulutuksessa keskeista on opettajien oman digitaalisen mindpystyvyyden
tukeminen. Teknologisten laitteiden kanssa epardiva opettaja ei valttamatta tarvitsekaan
itse toivomiaan valmiita sovellusratkaisuja suoraan arjen tydhonsa siirrettavaksi, vaan
oivalluksen siitd, ettd omat digitaidot ovatkin taysin riittavat osaamisen itsendiseen
kehittamiseen. Oman mukavuusalueen ulkopuolelle uskaltautuminen heijastelee kasvun
ajattelutavan periaatteita. Vaikka digitaalisia laitteita ja ymparistdja ei taysin
hallitsekaan, opettaja uskaltaa ottaa asioista selvaa ja opetella taitoja, jotka on
tunnistanut omiksi heikkouksikseen.

Opettajien loppureflektioista nakyi myos innostuneisuus kehittad tydyhteison
digipedagogista osaamista edelleen osallistumalla jatkokoulutuksiin ja neuvomalla
koulutuksessa opittuja taitoja kollegoille:

Jatkossa pystyn varmasti hydédyntamaan digitaalisia taitoja paremmin ja auttamaan
myds kollegoita niiden kaytossa.

Sain paljon ideoita myds muihin digiasioihin. Nyt toki tuntuu, etta pitéisi kouluttaa
muutama muukin opettaja niihin, ettd ne voisivat levita enemman.

Useammassa palautteessa tiedusteltiin, onko teemoista tulossa jatkokurssia. Opettajat
tunnistivat myds tarpeen neuvoa kollegoitaan, joka kertoo paitsi laajemmasta digitaitojen
peruskurssin tarpeesta, myods yleisemmin opettajayhteison tavasta siirtda ja jalkauttaa
uutta tietoa ja osaamista tydyhteison sisdlla. Opettajat kaipasivatkin
taydennyskoulutuksessa enemman vuorovaikutusta juuri muiden opettajien kanssa ja
siihen liittyvaé kollegiaalista tiedon ja kokemusten jakamista.
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Taydennyskoulutukseen osallistuneet opettajat edustivat laajaa kirjoa eri kouluasteilta ja
oppiaineista, jolloin my6s opettajien digipedagogiset valmiudet olivat lahtokohtaisesti
erilaisia. Kun tarkastellaan koulutusten tavoittamien opettajien itsearviota heidan
digitaitojensa lahtdtasosta, on ilmeista, ettd koulutukset eivat tavoittaneet digitaidoiltaan
taysin noviiseja opettajia erityisen laajasti. Tama kertoo siité, etta digitaalisia
ymparistoja vahiten kayttaneet saattavat edelleen valttaa taydennyskoulutuksia, koska
kokevat digipedagogiikan itselleen liian vieraaksi. Niinpa matalan lahtotason koulutuksille
on tilausta jatkossakin.

Tulevaisuuden ja yhteiskunnallisen kehityksen keskeisend haasteena sailyy jatkuvan, tyon
ohessa tapahtuvan kouluttautumisen kulttuurin vahvistaminen suomalaisessa
koulumaailmassa. Taman hankkeen vaikuttavuuden arvioinnissa havaittiin, etta opettajilla
on yha huomattavia haasteita 10ytaa aikaa lisdkouluttautumiselle tai osaamisen
kehittamiselle arjen tytssa. TAma on osa opetustytn todellisuutta siitdkin huolimatta, etta
koulutusten aiheet koetaan usein tarpeellisiksi ja omaa opettajan professiota
hyodyttaviksi. Naista jatkuvan oppimisen hidasteista huolimatta koulutusten aikana
kaytyjen keskustelujen ja eri vaiheissa koottujen palautteiden perusteella voidaan todeta,
etta opettajat kokivat koulutuksen herattaneen heidat pohtimaan omaa asiantuntijuuttaan
ja ammatillisen kehittymisen tarkeyttd. Erds opettaja tiivisti ajatuksensa koulutuksen
annista néin:

Uteliaisuutta jokaiseen pdaivaan - aina voi oppia uutta ja kehittaa itseaan!

