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Téssd pro gradu -tutkielmassa tutkittiin opettajaksi opiskelevien (n=63) nékemyksid omasta ammatilli-
sesta digitaalisesta osaamisesta opettajakoulutuksen kontekstissa. Digitaalinen osaaminen katsotaan tut-
kimuskirjallisuudessa moniulotteiseksi konseptiksi, joka kuvaa niité taitoalueita, jotka muuttuvat alati
digitalisoituvassa maailmassa. Ammatillisen digitaalisen osaamisen késitteistossd ndmaé taitoalueet on
rajattu erikseen opettajan professioon, johon liittyvéa tutkimusta 16ytyy vield vdhan Suomesta.

Tutkimusinstrumentti muodostettiin yhteensé viidestd eri summamuuttujasta, jotka olivat teknologis-
pedagoginen tieto, oppiainekohtainen opettaminen, digitaalinen harkintakyky, teknologia-minépysty-
vyys sekd eriyttdvd opettaminen teknologisen osaamisen viitekehyksessd. Néiden ohella sovellettiin
my0s summamuuttujaa, joka mittasi vastaajien ndkemyksid opettajankoulutuksen tarjoamasta tuesta.
Vastaajajoukot oli jaoteltu sen mukaan, mihin opintovuoteen he kuuluivat tutkimukseen osallistumisen
aikana, ja ettd mité pddaineen opintolinjaa he suorittivat.

Tutkimuksessa sovellettiin tilastollisia analyysimenetelmié, kuten Pearsonin tulomomenttikorrelaatio-
testid sekd parametristi Mann-Whitney U -testid. Summamuuttujista lasketut Cronbachin alfa-arvot
osoittivat mittariston toimivan hyvin, minka liséksi aineisto oli jakautunut normaalisti ldhes kaikissa
summamuuttujissa.

Aiemmista tutkimuksista poiketen havaittiin, ettd mydhempien vuosikurssien opiskelijat suhtautuivat
myoOnteisemmin opettajankoulutuksen tarjoamaan tukeen. Pdin vastoin ensimmaéisen vuosikurssin opis-
kelijat katsoivat, ettei opettajankoulutusohjelma ollut vielé toistaiseksi tarjonnut riittavésti sellaisia re-
sursseja, jotka voisivat tukea heiddn ammatillisen digitaalisen osaamisensa kehittymista.

Maérillisesti analysoidun tutkimusdatan perusteella voidaan my0s todeta, ettd opintovuodella oli jonkin
verran selitysvoimaa siind, kuinka hyvéksi vastaajat arvioivat oman ammatillisen digitaalisen osaamisen
osa-alueet. Esimerkiksi viidennen vuoden opiskelijat erosivat tilastollisesti merkitsevésti ensimmaéisen
vuoden opiskelijjoista, kun vertailtavana osamuuttujana oli teknologis-pedagoginen tieto ja digitaalinen
harkintakyky.

Tutkimuksessa selvitettiin myos sitd, oliko opintolinjalla tai sivuainevalinnalla yhteyttd siihen, mil-
laiseksi vastaaja koki oman ammatillisen digitaalisen osaamisen taidot eri osa-alueissa. Merkittdvim-
pind tuloksena ilmeni se, ettd luokanopettajaopiskelijat nékivit etenkin teknologia-pedagogisen tiedon
hieman paremmaksi késityonopettajaopiskelijoihin verrattuna. Témén ohella luokanopettajaopiskelijat
arvioivat opettajankoulutuksen tarjoaman tuen riittivimmaksi kuin miti esimerkiksi varhaiskasvatuk-
sen opettajaopiskelijat. Tuloksista oli myos havaittavissa, ettd digitaalisen oppimisen ja opettamisen si-
vuainetta opiskelleet arvioivat oman teknologia-mindpystyvyyden olevan parempi niihin vastaajin ver-
rattuna, joilla tétd sivuainevalintaa ei ollut.

Avainsanat: digitaalinen osaaminen, ammatillinen digitaalinen osaaminen, opettajankoulutus, opetta-
jaopiskelijat
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1 Johdanto

Uuden vuosituhannen vaihteessa maailma on muuttunut merkittdvasti sekd tieto- ja viestinta-
teknologian (tvt) kehityksen myoti, ettd laajemmin myos digitalisaation kiihtyessd. Koulutuk-
sen tutkijat ovat kuvanneet titd muutosta erilaisten késitteistdjen kautta, jotka toisaalta liittyvét
digitaaliseen muutostilaan (esim. Selwyn, 2011; Monisha & Valanteena, 2022), teknologiseen
integraatioon (esim. Mishra & Koehler, 2006) sekd digitaaliseen lukutaitoon (esim. Livings-

tone, 2004).

2000-luvun alku on jdényt historiaan sikéli merkittdvand ajanjaksona, ettd vaikka niin kutsuttu
it-kupla aiheutti ihmisissé kriittistd suhtautumista informaatioteknologioihin, kesti tdimé vaihe
vain lyhyen aikaa. Taméa nékyi esimerkiksi siind, ettd koulutusalalla ryhdyttiin asteittain siirty-
méén aluksi oppimisen hallintalaitteisiin ja sen jdlkeen digitaalisten tydkalujen laajempaan
kayttéonottoon (esim. Antonczak ym., 2022). Jo lyhyessd ajassa digitaalisista teknologioista
tuli sellaista, jotka olivat edullisempia ja sittemmin helposti ihmisten saatavissa. Tdma viimei-
sin muutos toi esille my6s kysymyksen uusien taitojen kehittymisestd, joista Binkley ja kollegat
(2012) puhuvat uuden vuosituhannen tai 2010-luvun taitoina (21st century skills). Heiddn mu-
kaansa koulutussektorilla ryhdyttiin kiinnittdm&én enemmén huomiota siihen, ettd perinteisten
akateemisten taitojen opettamisen lisdksi koulut valmistaisivat opiskelijoita my0s tulevaisuu-

den tydeldmaétaitoihin (ks. my0ds lloméki ym., 2016; European Commission, 2006).

Vaikka digitaalinen muutos on ldpéissyt kaikkia yhteiskunnallisia sektoreita, on sen vaikutus
opettajankoulutukseen sdilynyt hyvinkin ilmeisend (Lund & Aagaard, 2020). Opettajankoulu-
tus on digitalisaation edetessi ollut niin kutsutun kaksivaiheisen haasteen edessd: digitaalisten
teknologioiden hyddyntédminen ja kehittiminen ei rajoitu ainoastaan siihen, ettd koulutukseen
osallistuvat opettajaopiskelijat oppivat hyddyntdmain néitéd taitoja tydeldméssidén. Tamén li-
sdksi heidén tulee myds integroida ja sovittaa opitut asiat osaksi omia pedagogisia kdytinteitdin
(Krumsvik, 2014). Koulutuksen pééasiallisena tavoitteena on siis toisin sanoen tuottaa sellaista
osaamista, jossa kasvatusalan ammattilaiset pystyvit oppisisilloistd riippumatta mallintamaan
opeteltuja asioita uusissa tulevaisuuden luokkahuoneissa (Krumsvik, 2008; Lund & Erikson,

2016; Tearle & Golder, 2008).

Tédmin tutkielman kannalta keskeinen tutkimusongelma liittyy edelliseen nidkokohtaan eli sii-

hen, kokevatko opettajaopiskelijat, ettd nykyinen koulutus valmistaa heitd riittdvasti tulevai-



suuden tydeldmétaitoihin digitaalisen osaamisen ndkokulmasta. Vaikka aiheeseen liittyvii tut-
kimusta 16ytyy jonkin verran, on aihetta tutkittu Suomessa timén kisitteen siséltd vield melko
vihin. Digitaalisella osaamisella (digital competence, DC) ja tarkemmin ammatillisella digi-
taalisella osaamisella (professional digital competence, PDC) tarkoitetaan tdmin tutkimuksen
yhteydessé laaja-alaista tietoperustaista osaamista, jonka myd6td yksild pystyy hallitsemaan mo-
nipuolisesti digitaalisia oppimisympadrist6jd (esim. Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018; Rokenes
& Krumsvik, 2016).