Opettajan digipedagogiset taidot eta- ja hybridityoskentelyssa -ESR-hanke, S22488, Oulun
yliopisto, Kasvatustieteiden ja psykologian tiedekunta. Hankkeessa tuotettu materiaali
(Kaitera ym., 2023) on saatavilla osoitteessa: https://urn.fi/urn:nbn:fi:oerfi-

202302 00026177 9
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4 Eta- ja hybridiopetus innostavat ja haastavat
uudenlaiseen oppimiskulttuuriin

Jonna Malmberg, Susanna Kaitera, Sara Ahola, Timi Tervo & Outi Rinta-Homi

Eta- ja hybridiopetus mahdollistavat niin opettajalle kuin oppijallekin uudenlaisia tapoja
oppia ja opettaa. Aikaan ja paikkaan sitomaton opetus voi tarjota joustavia ja yksilollisia
oppimisratkaisuja ja nain ollen edistad oppimista (Clark ym., 2021). Uudenlaiset
tyoskentelyn, vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin tavat edellyttavat esimerkiksi vahvoja
oppimisen taitoja paitsi oppijoiden, myds opettajien osalta. Teknologian hyédyntaminen
oppimisen kannalta mielekkaalla tavalla vaatii opettajalta taitoja valita opetukseensa
parhaiten soveltuvia ty6kaluja ja kaytanteita. Lisaksi vaaditaan erilaisten teknologisiin
ymparistoihin liittyvien konseptien ja mallien ymmarrystéa (Tondeur ym., 2021).
Oppimisymparistdéjen monipuolistuessa oppijan aktiivinen rooli ja vastuu omasta
oppimisestaan korostuvat. Motivaatio ja sen yllapitdminen ovat oppimiseen ja toimintaan
sitoutumiseen kannalta keskeisessa roolissa. Teknologia voidaan nahda oppimisprosesseja
mahdollistavana instrumenttina niin, etta yhteisollinen oppiminen ja sosiaalisen tiedon
rakentaminen mahdollistuvat myos eta- ja hybridiopetuskonteksteissa. On selvaa, etta
yhdessa tekemisen ja oppimisen seka tiedon jakamisen merkitys tulee korostumaan
entisestdan paitsi valittdmassa oppimisyhteisdssa, myds laajemmin kansallisella ja
kansainvélisella tasolla.

Oppimisen tutkimus ja osaamisen tunnistaminen digitalisaation tukena

Koronapandemia vauhditti opetusmuotojen moninaistumista. Opetuksen siirtaminen
digitaalisiin ymparistdihin ei tarkoita perinteisten lahiopetuksen menetelmien
toisintamista. Sen sijaan teknologiaa tulisi aktiivisesti hyodyntaa esimerkiksi uuden
luomisessa, oli sitten kyse oppisisalldista, opetusmenetelmista tai vuorovaikutusta
tukevista toiminteista. Vaikka erilaiset digitaaliset sovellukset ovat olleet osa opetusta ja
oppimista jo pitkaan, etaopetusjakso havahdutti pohtimaan digitaalisten ymparistdjen
pedagogisesti perusteltuja kayttotapoja. Lahiopetuksessa tapahtuvan
luokkahuonetydskentelyn kaltaiset tavat opettaa eivat valttamatta vality samankaltaisina
digitaalisten sovellusten kautta. Eta- ja hybriditydskentely tulisi ndhdéa tydtapoina muiden
joukossa, ja niillakin on vaistamatta omat vahvuutensa ja heikkoutensa.