Tutkimuksessa ammatillinen digitaalisen osaamisen teoreettinen malli on muodostettu aiem-
man tutkimuskirjallisuuden perusteella, ja aineistonkeruussa on hyddynnetty eritoten Andrea-
senin ym. (2022) tutkimuksessa kaytettyd ammatillisen digitaalisen osaamisen mittaristoa. Hei-
dén tutkimuksestaan hieman poiketen ammatillisen digitaalisen osaamisen malli on rakennettu
yhteensé kuudesta eri osa-alueesta, joiden valintaa on taustoitettu tarkemmin kirjallisuutta kos-

kevassa luvussa.



2 Kasitteellinen nakokulma digitaaliseen osaamiseen

2.1 Digitaalisesta lukutaidosta tieto- ja viestintateknologiseen osaamiseen

seka uuden vuosituhannen taitoihin

Opetuksen ja teknologian vilistd suhdetta on tutkittu jo useiden vuosikymmenten aikana. Tut-
kimuksissa kaytetty kasitteistd on aina pyrkinyt heijastamaan teknologisen kehittymisen ny-
kyistd asiaintilaa. Koulutusta kisittelevassé tutkimuksessa yksilon osaamista on kuvattu aluksi
digitaalisen lukutaidon (digital literacy) késitteen kautta, mutta vasta teknologisen kehityksen
myoté kirjallisuudessa ryhdyttiin puhumaan tieto- ja viestintiteknologisesta osaamisesta (ICT
competence) (esim. Spante, 2018). Tieto- ja viestintiteknologia -késitteen (tvt) vakiinnuttua
muodostui lisdksi erilaisia alakdsitteitd, joista kullakin on ollut omat painopisteensd. Esimer-
kiksi tvt-osaamisen yhteydessd on puhuttu medialukutaidosta (esim. Erstad, 2010), tietoluku-
taidosta (esim. Wilson ym., 2011) ja erikseen myo0s digitaalisesta osaamisesta (esim. Sgby,
2003). Historiallisesti katsottuna kasitteistd on kehittynyt melko lyhyessé ajassa, jolla on ollut
myOs omat seurauksensa. Tdhan liittyy Lina Markauskaiten (2006) esittima nidkemys, joka kri-
tisoi nopean kehityskulun implikaatiota tutkimuskirjallisuuden nékdkulmasta. Hainen mukaansa
késitteiston moninaisuus on saattanut merkittdvésti hankaloittaa yhteisty6td koulutuspoliittisten
toimijoiden sekd alan asiantuntijoiden kanssa. Historiallisesti katsottuna on kuitenkin tarpeen
korostaa, ettd kullakin késitteelld on ollut oma funktionsa vaikkakin ne eivét aina lisdd konsen-

susta alaa tutkivien keskuudessa.

Yhteiskunnan kannalta merkittdvimmat muutosvaiheet viimeisen kolmenkymmenen vuoden
aikana liittyvét verkkoinfrastuktuurin kehittymiseen. 1990-luvun alussa lanseerattu Web 1.0 —
teknologia toimi alkupisteend verkkotaltioiden (www) yleistymiselle, ja kehitys on edennyt vai-
heittain aina Web 2.0:ta nykyiseen Web 3.0:aan (The Semantic Web). Web 1.0 -aikakaudella
Paul Gilsterin (1997) klassinen mééritelma digitaalisesta lukutaidosta on ollut edelleen keskei-
nen lahtokohta alaa tutkiville. Gilsterin mukaan digitaalinen lukutaito on yksinkertaisimmillaan
sitd, ettd yksilo ymmarti4 tiedon ilmenevén eri muodoissa. Lisdksi hin korostaa, ettd lukutai-
toon liittyy myds tiedon kdyttdminen - toisin sanoen ihminen siis kykenee hyodyntdméan léh-
deperustaista tietoa ja esittimadn sitd esimerkiksi tietokoneen avulla (Gilster, 1997, 220; ks.
my0s Lankshear & Knobel, 2015). Tamai jalkimmaiinen huomio on relevantti seuraavan vaiheen
kannalta, silld vield Web 1.0.n aikana tietokoneet olivat harvoin kytkettyni verkkoon. Web 2.0

puolestaan tarjosi alustan, jossa kédyttdjit pystyivit julkaisemaan itse luomiaan sisdltdja. Myos



vuorovaikutteisuus ihmisten vélilld alkoi yleistyd. Tdma johti muun muassa siihen, etté tutki-
muskirjallisuudessa siirryttiin kdyttdmadn kisitteitd kuten tietolukutaito sekd medialukutaito
(esim. McGarr & McDonagh, 2019). Liséksi painopiste siirtyi kriittisiin ja eettisiin ulottuvuuk-
siin, jolloin yleistyivét sellaiset kdsitteet kuten kriittinen lukutaito (critical literacy) (esim. Luke,
2000), kriittinen medialukutaito (critical media literacy) (esim. Douglas & Share, 2019) tai di-

gitaalinen kansalaisuus (digital citizenship) (esim. Hintz ym., 2018).

Seuraavan vuosikymmenten aikana tutkimuskirjallisuuden kayttdmissd kisitteistoissa alkoi
kuitenkin esiintyd runsasta vaihtelua. Tétd huomiota korostaa Liisa Lakkalan ja kollegojen
(2016) teettdima kirjallisuuskatsaus, jossa he tutkivat systemaattisesti vuosien 2005 ja 2013 ai-
kana ilmestyneiden koulutusta ja opetusteknologiaa kasittelevien tutkimusten kayttdmié kisit-
teitd. Heiddn keskeisin havaintonsa oli, etti tieteellisissd julkaisuissa viitattiin koulutukseen ja
digitaalisiin teknologioihin periti 34 eri késitteen kautta. Yleisimmin esiintyva kasite oli digi-
taalinen lukutaito, jota seurasi uusien lukutaitojen (new literacies) késite. Seuraavina olivat me-
dialukutaito (media literacy) ja monilukutaito (multiliteracies). Viidentend oli digitaalinen

osaaminen (digital competence), jonka kasitteellistd taustaa tutkimus pyrki selvittdméan.

Tédmin katsauksen tulokset antavat siis ymmaértdi, ettd digitaalisen osaamisen késitteen yleis-
tyminen oli tapahtunut melko pienen ajan sisdlld. Tétd ovat pohtineet myds Krumsvik (2008)
sekd Spante ym., (2018), joiden havainnot ovat olleet usein tutkijoiden siteeraamia. He ovat
esimerkiksi todenneet, ettd Euroopan unionin antamien ohjeistusten myoti digitaalisen osaami-
sen kasite oli alkanut vakiintua Euroopassa sekd erityisesti Pohjoismaissa. Pdin vastoin englan-
ninkielisissd maissa kirjallisuudessa oli vuosikymmenien ajan kdytetty melko vakiintuneesti

digitaalisen lukutaidon késitettd (Garrado-Echenique ym., 2015; McGarr & McDonagh, 2019).

Tédmai kehityskulku luo térkeédn tulkintakehyksen sille, miksi téssd tutkimuksessa on keskitytty
kayttamadn erityisesti digitaalisen osaamisen késitettd osana opettajan ammatillista osaamista.
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd osa tutkimuksista on ottanut kantaa siihen, ettd koulutuksen
jakasvatuksen ndakokulmasta digitaalinen lukutaito ei vield itsessdén riitd kuvaamaan niitd kaik-
kia ulottuvuuksia, jotka ovat olennaisia opettajan ammattitaidon kannalta (esim. Falloon, 2020).
Digitaalisen osaamisen kdsitteen soveltuvuutta taustoittaa siis toisin sanoen muutos tyo- ja elin-
keinoeldmissd, mikd ndkyy my0s muutoksena tutkimuskirjallisuuden késitteistossd (vrt.
Spante, 2018). On toki huomioitava, ettd digitaalinen lukutaito on kisitteend sikdli monipuoli-
nen, ettd silld voidaan kuvata niitd kulttuurisia ja yhteiskunnallisia muutoksia, jotka syntyvét

teknologian kehityksestd (vrt. Buckingham, 2006). Hieman toisin ilmaistuna silld on lukuisia



eri kiyttokohteita eli sitd pystytddn kayttdmiin eri konteksteissa eikd kasitteiden sisdltd sinil-
1d4n vanhene. Toisaalta lukuisissa alakasitteissd on myods omat heikkoutensa, silld ne kuvaavat
kykyé ja osaamista vain tietyistd ndkokulmista. Téssd tutkielmassa digitaalinen lukutaito tulki-
taan keskeiseksi kisitteeksi, joka Ala-Mutkan ym. (2008) mukaan on edeltdnyt digitaalisen
osaamisen kasitettd. Tutkimuksen kannalta muu keskeinen kisitteisto on rajattu sellaiseksi, ettd
se heijastelee opettajan ammattitaidon kannalta keskeisid osaamisalueita. Digitaalinen osaami-
nen sekd tarkemmin ammatillinen digitaalinen osaaminen ovat tutkimuksen kannalta sopivia
késitteitd, silld niiden ldpi voidaan médrittdd ne osaamisalueet, jotka syntyvit ja kehittyvit tek-
nologisen kehityksen seki kulttuuristen ja yhteiskunnallisten muutosten seurauksena (Almas,

2021; lloméki ym., 2011; lloméki ym., 2016).