Kasvatuksen ja koulutuksen digitalisaation linjauksissa (Opetus- ja kulttuuriministerio
[OKM], 2023) kansallisena linjauksena on, ettd Suomi on maailman johtava kestavan
digitalisaation kehittdja ja hyodyntaja kasvatuksessa, opetuksessa ja koulutuksessa. Jo
olemassa olevan tutkimustiedon hyddyntaminen on téassa avainasemassa. Oppimistieteissa
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yhdistyvat empiirinen tutkimustieto siitd, miten ihminen oppii seka siita, miten
oppimisympariston eri tekijat voivat tukea oppimista (Nathan & Sawyer, 2014).
Tutkimuksen ja kdytannon yhdistava lahestymistapa palvelee esimerkiksi siina, kun
digitaalisten sovellusten hyddyntamista pohditaan oppimisen tukemisen nakdkulmasta.
Teema onkin ajankohtainen, silla oppimisen kenttéd on muutoksessa ja jatkuvasti
kehittyvat digitaaliset tydkalut haastavat opetuksen suunnittelua ja toteuttamista. Pelkat
teknologia- tai digitaidot eivat valttamatta yksin riita, silla suurempaan rooliin on
nousemassa kyky pysya mukana teknologisten ratkaisujen muutoksessa. Esimerkkind
voidaan mainita tekoalysovellusten nopea kehitys, joka vaistamatta haastaa vaikkapa
mielekkaiden oppimistehtavien laatimista tai oppimistulosten arviointia.

Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajien taidoissa hyddyntaa erilaisia
digitaalisia oppimisymparistdja on eroja (Hamalainen ym., 2021). Siina missa
oppiaineeseen liittyva sisaltotieto ja pedagoginen tieto kehittyvat opettajan opintojen
my0ta ja ovat kohtuullisen pysyvia uran myéhemmassakin vaiheessa (Mishra & Koehler,
2006), teknologiseen tietoon kuuluu olennaisena osana valmius oppia liséd. Digitaalinen
osaaminen on moniulotteista ja jatkuvasti muuttuvaa, ja useissa opettajien osaamista
kartoittavissa julkaisuissa keskeiseksi osaamisalueeksi nostetaan motivaatio ja kyky
kehittda omaa osaamista jatkuvasti (llomaki ym., 2011, 2016; Lizzio & Wilson, 2007;
Pettersson, 2018). Oppimista tapahtuu paitsi virallisissa koulu- ja oppimiskonteksteissa,
myds muiden vaylien kautta (Oosi ym., 2020). Osaamisen ja toisaalta kehittymisen
kohteiden tunnistamiseen on olemassa useita eri tyokaluja, ja esimerkiksi Euroopan
komission tarjoamat digitaalisen osaamisen viitekehykset (Euroopan komissio, 2020).
mahdollistavat reflektoinnin keinoja paitsi yksilon, myos laajemman yhteisén kayttéon.
Erilaisten osaamismerkkijarjestelmien kautta voidaan avata saavutettua osaamista
yhteismitallisesti, 1apindkyvasti, tasa-arvoisesti ja muuttuvat toimintaymparistot
huomioiden (Brauer, 2019).

Monimuotoisissa oppimisymparistdissa tarvitaan yhd enemman kykya saadella omaa
toimintaa jatkuvan oppimisen varmistamiseksi, silla tulevaisuuden tydelaméan tarpeet ja
rakenteet ovat jatkuvassa muutoksessa (Haddington ym., 2022). On oletettavaa, etta
rutiinitehtavat tulevat vaistymadan ja osittain automatisoitumaan. Sen sijaan ne taidot,
joita muuttuvassa yhteiskunnassa tullaan tarvitsemaan, liittyvat kriittiseen ajatteluun,
ongelmanratkaisuun, luovuuteen ja yhteistyotaitoihin (Binkley ym., 2012). Uudet tavat
oppia ja osoittaa osaamista haastavat seka oppijat ettd opettajat tulemaan tietoisiksi
omista vahvuuksistaan ja kehittdmaan taitojaan erilaisissa oppimisymparistoissa jatkuvan
oppimisen periaatteiden mukaisesti. Kasvun ajattelutavan mukaisesti haasteet voidaan
néahdd mahdollisuuksina oppia ja taitojen karttumisen ymmarretaan olevan seurausta
harjoittelusta (Dweck, 2007; Rissanen ym., 2021). Jotta tasavertainen osallistuminen
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yhteiskunnan eri toimintoihin olisi mahdollista, riittavat digitaidot ja niiden pitaminen
ajan tasalla on olennainen osa kansalaisten aktiivista yhteiskunnallista toimijuutta.

Oppimisen taitojen merkitys eta- ja hybridiopetuksessa

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd oppiminen ja opiskelu erityisesti digitaalisissa
ymparistoissa vaativat itsesdatdisen oppimisen taitoja (Azevedo ym., 2008). Itsesdatdinen
oppiminen on keskeinen tulevaisuuden taito, joka edellyttédd oppimisen ja myos
opettamisen suunnittelua seka tavoitteellisuutta, oppimisprosessiin liittyvan tydskentelyn
eri vaiheiden tunnistamista ja realistista tydskentelyn arviointia (Pintrich, 2000). Naiden
keskeisten elementtien tiedostaminen edesauttaa oppimista, mutta samalla antaa
mahdollisuuden muuttaa suuntaa oppimisen polulla, mikali tarve niin vaatii.

Itsesadtoisen oppimisen tukemisesta on tehty useita empiirisia tutkimuksia, jotka avaavat
mahdollisia oppijoiden kohtaamia haasteita ja tarjoavat myos ratkaisuja esimerkiksi
digitaalisten sovellusten kautta (esim. Jarvelda & Hadwin, 2013; Malmberg ym., 2015).
Parhaimmillaan erilaiset digitaaliset ratkaisut voivat palvella oppimista ja tehda nékyviksi
oppimisen ndkymattomia prosesseja. Digipedagogiset tydkalut ja niihin rakennettu
oppimisanalytiikka mahdollistavat esimerkiksi tiedonkeruun uusilla tavoilla, ja antavat niin
oppijoille kuin opettajillekin mahdollisuuksia havainnoida ja tukea oppimista. Naiden
tyokalujen avulla opettajat ja oppijat voivat yhdessa tarkkailla oppimisen edistymista,
tunnistaa tuen tarpeita ja niihin soveltuvia oppimisstrategioita, yllapitaa sopivaa
haastetasoa seka tukea tavoitteiden asettamista. Ratkaisevassa asemassa on se, miten
opettaja pystyy hyddyntamaan digitalisaation mahdollisuuksia omassa opetuksessaan siten,
etta teknologiset ratkaisut tuovat lisdarvoa opetukseen ja oppimiseen (de Witte & Rogge,
2014).

Oppiminen edellyttda oppijan omaa aktiivisuutta, mutta myds oppimisen aikaisella
vuorovaikutuksella on merkitysta. Oppiminen monimuotoisissa oppimisymparistoissa vaatii
turvallisen ja motivoivan ilmapiirin, jonka luomiseen tulee kiinnittdd huomiota ja varata
aikaa. Kun oppijat uskaltavat aidosti esittda ajatuksiaan, oppimistilanteessa syntyva
vuorovaikutus tukee oppimista luonnostaan. Vertaisoppijoiden tuki ja kannustus
vahvistavat oppimismotivaatiota ja positiivista tunnetilaa (Jarvenoja ym., 2019), mika
puolestaan luo pohjaa yhteisdlliselle oppimiselle. Oppijoita aktivoivalla yhteiséllisella
oppimisella voidaan rakentavan vuorovaikutuksen kautta saavuttaa korkealaatuisia
oppimistuloksia (Hadwin ym., 2018; Isohatald ym., 2021; Miyake & Kirschner, 2014).
Teknologiset ratkaisut mahdollistavat joustavia tapoja téllaiselle yhteistyolle ja yhdessa
oppimiselle. Opettajan tehtavana onkin luoda monipuolisen vuorovaikutuksen
mahdollistavia oppimisen hetkia, oli kyse sitten lahi-, eta- tai hybridiopetuksesta.
Oppimisen itsesaatelytaitojen kehittymiseksi opettajalta saatu tuki ja oppimista tukeva
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palaute ovat olennaisessa asemassa. Vuorovaikutuksen rakentamiseen soveltuvia
digitaalisia tytkaluja ja yhteisen tydskentelyn mahdollistavia ymparistdja on runsaasti.
Niitd kannattaa hyddyntaa myos itsendisen tydskentelyn tai asynkronisen opetuksen
tukena.