Etenkin koronapandemia on muokannut ihmisten késityksii siitd, minkalaisista tiedoista tai tai-
doista tulee keskeisié digitalisaation etenemisen myotd. Tama herdttdd myos kysymyksen siitd,
minké&lainen rooli koulutuksella on ndiden taitojen edistdmisessd, ja ettd pystyyko koulutusjér-
jestelmét eldmédn tdminkaltaisten dramaattisten muutosten tuomissa paineissa (Carrillo & Flo-
res, 2020; Smestad ym., 2023). Koulutusta pohtiessa toinen kysymys liittyy siithen, milld tavoin
esimerkiksi opettaja voi omalla ammatillisella osaamisellaan edistdd niiti taitoja joko yksilo-
tai luokkatasolla (Ally, 2019). Esimerkiksi oppilaan nédkdkulmaa tarkasteleva saattaa pohtia,
ettd opettajan ammattitaitoon tulisi yhd keskeisemmin kuulua muun pedagogisen osaamisen
lisaksi myds digitaalisten teknologioiden hallitseminen (Amin, 2016). Tdmi on osa laajempaa
yhteiskunnallista diskurssia, jota taustoittaa yhtiéltd koulutuksen ja elinkeinoeldmin ennestéén
lahentynyt suhde (esim. Xiaohui, 2006) seké toisaalta myds uusien sukupolvien omaksumat

tavat digitaalisissa ympéristdissd (esim. Prensky, 2001; Fieldhouse & Nicholas, 2008, 60).

Ensimmaéinen huomio liittyy siihen, ettd koulutuksen on katsottu ajankohdasta riippumatta pal-
velevan elinkeinoeldmin asettamia vaatimuksia. Toisin sanoen koulutuksen oletetaan lisddvan
ihmisten keskuudessa uutta osaamista, joita informaatio- ja viestintdteknologioden hallitsemi-
nen edellyttdd (Akhriza ym., 2017). Timé on johtanut esimerkiksi siihen, ettd koulutuksen asi-
antuntijat ovat ryhtyneet puhumaan 2010-luvun tai uuden vuosituhannen taidoista osana tule-
vaisuuden ty0eldmaétaitoja (esim. Allen & van der Velden, 2011; Binkley ym., 2012; Pellegrino
& Hilton, 2012). Pellegrino ja Hilton (2012) ovat luokitelleen nima taidot pddasiassa kognitii-
visiin ja ei-kognitiivisiin taitoihin, jotka sisdltdvit useita eri taitoalueita. Heiddn mukaansa tu-
levaisuudessa ihmisen odotetaan pystyvian kriittisen ajattelun lisdksi myos ylittdméén erilaisia
ongelmanratkaisutilanteita sekd hyddyntdmaién yhteistyotd. Lisdksi he korostavat motivaation,

sinnikkyyden sekd oppimaan oppimisen merkitysti ndiden taitojen oppimisessa.
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Uuden vuosituhannen taitoihin liittyvé keskustelu oli saavuttanut yhteiskunnallisesti merkitta-
vén aseman, miké johti osaltaan siihen, ettd suuret instanssit kuten OECD ja Euroopan unioni
ryhtyivdt muodostamaan erilaisia ohjeistuksia koulutuksen ja elinkeinoeldmén toimijoille
(OECD, 2018). Toimeenpanoista ndkyvimpéni lienee Euroopan unionin lanseeraamat erilaiset
hankkeet, joissa digitaalisen osaamisen késitteellistiminen heijasteli uuden vuosituhannen tai-

toja koskevaa diskurssia (Ala-Mutka, 2011; Gallardo-Echenique 2015; Falloon, 2020).

Euroopan parlamentin toimesta julkistettiin joulukuussa 2006 uudet suositukset, joiden tarkoi-
tuksena oli mééritelld elinikdistd oppimista tukevat komponentit (Spante ym., 2018). Ndiden
suositusten kdyttoonotosta ja jalkauttamisesta oli vastuussa eri sidosryhmit, jotka koostuivat
padasiallisesti poliittisista paattdjistd, koulutuksen jérjestdjistd sekd myos tydmarkkinoiden osa-
puolista. Suositusten tavoitteena oli yksildidd kahdeksan erilaista osaamisaluetta, jotka edista-
vét ithmisen henkilokohtaista kasvua ja kehittymisti, aktiivista kansalaisuutta sekd sosiaalista
osallistumista mutta myds tydllistymistd (European Commission, 2006). Yksi néistd kahdek-
sasta osa-alueista oli digitaalinen osaaminen, jonka ympdrille lanseerattiin aluksi vuosina 201 1—
2012 toteutettu DIGCOMP-hanke (Ferrari, 2013) sekd myoOhemmét hankkeet, kuten
DIGCOMP 2 (Vuorikari ym., 2016), DIGCOMP 2.1 (Carretero Gomez ym., 2017) ja
DIGICOMP 2.2 (Vuorikari ym., 2022).

Pohjimmiltaan DIGCOMP-hankkeet edustivat digitaalisen osaamisen médrittelyn kannalta hy-
vin yleistd tasoa, ja sen yhteydessi ei asetettu tarkempia ohjeita tai suosituksia esimerkiksi kou-
lutuksen jérjestdjille (Caena & Redecker, 2019). Asiakirjoissa painottui ndkemys, jonka mu-
kaan yksilolla tulee olla mahdollisuus kehittdd omaa digitaalista osaamistaan kaikissa yhteis-
kunnallisissa sektoreissa, niin koulutuksen kuin myds tydeldmén viitekehyksissd. Digitaalinen
osaaminen oli liséksi sidottu vahvasti teknologisen osaamisen kasitteeseen, joka itsessddn hei-
jasteli elinkeinoeldmadssé tapahtuvaa teknologista murrosvaihetta. Koulutuksen asiantuntijoi-
den konsultoimana Euroopan unioni ryhtyi lopulta kehittimdin hanketta DIGCOMPEDU-
nimen alla, jossa tavoitteena oli luoda tarkemmat ohjeistukset koulutus- ja kasvatusalan sidos-
ryhmille (esim. Redecker & Punie, 2017). Hankkeiden etenemisen myotd esimerkiksi Norja
ryhtyi vuonna 2006 kehittdméién omaa koulutusjdrjestelmadnsé niin, ettd siind huomioitaisiin

paremmin Euroopan unionin asettamat suositukset (esim. Kelentri¢ ym., 2017).
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2.2 Digitaalinen osaamisen osana opettajan ammattitaitoa ja opettajankoulu-
tuksen merkitys

Aiemmissa kasitehierarkiaa koskevissa huomiossa on todettu, ettd nykytutkimus rinnastaa di-
gitaalisen osaamisen konseptin moniulotteiseksi ilmidksi (esim. Falloon, 2020). Tutkijat ovat
huomauttaneet, ettd tdma liittyy osittain siithen, ettd digitaalinen osaaminen on ollut vahvasti
politisoitunut kisite, jolla on ajankohdasta riippumatta usein viitattu uskomuksiin ja toiveisiin

tulevaisuuden taitoihin liittyen (esim. Lakkala ym., 2016).