Opettajien tunteet ja hyvinvointi muuttuvissa ymparistoissa

Opettajan ty6 on vaistamatté tunnetyodta. Siind missi opettaja ottaa vastaan oppijoiden
tunnereaktiot ja auttaa heita kasittelemaan niita, tulee hanen kyeté reflektoimaan myds
omia tyohon liittyvia tunteitaan (Lahtinen & Rantanen, 2019). Tunteiden rakentavan
kasittelyn ja ilmaisun lisdksi opettajan tulee mallintaa oppijoille tunteiden saatelytaitoja
ja toisaalta tukea oppijoiden tunnesdatelytaitojen kehittymista (Virtanen, 2015).

Tydn digitalisoitumisella ja tydymparistdjen monimuotoistumisella voi yksilon
emotionaalisen hyvinvoinnin kannalta olla seka positiivisia etta negatiivisia seurauksia;
tahan vaikuttaa esimerkiksi oma tietoisuus ja kaytettavissa olevat resurssit (Jisc, ei pvm.).
Opettajan vahvat tunnetaidot ovat yhteydessad myds tyohyvinvointiin (Virtanen, 2015). Ne
voivat toimia tyon keskeisind voimavaratekijoina, silla ne lisdavat tyéhon sitoutumista ja
yllapitavat taitoja toimia eettisesti ja moraalisesti rakentavalla tavalla (esim. Brackett &
Cipriano, 2020; Virtanen, 2015).

Hyvinvoivat tyontekijat ovat myos valmiimpia kohtaamaan muutoksia tydssaan (Freer &
Robertson, 2021). Erityisesti opettajilta on odotettu mukautumiskyvykkyytta (Kush ym.,
2022), jota he ovatkin digitaalisten toimintaymparistojen lisadntyessa aktiivisesti
osoittaneet. Tama valmius kertoo opettajien kyvysta kehittya ammatillisesti tyon
vaatimusten muuttuessa ja ennakoida tulevaisuuden tuomia haasteita (Lipponen, 2020).

Jatkuvasti muuttuvan ja vauhdilla digitaalistuvan maailman haasteet voidaan nahda
mahdollisuuksina oppia uutta, ja téassd myds minapystyvyyskokemuksilla on suuri merkitys
(vaataja & Ruokamo, 2021). Myodnteiset minapystyvyyskokemukset voivat kasvaa
esimerkiksi digitaalisissa ymparistoissa toimimisen kautta. N&illa taidoilla ja asenteilla on
keskeinen rooli paitsi digipedagogiikan kontekstissa, myds itsesadtdisen oppimisen ja
elinikéisen oppimisen nakokulmista (Mannila ym., 2018). Mytnteisten uskomusten lisaksi
vaaditaan kuitenkin aina alakohtaista osaamista ja ammattitaitoa.

Opettajien tapauskertomukset: Digipedagogiset taidot ja yhteisollisyys
hyvinvoinnin taustalla

Opettajien omista tapauskertomuksista ilmenee, ettd suomalainen koulujérjestelméa
luottaa vahvasti opettajien ammattitaitoon. Tama nékyy selvasti vuoden 2020
etdopetussiirtymassa. Muutokset toimintaymparistossa kuormittavat kuitenkin myds
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opettajien hyvinvointia (Kush ym., 2022; Salmela-Aro ym., 2020). Tutkimukset ovat
tuoneet esiin, ettd koronapandemian aikana opettajilla ilmeni merkittavasti enemman
kielteisia mielenterveysvaikutuksia verrattuna muiden alojen ammattilaisiin (Kush ym.,
2022). DigiPeda-hankkeen kartoituksissa ilmenee, etta opettajat ympari Suomea tunsivat
paljon huolta eté- ja hybridiopetuksen toteuttamiseen liittyen.

Koulujen arjen ollessa suuren haasteen edessa koronapandemian alkutaipaleella,
opettajien tapauskertomuksissa korostuivat kuitenkin myés arjen onnistumiset.
Hyvinvointia ovat yllapitaneet muun muassa huolellinen muutoksiin valmistautuminen ja
digitaalisen teknologian ketteréa kayttoonotto. Opetushenkildston kokemuksissa
nayttaytyivat opettajien vankka ammattitaito ja resilienssi: eta- ja hybriditydskentely ovat
kouluissa kehittyneet lahiopetuksen toisintamisesta kohti toimivaa digitaalista
pedagogiikkaa. Opettajat ovat Iéytaneet uudenlaisia, luovia keinoja selviytya haastavista
tilanteista, jopa ilman kuntien ja rehtorien virallista ohjeistusta. Etdopetussiirtyma korosti
opettajien ja kouluyhteisdjen joustavuutta.

Muuttuvissa ymparistoissa opettajien hyvinvoinnin keskitssa on tyon jasentaminen uudella
tavalla ja siihen tarvittavan osaamisen kehittdminen. DigiPeda-hankkeen
taydennyskoulutuksilla on pyritty tuomaan helpotusta nykypdaivan kouluarjen
monimuotoisiin oppimisymparistoihin korostamalla paitsi opettajien digipedagogisten
taitojen, myds hyvinvoinnin ja vuorovaikutuksen merkitysta. Opettajien
tapauskertomuksissa nousee esiin se, kuinka yhteishengen merkitys on korostunut aivan
uudella tavalla, kun tydskentely etayhteyksin on lisdantynyt. Yhteisollisyyden kokemukset
ovat keskeisia hyvinvoinnin kulmakivia, ja niiden tukemisella on positiivisia vaikutuksia
niin opettajien kuin oppijoidenkin hyvinvointiin (esim. Prati ym., 2018; Soini ym., 2010).
Voidaankin pohtia, rakentuuko opettajien tydhyvinvointi tydssa tapahtuvan
vuorovaikutuksen varaan jopa muita aloja enemman.

Oppimiskulttuurin uudistuminen on jatkuva prosessi

Taman paivan oppimiskulttuuri edellyttéa jatkuvaa oppimista ja uudistumista. Tama
prosessi ei tapahdu itsestdan, vaan vaatii opettajilta taitoa reflektoida ja kehittdd omaa
osaamistaan. Useat eri tekijat ovat luomassa kouluihin uudenlaisia toimintatapoja, joita
kehystavat teknologian kehitys, oppimisen taidot, hyvinvoinnin huomioiminen sekéa
yhdenvertaisuus. Oppimiskulttuuri siis monimuotoistuu. Teknologian kehitys ja jatkuvan
oppimisen periaatteet ovat irrottaneet oppimisen sen muodollisesta kouluymparistosta ja
monipuolistaneet oppimisen konteksteja. Jatkuva oppiminen haastaa myds tydyhteisdjensa
kokeneimpia ja osaavimpia opettajia kehittdmaan ja paivittamaan pedagogista
osaamistaan eri tavoin, esimerkiksi osallistumalla tadydennyskoulutuksiin. Kasvun
ajattelutapa tukee uusiin digitaalisiin tytkaluihin tarttumista.
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Koulutusorganisaatioissa on kasvava tarve kayttaa erilaisia menetelmia,
oppimisymparistdja ja sovelluksia, jotka tarjoavat mahdollisuuksia eri ikaisten ja eri aloilla
opiskelevien opiskelijoiden opettamiseen ja kouluttamiseen (Vuorio ym., 2021).
Digitaalisten oppimisympadristdjen ja oppimisen tietovarantojen tulisi jo
lahitulevaisuudessa palvella naité tarpeita huomattavasti nykyista laaja-alaisemmin.
Koulutuksen jarjestdjia kannustetaan muodostamaan nykyistéa laajempia kokonaisuuksia ja
tiivistamaan yhteistyota tybelamaan. Opetuksessa ja ohjauksessa on otettu kayttoon
esimerkiksi uuden teknologian mahdollistamia opetusvalineita, joiden pedagogisesti
tarkoituksenmukainen kaytt6é on uudistanut oppimisen tapoja. Yksi rinnakkaisista
muutosprosesseista on ollut oppivelvollisuuden laajentaminen 18 ikdvuoteen. Sen laaja-
alaisena tavoitteena on vahvistaa nuorten aikuisten koulutus- ja osaamistasoa (OKM,
2021). Opetuksen ja koulutuksen jarjestgjille seka oppivelvollisen asuinkunnalle uudistus
tarkoittaa uusia ohjaus- ja valvontavastuita, jotka edellyttavat uusia toimintamalleja.