Catherine Tomte (2013) on puhunut siité, ettd digitaalinen osaamisen késite on kuin "liikkkuva
kohde”, jonka etenemiseen vaikuttavat padasiassa teknologiset saavutukset (s. 76; ks. myos
Lund, 2014). Temten ym. (2015) mukaan timé& on relevanttia erityisesti sen kannalta, ettd digi-
taalisen osaamisen liittyvit taidot tai taitoalueet muuttuvat ja laajenevat jatkuvasti. He lisdévit,
ettd timi etenemistrendi muodostaa omanlaisen jénnitteen, joka haasta erityisesti tutkimuskir-
jallisuutta. Toisin sanoen implikaatiot ndkyvit tutkimuksen ja koulutusalan vilisessd dynamii-
kassa, jossa ongelmaksi nousee erityisesti se, ettd digitaalisen osaamisen kasitteen maéritelma

on vililld ndyttdytynyt epatarkkana (s. 27).

Samankaltaiseen johtopédétokseen viittaa myds McGarrin ja McDonaldin (2019) kirjallisuus-
katsaus, joka paikansi useita tutkimuskirjallisuutta koskevia ongelmakohtia. Yksi niistd liittyi
sithen, ettd joissakin yhteyksissd digitaalista osaamista on kasitelty yhtend kokonaisena osaa-
misalueena, kun taas osassa tutkimuksista on korostettu kisitteen monitasoisuutta (s. 37). Tama
herdttdd kysymyksen siitd, miten digitaalinen osaaminen pitdisi mééritelld, ja ettd missd yhteyk-

sissd silld viitataan esimerkiksi opettajan professioon.
Miki rooli digitaalisella osaamisella on opettajan ammattitaidon kannalta?

Aiemmassa kisitteistod kuvaavassa kappaleessa on hieman pohjustettu sitd, ettd vaikka digitaa-
linen osaaminen on késitteend hyvin kattava, liittyy sithen samankaltaisia semanttisia huomi-
oita kuin mité esimerkiksi digitaalisen lukutaidon késitteeseen. Digitaalinen osaaminen on ollut
lukuisten eri tutkimusten aiheena jo liki kahdenkymmenen vuoden ajan, ja tutkimuksellinen
nékokulma on vaihdellut yhtdéltéd elinkeinoeldmén sekd koulutusalan vililld. Toisin sanoen ki-
sitettd on kidytetty ikdén kuin synonyymind monissa eri tutkimuksellisissa tilanteissa, jolloin
késitteen todellinen merkitys on saattanut jaddad epaselviksi (vrt. lloméki ym., 2016; Honan

ym., 2013).
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On siis mahdollista olettaa, ettd my0ds tdmin késitteen laaja-alaisuus on ainakin osittain vaikut-
tanut korkeakoulutuksen (Spante ym., 2018) ja tarkemmin opettajankoulutuksen kehittymiseen
(McGarr & McDonagh, 2019). Tété oletusta taustoittaa myds Ottestadin ym. (2014) nikemys
opettajankoulutusta koskevasta paradigmasta, joka liittyy digitaalisen osaamisen sovittamiseen
osaksi koulutusohjelman opetussuunnitelmaa. He suhtautuvat ilmeisen kriittisesti siihen, ettd
digitaalinen osaaminen tulisi ndenndisesti redusoida koulutusohjelmiin. Heidédn mukaansa tdima
on jo osittain tapahtunut, silld opetussuunnitelmissa ovat digipedagogisten taitojen opettamisen
sijasta painottuneet vilineelliset toiminnot, kuten esimerkiksi tietokoneen kéytto tai tiedonhaun
perusteiden oppiminen. He myds painottavat, ettd koulutusohjelmien tulisi muokata opetus-
suunnitelmaa niin, ettd digitaalisen osaamisen késite on integroitu tiivilmmin osaksi opetushar-
joitteluita (s. 244). Tdma argumentti kuvaa esimerkiksi sitd, ettd késitteiden uudelleenmééritte-
lyé tapahtuu jatkuvasti. Tdhdn haasteetta ylittdvid interventioita on toteutettu pohjoismaissa ku-

ten esimerkiksi Norjassa (esim. Tomte, 2013).

Ammatillinen digitaalinen osaaminen (professional digital competence, PDC) on McGarrin ja
McDonaldin (2019) mukaan uusin kisite, jota tutkimuskirjallisuudessa on kéytetty muutaman
viimeisen vuoden aikana. Késitteelld tarkoitetaan opettajan osaamisaluetta, joka kulminoituu
digitaalisten laitteiden tai sovellusten pedagogiseen kdyttoon erilaisissa oppimisympéristdissa
(ks. my0s Instefjord & Munthe, 2017; Reokenes & Krumsvik, 2016). Gudmundsdottir ym.
(2014) madrittavat ammatillisen digitaalisen osaamisen olevan teknologian syvéllistd ymmar-
tamisté, jossa yhdistyvit sekd pedagoginen osaaminen - esimerkiksi oppilaiden oppimisproses-
sien tunteminen - ettd myds yksittdisten kouluaineiden erityispiirteiden tai kdyténteiden hallit-
seminen (ks. my0s Ottestad & Gudmundsdottir, 2016). Opettajankoulutuksella on téltd osin
merkittidva rooli, silld Starkey ja Yates (2020) ovat korostaneet, ettd opettajaksi opiskelevilla
tulisi olla riittavésti resursseja sithen, kuinka opetella hyddyntdmaién digitaalisesti integroituja
opetusympdristdja teknologian rutiininomaista kéyton sijasta. Heiddn kirjallisuuskatsaukses-
saan kavi ilmi, ettd monesti opettajaopiskelijat oppivat nditd taitoja koulutuksen ulkopuolella

(Starkey & Yates, 2020).

Téssd tutkimuksessa tarkoituksena on Andreasin ym. (2022) tutkimuksen tavoin esittid opetta-
jaksi opiskelevien ammatillisen digitaalisen osaamisen malli, jota selittdvat yhtadlta (1) koettu
teknologia-mindpystyvyys, (2) kyky eriyttidéd opetusta, (3) kyky opettaa ja hyodyntdd digitaali-
sia sisdltdjd oppiaineesta riippumatta, (4) kyky opettaa digitaalista harkintakykya seki (5) kyky
soveltaa teknologia-pedagogista tietoa kdytinnossd. Ndiden kunkin osaamisalueen teoreettista

taustaa kisitellddn tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.
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Minipystyvyys ja digitaalinen osaaminen

Sosiaalisen kognitiivisen teoriassa yksi merkittdva tutkimuksellinen nékdkulma on liittynyt mi-
ndpystyvyyden kisitteeseen. Kisitteen luoja Albert Bandura ehdotti, ettd mindpystyvyys olisi
hyvin keskeisesséd roolissa ithmisen toiminnanohjauksen kannalta. Hdn maééritteli mindpysty-
vyyden yksilon omia kykyjad koskeviksi uskomuksiksi, jotka vaikuttavat muun muassa moti-
vaatioon, paitoksentekoon sekd yleisesti kdyttdytymiseen (Bandura, 1977; myo6s Bandura,

1986).

Bandura jatkoi kisitteen kehittamistd myds seuraavilla vuosikymmenilld, ja vuonna 1997 jul-
kaistussa kirjassaan Self-efficacy: The exercise of control hin syvensi késitteen merkitysta taus-
toittamalla neljin eri osatekijdn roolia mindpystyvyyden syntymisen kannalta. Niistd ensim-
méiinen kattaa yksilon aiemmat kokemukset (mastery experiences), jotka jakautuvat joko on-
nistumiin tai epdonnistumisiin. Loogisesti tarkasteltuna onnistumisten kokemukset vahvistavat
mindpystyvyyttd, kun taas epdonnistumiset tai koetut takaiskut vaikuttavat mindpystyvyyden
kokemukseen kielteisesti. Toisena osatekijand on niin kutsutut sijaiskokemukset (vicarious ex-
periences), joilla viitataan yksilon tekemiin huomioihin toisen henkilén suoriutumisesta. Sa-
maan tapaan pystyvyyden kokemus vaihtelee kahden ddripddn vélilld, mutta késitys omasta
suoriutuvuudesta esimerkiksi jonkin tietyn tehtdvédn suhteen on yhteydessé sithen, milld tavalla
nékee toisen vastaavassa tilanteessa olevan henkilén suoriutuvan omassa tehtdvassidn. Kol-
mannella osatekijéllé eli verbaalisella suostuttelulla (verbal persuasion) Bandura korostaa mui-
den ihmisten antaman viestinndn merkitystd. Hin huomauttaa, ettd positiivisesti esitetyt huo-
mautukset, palautteet tai jopa suostuttelut voivat lisatd yksilon luottamusta timéin omiin kykyi-
hin, kun taas negatiivisessa viestinndsséd vaikutus on pdinvastainen. Neljds osa-alue kuvaa siti,
kuinka yksilon fysiologiset reaktiot ja tunnetilat (physiological and emotional states) muokkaa-
vat mindpystyvyyttd. My0s timén osa-alueen kohdalla Bandura korostaa vaihtelevuutta posi-
titvisten ja negatiivisten ulottuvuuksien vililla: positiivinen tunnetila lisdd luontaisesti esimer-
kiksi itsevarmuuden tunnetta, kun taas stressin tai ahdistuksen kokeminen voi luoda 1dhtokoh-

dan, jossa yksilon kokemus pystyvyydestd ei padse kehittymédan.