Niin opettajien kuin oppijoidenkin kohdalla vahvat oppimisen taidot mahdollistavat
tulevaisuuden haasteisiin vastaamisen. Muutoskyvykkaat opettajat ja oppijat voivat
mukautua paitsi kehittyvan koulun, myos tulevaisuuden tyémarkkinoiden tarpeisiin.
Hyvinvointi on keskeisessd asemassa mahdollistamassa henkildston ja oppijoiden
sitoutumisen ja motivoitumisen kohti kehityksen ”uutta normaalia”. Yhteisesti jaettavat
hyvat kaytanteet ja vinkit esimerkiksi hyvista digityokaluista voivat keventaa jokaisen
tyokuormaa. Tutkimusten mukaan kollegat ovatkin yksi luotettavimmista lahteistd, joita
konsultoidaan opetusteknologisia ratkaisuja mietittéaessa (esim. Gallup,

2019). Yhteisollisen oppimisen taidot ja resilienssi ovat rakentamassa yhteiskunnan
kilpailukykya tulevaisuudessa.

Digitaalisia oppimisymparist6ja suunniteltaessa tulee kasvavassa maarin pohtia myos
yhdenvertaisuuteen ja saavutettavuuteen liittyvia nakdkulmia. Etdyhteyksin tapahtuva
opetus lisda opetuksen saavutettavuutta tilanteissa, joissa lahiopetukseen osallistuminen
on haastavaa esimerkiksi tyon, perhetilanteen tai muiden esteiden takia. Teknologian
opetuskaytolla voikin olla ratkaiseva rooli néiden esteiden ylittdmisessa (Escueta ym.,
2020). Siind missa etayhteyksin tapahtuva opetus voi mahdollistaa esimerkiksi
monipuolisemman kurssitarjonnan, teknologiset valineet ja sovellukset eivat valttamatta
ole tasavertaisesti kaikkien saavutettavissa. Tutkimusten mukaan etenkin taloudellisista
tai sosiaalisista syistd heikommassa asemassa olevat oppijat voivat olla epaedullisemmassa
asemassa silloin, kun opetusta tarjotaan teknologiaa hyddyntaen (esim. Escueta ym.,
2020). Resurssien rajallisuus haastaa opettajia hyddyntamaan digitaalisia tytkaluja ja
teknologisia laitteita pedagogisesti harkiten ja saatavilla oleviin resursseihin mukautuen
uusilla, innovatiivisilla tavoilla. Yhdenvertaisuus onkin yksi keskeisista asioista, jotka tulisi
huomioida digitaalisia oppimisymparistdja suunniteltaessa.
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Digitaalisissa ymparistoissad opettaminen vaatii siis paitsi teknisté ja pedagogista
osaamista, myos asenteiden uudelleentarkastelua. Nama vaatimukset haastavat
opetushenkildstdd, ja he tarvitsevat tukea ja apua muutosprosessien lapiviemiseen. Eta- ja
hybridiopetus ovat haastaneet kokeneintakin opettajaa pohtimaan osaamistaan paitsi
teknisissa toteutuksissa, myds pedagogiikassa ja opetuksen sisalldissd. Opettajan
osaamisvaatimusten laajentuessa usealle osa-alueelle, muutos on saattanut tuntua
hyvinkin kuormittavalta. Opettajien oletetaan olevan "muutoksen airuita” ammatillisen
roolinsa takia, ja onkin selvaa, etta pelkka digitaitojen paivittaminen ei ole riittavaa, vaan
kysymys on laajemmasta osaamisen paivittdmisesta. Tahan liittyy digitaalisten
kayttotaitojen lisaksi digipedagoginen ymmarrys ja laajempi ammatillisen osaamisen
kehittaminen seka toimintakulttuurin muutos organisaationkin tasolla. Kun suuntaamme
katseemme tulevaisuuteen, oppimiskulttuurin kehitys tuo kdytannén toimijat ja tutkijat
yhteen pohtimaan kestévia ratkaisuja yha uudelleen, silla koulutuksen tarkein tehtavéa on
vastata yhteiskunnalliseen kehitykseen. Siksi haluamme pysahtyd muutoksen aarelle ja
kysya: millaisena koulutus nayttaytyy vuonna 2030?
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