Banduran uraauurtava tyd mindpystyvyys-késitteen teoretisoinnista on jo useamman vuosikym-
menen ajan tarjonnut tirkedn ldhtokohdan aihetta koskeville tutkimuksille. Esimerkiksi Frank
Pajaresin ja Dale H. Schunkin tutkimukset tarkastelivat mindpystyvyyttd ensimmadistd kertaa
akateemisten taitojen viitekehyksessd. He tutkivat muun muassa sen yhteyttd esimerkiksi opis-

kelijoiden motivaatioon, oppimistrategoihin sekéa yleisesti akateemisiin saavutuksiin (Pajares,
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1996; Schunk, 1991). Schunkin (1991) tutkimuksessa korostuivat etenkin kognitiiviset ja me-
takognitiiviset prosessit, joita mindpystyvyys ylldpitdd. Lisdksi hin korosti opettajan antamalla
palautteen merkitysté opiskelijoiden oppimistrategioiden kehittymisen kannalta. Pajares (1996)
puolestaan korosti mindpystyvyyteen liittyvien uskomusten ja akateemisten vilistd suhdetta ja
pohti my0s sen merkitysti itsesdételylle ja motivaatiolle. Hén tutki myos taustamuuttujien roo-
lia ja ehdotti mittaristojen kehittdmisté, jotta demografiset vaikutukset olisivat paremmin to-

dennettavissa (Pajares, 1996).

Opettajan mindpystyvyyttd oli ryhdytty késitteellistiméén jo aikaisemmalla vuosikymmenelld
(esim. Ashton & Webb, 1986; Gibson & Dembo, 1984), mutta vasta 1990-luvun loppupuolella
kehitettiin mittaristoja, joista on sittemmin tullut vakiintuneita ja hyvin laajasti kdytettyjd (ks.
Tschannen-Moran ym., 1998; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Kasvanut tutkimus-
kirjallisuus on osoittanut, mindpystyvyydestéd on tullut yksi tutkituimmista teemoista opettajan

ammatillisen kehittymisen nékokulmasta myds uuden vuosituhannen vaihteessa.

Erityisesti 2000-luvun puolella tutkijat ryhtyivét selvittimaan sitd, milld tavoin opettajaksi opis-
kelevien mindpystyvyys kehittyy opettajankoulutuksen aikana, ja ettd mitka tekijét joko ylldpi-
tavit tai heikentévit titd kehitystd. Joissakin tutkimuksissa (esim. Hosford & O’Sullivan,
2016), Mackenzie, 2012; Pitkdniemi & Martikainen, 2020) todettu, ettd henkilon mindpysty-
vyys kehittyy koulutuksen yhteydessd vahvasti ulkoisten tekijoiden vaikutuksesta, joskin hen-
kilokohtaisilla kokemuksilla on edelleen todettu olevan suurta selitysvoimaa (Ansari & Shoaib,
2021; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2007). Opettajankoulutuksen kontekstissa mini-
pystyvyyden kehittymisen on havaittu olevan yhteydessd esimerkiksi opinnoissa menestymi-
seen (Mojavezi & Tamiz, 2012) sekd myds viihtymiseen myohemmin tydeldmadssé (Caprara
ym., 2006). Lisdksi opettajan kokemalla minépystyvyydelld on todettu olevan suora yhteys op-
pilaiden oppimiseen (Holzerger ym., 2013).

Toisaalta mindpystyvyyden teoreettinen kehys kasvoi entisestddn sen jélkeen, kun sitd ryhdyt-
tiin tutkimaan opettajan teknologisen osaamisen viitekehyksessa. Esimerkiksi Canerin ja Aydi-
nin (2021) tutkimuksessa selvisi, ettd opettajiksi opiskelevien mindpystyvyysuskomusten tuke-
minen teknologian integrointiin liittyen koulutusprosessin aikana johti lopulta onnistuneeseen

teknologian integrointiin myds my6hemmaissé vaiheessa.
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Eriyttivi opettaminen osana digitaalista osaamista

Moninaisissa luokkahuoneissa opettaja usein kohtaa haasteita, jotka liittyvét esimerkiksi oppi-
laiden vaihteleviin oppimistarpeisiin. Ndma tarpeet voivat johtua joko erilaisista oppimistyy-
leistd, kielellisestd taustasta tai emotionaalisista ja sosiaalisista tarpeista. Tétd taustaa vasten
opettajan tulee mukauttaa opetusta kunkin oppilaan taitotason mukaisesti, jolloin puhutaan
eriyttdmisesta (differentiation) (esim. Tomlinson, 1999). Eriyttiminen on kisitteend kehittynyt,
ja sithen ovat vaikuttaneet erilaiset teoreettiset viitekehykset, kuten ldahikehityksen vyohyke
(Vygotsky, 1978) tai eri dlykkyysmuotoja kuvaavat teoriat (esim. Gardner, 1993). Ndméi ovat
johtaneet siihen, ettd ihmisten oppimiskyvyn on ymmarretty muodostuvat yksilollisistd teki-
jOistd, jota pyritddn tukemaan eriyttdvin opettamisen avulla. Aikaisemmin eriyttdminen oli
mielletty pedagogiseksi keinoksi, jota hyddynnettiin 1dhinnd erityisopetuksessa. Myohemmin
on kuitenkin todettu, ettd luokkahuonekonteksista riippumatta oppilailla on aina vaihtelevia op-

pimistarpeita, jotka opettajan tulisi ottaa huomioon opetusta suunnitellessaan.

Opetuksen digitalisoituminen on tuonut uuden ulottuvuuden myds eriyttimisen kasitteeseen.
Tutkimuskirjallisuuden yleistyessd on ryhdytty puhumaan joko digitaalisesta inkluusiosta (di-
gital inclusion) tai tieto- ja viestintéteknologisesta inkluusiosta (ICT and inclusion). Tutkimuk-
sissa usein on pohdittu sitd, voiko opettaja hyddyntéad tieto- ja viestintdteknologiaa oppilaiden
oppimisen tukemisen nikokulmasta, ja ettd huomioiko digitaaliset teknologiat ylipddtinsa eri-
laisia oppijoita. Tétd koskee erityisesti Beachamin ja McKintoshin vuosina 2008—2009 suorit-
tama pilottitutkimus, joka oli ensimmadisid aiheeseen liittyvid pitkittdistutkimuksia. Tutkimus
tahtési sithen, ettd opettajaksi opiskelevien nikemykset inklusiivisen opettamisen sisdltdmisti
mahdollisuuksista ja haasteista tunnistettaisiin paremmin opettajankoulutuksen keskuudessa.
Tutkimuksessa ilmeni, ettd opiskelijat eivit juurikaan kokeneet, ettd opetusteknologiaa olisi
voitu hyddyntéd inklusiivisten opetuskiytantdjen ndkokulmasta. Toisaalta he toivat myos esille,
etteivit olleet tdysin varmoja siitd, minkalaisilla keinoilla téllaisia opetuskdyténteitd olisi mah-
dollista luoda, jos heilld olisi ollut kdytettivissd useampia eri tieto- ja viestintdteknologisia jar-

jestelmid (Beacham & McKintosh, 2012).

Andreasen ym. (2022) ovat puhuneet siitid, ettd digitaaliset teknologiat voivat auttaa oppijoita
saavuttamaan opetussuunnitelmissa asetettuja tavoitteitta, vaikka teknologinen osaamisen it-
sessdin ei olekaan oppimisen kohde vaan véline. Esimerkiksi Suomessa vuonna 2016 kayttéon-
otettu perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) kuvaa tieto- ja viestintdteknologiaa osana

laaja-alaista osaamista (L5). Toisin sanoin opetussuunnitelma itsessdén ei velvoita opettajaa
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kiyttamédn tieto- ja viestintdteknologiaan tiukoin reunaechdoin, vaan opettajan tulee itse sovit-

taa pedagogisen ratkaisut teknologian kiytostd suhteessa opetettavaan ainesisaltoon.

Ainekohtaisten sisiltojen hallitseminen: ratkaisu opetussuunnitelman ja teknologian vi-

lisen kuilun yhdistimiseen?

Teknologisten laitteiden ja sovellusten hallitsemisen lisdksi opettajan digitaaliseen osaamiseen
kuuluu keskeisesti pedagogisten sisdltdjen opettaminen. Vuonna 1987 yhdysvaltalainen profes-
sori Lee S. Shulman julkaisi artikkelin, joka késitteli opettajan pedagogisen osaamisen taustalla
vaikuttavia tekijoitd (ks. myos Shulman, 1986). Teorian mukaan opettajan pedagoginen osaa-
minen koostuu kahdesta eri tietoalueesta, jotka ovat pedagoginen tieto (pedagogical knowledge,
PK) sekd sisdltoihin liittyva tieto (content knowledge, CK). Shulman (1987) korosti ndiden tie-
toalueiden synnyttimaa rajapintaa, jolloin tietoalueissa kulminoituvat pedagogisen seké sisil-

totietdimyksen vélinen alue eli pedagoginen siséltotieto (pedagogical content knowledge, PCK).

Shulmanin teoriaa on pidetty kasvatustieteen kentdlld merkittdvéni, silld aiemmista ndkemyk-
sistd poiketen teoria korostaa opettajan tietimyksen ilmenevén pédasiassa taitoina ja ymmar-
ryksend. Tamé ndkemys on pédinvastainen esimerkiksi sille, ettd opettajan tieto koostuisi faktu-
aalisesta eli tosiallisesta tiedosta. Teorian merkittdvyyttd kuvaa liséksi se, ettd se on edelleen
keskeinen ldhtokohta opettajan teknologista osaamista koskevassa tutkimuskirjallisuudessa.
Naéistd tunnetuimpana lienee tunnetuimpana Mishran ja Koehlerin (2006) esittimid TPACK-
viitekehys (Technological-Pegagogical Content Knowledge), joka on uudenlainen tulkinta
opettajan pedagogisesta osaamisesta teknologia-aikakaudella. Mallissa on hyddynnetty Shul-
manin teoriaa niin, ettd aiemmin mainittujen kahden osakomponentin, pedagogisen tiedon seka
siséltdtiedon rinnalle on tuotu uusi taitoalue, teknologinen tieto (technological knowledge, TK).
TPACK-mallia ja erityisesti TPK-viitekehystd on kuvattu tarkemmin viela erillisessd luvussa,

johon my®s osa téssd tutkimuksen mittaristosta perustuu.

Toinen tutkimuksellinen nédkdkulma, joka on jalkautunut Shulmanin teoriasta, liittyy ainekoh-
taisen opetukseen (subject-specific teaching). Vaikka tdmé ndkdkulma jakaa samoja siséltoja
TPACK-mallin kanssa (esim. Widyasari ym., 2022), on tille teorialle ominaista etenkin se, etta
se korostaa vahvasti opettajan ainedidaktista osaamista. Viitetutkimuksena voidaan mainita Ot-
tenbreit-Lewich ym. (2010) tutkimus, joka tarkasteli sitd, missd madrin opettajaksi opiskelevien
arvouskomukset ohjasivat teknologian kaytt6d. Lisdksi he tutkivat, milld tavoin niméa usko-
mukset vaikuttavat haluun hyodyntdd teknologiaa mydhemmin tydeldméssd. He tulivat sithen

johtopaitokseen, ettd ne opiskelijat, jotka oppivat hyodyntimédn teknologiaa seké aine- etti
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luokkatasokohtaisesti opiskeluidensa aikana, todenndkdisesti myds siirsivit ndmd kéytdnndot
omiin tuleviin luokkahuoneisiinsa (Ottenbreit-Lewich ym., 2010). Heidén johtopaitoksensé al-
leviivaavat Hughesin (2005) sekd Snoeyinkin ja Ertmerin (2001) nikemyksi4, joissa korostuu
teknologisen osaamisen suhde oppiainekohtaiseen didaktiikkaan. Erityisesti Hughes (2005) on
painottanut, ettd opettajan tekninen osaaminen jai helposti vajaaksi, jos hén ei hallitse ainekoh-

taisia taitoja.

Ottestad ym. (2014) ovat hahmotelleen, ettd opettajan ammatillinen digitaalinen osaaminen
koostuu yhteensd kolmesta ulottuvuudesta, joista yksi koskee didaktista osaamista (didactic di-
gital competence). He tarkentavat, ettd timd osaamisen muoto ylittdé yleiset digitaaliset taidot,
silld kunkin oppiaineen erityispiirteet edellyttidvit erilaista osaamista. Esimerkiksi matematii-
kan opettamisessa sovelletut menetelmat ja tyokalut voivat merkittavésti poiketa niisté, joita
kiytetddn toisessa oppiaineessa kuten esimerkiksi vieraissa kielissd (Ottestad ym., 2014. 248;
ks. myds Gudmundsdottir & Ottestad, 2016). Samankaltaisen huomion ovat tehneet Almas ym.
(2021), jotka puhuvat opettajan ammatin haasteesta juuri tastd ndkokulmasta. Heiddn mukaansa
yleinen nédkemys on, ettd opettajaksi opiskelevien tulee kehittdd omaa ammatillista digitaalista
osaamistaan niin, ettd he oppivat hyddyntdmaiin digitaalista teknologiaa erilaisissa didaktisissa

kaytannoissd. Heiddn mukaansa osa néistd voivat olla hyvinkin ainekohtaisia (s. 71).

Toistaiseksi on vield verrattain vdhan tutkimusta siitd, kuinka opettajaksi opiskelevien amma-
tillinen digitaalinen osaaminen kehittyy ainekohtaisen opetuksen ndakokulmasta. Huomiota al-
leviivaa edelld mainittu Almésin ym. (2021) tutkimus, jossa haastateltavana olleet opettajaopis-
kelijat kertoivat, ettd opettajankoulutuksessa tulisi enemmaén kiinnittdd huomiota sithen, kuinka
ammatillista digitaalista osaamista voidaan tukea oppiainekohtaisen opettamisen nakokulmasta
(s. 80). Toisaalta Johannesen & Qgrim (2020) huomasivat, ettd monitieteellinen tai -alainen
(multidisciplinary) ldhestymistapa opetukseen ja koulutukseen oli tehokas tapa edistdd opetta-
jiksi opiskelevien ammatillista digitaalista osaamista. Toisin sanoen monialaisuuden avulla
opettajat voivat oppia integroimaan digitaalista osaamista kaikkiin oppiaineisiin, mikd osaltaan

tukee oppiainekohtaista hallintaa digitaalisuuden nékokulmasta.

Tédmin tutkimuksen kannalta tirked viitekehys oppiainekohtaisessa opettamisessa liittyy Gud-
mundsdottirin ja Ottestadin (2016) muodostamaan malliin, jossa yleisen (a) ja ammatilliseen
osaamiseen orientoituvan digitaalisen osaamisen (c) lisdksi ammatillinen digitaalinen osaami-
nen muodostuu ainedidaktisesta tai oppiainekohtaisesta digitaalisesta osaamisesta (b). Myo-

hemmissé tutkimuksessa Gudmundsdottir & Hatlevik (2018) havaitsivat, ettd ainekohtaisten
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osaamisen merkitys tuli esille siini, ettd sen avulla uudet valmistuneet opettajat kokivat, ettd
voivat saavuttaa opetussuunnitelman asettamia tavoitteita ja sen myo6té hallita paremmin teorian

ja kaytdnnon viélistd kuilua (vrt. Darling-Hammond, 2000; Zeichner, 2010).
TPACK-viitekehys: holistinen lihestymistapa digitaaliseen osaamiseen

TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) eli suomeksi kdannettyné teknolo-
gia-pedagoginen siséltdtieto on Punya Mishran ja Matthew J. Koehlerin (2006) muodostama
teoreettinen malli, joka korostaa teknologian, pedagogiikan sekd opetettavan sisdllon vélisid
ristedmaikohtia. Se pohjautuu keskeisesti Shulmanin (1987; 1986) ehdottamalle mallille (semi-

nal work), johon on lisdtty teknologista tietoa kuvaava ulottuvuus (ks. kuvio 1).

Teknologia-pedagoginen siséltotieto

(TPACK)

Teknologia-pedagoginen

Teknologinen tieto : e
tieto (TPK) (’ng) Teknologinen sisiltotieto (TCK)

Pedagoginen Sisélto-
tieto (PK) tieto (CK)

Pedagoginen sisaltotieto (PCK)

Kuvio 1. TPACK-malli (Mishra & Koehler 2006).

TPACK on tutkimuskirjallisuudesta hyvin laajasti hyvaksytty malli, joskin sitd on pyritty ke-
hittdimé&én ja paivittdiméin (esim. Valtonen, 2015). Mallia on tarkasteltu usein seké digitaalisen
osaamisen (esim. Falloon 2020) ettd ammatillisen digitaalisen osaamisen (esim. Brevik, 2019;
Masoumi & Oroozi (2023) ndkokulmista. Esimerkiksi Masoumi & Oroozi (2023) toteuttivat

kirjallisuuskatsauksen, jossa he jaottelivat tutkimuksia sitd mukaan, missd mairin TPACK-
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mallia kuvattiin ammatillisen digitaalisen osaamisen késitteen sisiltd. Keskeisend kriteerind oli,
ettd kirjallisuudessa TPACK-mallilla tuli vastata kysymykseen siitd, kuinka opiskelijoiden di-
gitaalista osaamista voitiin tukea koulutuksen aikana. Tutkijat huomasivat, ettd valikoiduista
artikkeleista (n = 54) ldhes puolet oli sellaisia, jotka eivit tarjonneet riittdvin tarkkaa teoreettista
viitekehystd siithen, kuinka TPACK-mallilla voisi tukea opiskelijoiden ammatillistan digitaa-
lista osaamista. Lisdksi mikdén tutkimuksista ei viitannut siihen, kuinka opettaja ammatillisella
digitaalisella osaamisella voidaan vaikuttaa opetettavien oppilaiden oppimistuloksiin (s. 15).
Tulokset antavat ymmartéa, ettd vastaavalle tutkimukselle on kysyntéé, silld TPACK-mallia on
aiemminkin Kritisoitu siitd, ettd sen teoreettisen luonteen vuoksi se ei kuvaa tarkasti sitd, min-

kélaisissa opetuksellisissa konteksteissa teknologiaa kdytetdan (esim. Brianza ym. 2022).

Vaikka tétd teoreettista mallia on jonkin verran kritisoitu, on se valittu mukaan téhéin tutkimuk-
seen etenkin sen vuoksi, ettd korkeamman TPK:n omaavilla opiskelijoilla on todettu olevan
positiivisemmat késitykset omasta teknologisesta mindpystyvyydestd (esim. Abbitt, 2011).
TPK:n késittdvassé tietoalueessa on Andreasenin ym., (2022) mukaan kyse siitd, ettd opettaja
pystyy teknologian kdyton osalta luomaan parhaita pedagogisia kéyténteitd sekd my6s hyodyn-

tdmadn tata esimerkiksi arvioinnissa.
Digitaalinen harkintakyky

Vaikka TPACK-mallin esittdminen loi kokonaan uuden tutkimusalan opettajan pedagogista
osaamista koskevalle kirjallisuudelle, on viitekehysti kritisoitu myds siité, ettei se suoraan huo-
mioi sellaisia teemoja, jotka liittyvét esimerkiksi uuden vuosituhannen taitoihin (esim. Valto-
nen 2015). Téhdn huomioon liittyy erityisesti Chernerin ja Smithin (2017) kritiikki, joka koros-
taa sitd, ettei TPACKin alkuperdinen idea pysy riittdvén hyvin teknologisen kehittymisen mu-
kana. Oman tulkintani mukaan tdmén painopisteen puuttuminen nostaa kysymyksen medialu-
kutaidon opettamisen merkityksestd. Thomann ja Jolls (2004) ovat kuvanneet medialukutaidon
olevan hyvin tdrked taito uuden vuosituhannen siirtymissd. Seuraavaksi on tarjottu muutamia
nékokohtia sithen, kuinka medialukutaidon opettaminen liittyy olennaisesti opettajan ammatti-

taitoon.

Ennen digitaalisten teknologioiden yleistymisti Patricia Aufderheide ja Charles M. Firestone
médrittivit medialukutaidon yksilon kyvyksi “ymmartdd, analysoida, arvioida ja kommuni-
koida mediaa kaikissa sen eri muodoissa” (Aufderheide & Firestone, 1993, 1). Tidnd aikana

media vilittyi usein yksisuuntaisten ja vihemmaén interaktiivisten lahteiden kautta eikd ihmisten
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vélinen vuorovaikutus tapahtunut juurikaan digitaalisissa ymparistdissd. Kolmen vuosikymme-
nen jdlkeen digitaaliset teknologiat ovat synnyttineet uudenlaisia kulttuureita, jotka ovat kas-
vattaneet suosiota erityisesti nuorison keskuudessa. Myos sosiaalisen median kulttuureista on
tullut nuorisolle hyvin térkeitd, silld nuoret usein muokkaavat niiden kautta omia identiteette-

jéén (esim. Wilska ym., 2023).

Sosiaalista mediaa ja koulutusta koskevassa keskustelussa on puitu runsaasti sitd, leimaako
nuorisokulttuuria nykyéén digitaalisten medioiden kuluttaminen tuottamisen tai osallistumisen
kustannuksella (esim. Bennett ym., 2012). Greenhow ja Lewin (2016) suhtautuvat tdhédn néke-
mykseen ilmeisen kriittisesti, silld heiddn mukaansa sosiaalisen median aikakautena nuorten
osallisuutta kuvaava teoreettinen viitekehys on jéényt kirjallisuudessa hyvin védhélle huomiolle
(Greenhow & Lewin, 2016). He ehdottavat, ettd koulutuksen jarjestijien tulisi kiinnittdd enem-
mén huomiota esimerkiksi siihen, ettd oppilaat kykenevit sosiaalisen median kautta yhdistele-
méén sekd muodollisen ettd arkioppimisen kéytéinteitd. Toisaalta tdllainen taito edellyttdd myds
medialukutaitoa, jota Hobbs (2010) kuvaa kyvyksi ylldpitda kriittistd ldhestymistapaa, oli kyse
sitten median lukemisesta tai tuottamisesta”. Lisdksi Hobbs mainitsee medialukutaidon kan-
nalta keskeisid taitoja, jotka liittyvét 1dhteiden uskottavuuden ja luotettavuuden arviointiin (s.

19).

Vaikka Greenhow’n ja Lewinin (2016) nikemys on optimistinen ja painottaa eritoten nuorten
toimijuutta (ks. myds Willett, 2008), on Web 3.0 -aikakaudella yleiseksi keskustelunaiheeksi
noussut eritoten median kriittistd ja eettistd kdyttod koskevat huomiot (esim. Ptaszek, 2020).
Hobbsin tavoin David Buckingham (2015) kuvaa medialukutaitoa “nykyajan kriittiseksi luku-
taidoksi”, joka tulisi huomioida paremmin koulutuksen piirissa (s. 25). Hian korostaa myos, etti
median siirtyminen digitaalisiin ympdrist6ihin tuo samalla mielenkiintoinen dynamiikan oppi-
laiden ja opettajien vilille. Hinen mukaansa hyvd mediakasvatus toisaalta perustuu siihen, ettd
opettaja kykenee tunnistamaan ja kunnioittamaan niité tietotaitoja, joita oppilaat hankkivat uu-
sien medioiden kautta. Toisaalta hin myds huomauttaa, etti oppilaiden kyky késittdé saatavilla
olevaa tietoa on aina rajallista, mikd on haasteellista seké oppilaalle itselleen ettd myds opetta-
jalle. Tdma haaste on mahdollista ylittdd, jos opettaja hallitsee mediakasvatuksen kannalta kes-

keiset taidot (Buckingham, 2015, 32).

Tama huomio on tirked, silld aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd nuoret kohtaavat

nykypéivind verkossa yhd useammin sellaisia ongelmia, jotka liittyvit esimerkiksi héirintdén,
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kiusaamiseen tai yksityisyyden loukkaamiseen (esim. Livingstone ym., 2015). Liséksi verkko-
siséltdjen luotettavuuden arviointi, oman yksityisyyden suojaaminen seki algoritmien toimin-
talogiikoiden tunnistaminen ovat kriittisid taitoja aikaisempien uuden vuosituhannen taitojen
rinnalla (Stoilova ym., 2019; Moylan & Code, 2023). Novella-Garcia sekd Cloquell-Lozano
(2021) ovat huomauttaneet, ettd vaikka ndma haasteet ovat hyvin tiedossa, opettajaksi opiske-
levat saavat vield melko védhin sellaista koulutusta, joka auttaisi heitd ratkaisemaan ja ylitti-

méén tdménkaltaisia ongelmia.

Aikaisempi kirjallisuus on osoittanut, ettd nykypdivén digitaalisen osaaminen tulisi ymmartiaa
joukoksi taitoja, joihin kuuluu pedagogisten taitojen lisdksi my0s kyky arvioida kriittisesti me-
dian eri muotoja. Tdmé on johtanut muun muassa siihen, ettd tutkimuskirjallisuudessa on ryh-
dytty puhumaan myds digitaalisesta sivistyksestd (digital bildung) osana digitaalisia taitoja.
Kisitteen luoja Rune Krumsvik on huomauttanut, ettd digitaalisella aikakaudella teknisten tai-
tojen hallitseminen edellyttdd myds kykyé reflektoida oman digitaalisen toiminnan synnyttdmia
implikaatioita toisen osapuolen nidkokulmasta. Hén korostaa, ettd yksilon tulee kriittiseen ajat-
telun lisdksi my0s ymmartia se, mitd verkon vastuullinen kaytto edellyttda eettisesti (Krumsvik,
2007; ks. myos Engen ym., 2017). On toisaalta mielenkiintoista, ettd opettajankoulutuksen yh-
teydessd titd aihealuetta on vield tutkittu melko vidhén, silld Kelentri¢in ym. (2017) mukaan
Norjan vuoden 2006 koulutusreformaatiossa (Knowledge Promotion Reform) digitaalinen har-

kintakyky mairiteltiin yhdeksi neljésti digitaalisen osaamisen osa-alueista (s. 13).

Tutkimuskirjallisuudessa digitaalisen harkintakyvyn kéyttd ei ole vield vakiintunut, minka
vuoksi se tulkitaan samaksi asiaksi digitaalisen sivistyksen kanssa (vrt. Rekenes & Krumsvik,
2016, 7). Téssi tutkimuksessa digitaalisen harkintakyvyn ymmaérretién tarkoittavan yksilon ky-
kyéd kayttad digitaalisia tyokaluja sekd mediaa vastuullisella tavalla. Lisdksi yksilolle on kehit-
tynyt ymmarrys siitd, kuinka suojata sekd oman ettd muiden yksityisyytti, ja ettd kuinka toimia

eettisesti internetin kdyton osalta (Engen ym., 2017).

Toinen tarked viitekehys liittyy Larrazin (2013) esittdméén digitaalisen osaamisen malliin, joka
korostaa erilaisten lukutaitojen seki tiedonhallinnan roolia. Larraz on jaotellut ndmaé taidot vii-
teen eri luokkaan, jotka ovat (1) informaatiolukutaito tai digitaalisten informaatioiden hallin-
taan liittyvd toiminta (information literacy or managing digital information literacy), (2) tieto-
koneluku- ja datan kdsittelytaito (computer literacy, for treating data in different formats), (3)
medialukutaito, jossa painopiste on viestien lukemisessa ja tuottamisessa (media literacy, for

analyzing and creating multimedia messages) ja (4) viestintdlukutaito, joka painottaa erityisesti
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digitaalisen identiteetin késitettd turvallisessa ja eettisessd kansalaistoiminnassa (communica-

tion literacy, for participating in a safe, ethical and civic manner from a digital identity).

Opettajan ammatillista digitaalista osaamista kuvaavat osaamisalueet on nyt kuvattu kuuden eri
osa-alueen nakokulmista. Seuraavaksi tarkastellaan tarkemmin sitd, minkdlainen merkitys opet-

tajankoulutusohjelmilla on ndiden taitojen kehittymisen kannalta.

Kuten aiemmin on tullut esille, digitalisaation tuomat muutokset ovat ndennéisesti velvoittaneet
koulutuspoliittisia toimijoita uudistamaan kédytanteitdan. Tédstd huolimatta niiden taytantdonpa-
noa on toteutettu esimerkiksi opetussuunnitelmien uudistamisen kannalta hyvin vaihtelevasti
(Drent & Meelissen, 2008; Temte & Olsen, 2013; Instefjord & Munthe, 2016; Engen ym., 2015;
Pettersson, 2018; Hanell, 2018; Madsen, 2020). Useat tutkimukset puhuvat koulutuksen kehit-
tamisen paradoksista, jota yllapitdd kuilu sekd poliittisten toimijoiden, kouluttajien ettd myds
opiskelijoiden vililld (Selwyn, 2011; Rekenes & Krumsvik, 2014; Thorvaldsen & Madsen,
2020; Ramirez, 2021; Avidov-Ungar & Hayak, 2022). [lmion ongelmallisuutta kuvaa osaltaan
se, ettd yha edelleen opettajaksi opiskelevat saattavat kokea, ettei koulutuksen aikana hankitut

digitaalisen osaamisen taidot vastaa tyoeldméin asettamia vaatimuksia (Tondeur ym., 2017).

Ti#td huomiota heijastaa myds Skantz-Abergin ja kollegoiden (2022) toteuttama laaja kirjalli-
suuskatsaus, jossa he analysoivat niitd tutkimuksia, jotka olivat perehtyneet opettajaksi opiske-
levien digitaalisen osaamisen kehittymiseen koulutuksen aikana. Heiddn mukaansa tutkimus-
kirjallisuus on osoittanut, ettd opiskelijoiden digitaalinen osaaminen jai usein tasolle, jossa ko-
konaisvaltaisen integroinnin sijasta digitaalisia teknologioita on hyddynnetty vain satunnai-
sesti, ja ettd toiminta on tapahtunut usein irrallaan pedagogiikasta (ks. myds Haugerud, 2011;
Lund & Aagaard, 2020). Skantz-Aberg ym. (2022) my®s toteavat, etti tutkimuskirjallisuus tuo
eksplisiittisesti esille opettajankoulutusta kohtaan esitetyn kritiikin, joka liittyy digitaalisen
osaamisen puutteelliseen kisitteellistimiseen sekd myds teorian ja kdytdnnon viliseen sovelta-

miseen (ks. myos Instefjord & Munthe, 2017).

Opettajankoulutuslaitosten kehittdminen on McGarrin ja McDonaghin (2020) mukaan perus-
teltua, silld digitaalisten teknologioiden térkeys ja toisaalta haasteet ovat todellisia asiantiloja,
ja niin ikdan koskettavat olennaisesti niitd sukupolvia, jotka ovat kasvaneet digitaalisella aika-
kaudella (vrt. Prensky, 2001). Heidédn tutkimuksessaan ilmeni, etté irlantilaisessa yliopistossa
opiskelevien luokanopettajaopiskelijoiden esittimit ndkemykset digitaalisten teknologioiden

tarkeydestd sekd myo0s niihin koskevista huolenaiheista eivét heijastaneet samoja sisiltojd ope-
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tussuunnitelman kanssa. Toisin sanoen siis opettajankoulutusohjelmassa digitaaliseen osaami-
seen viittaavat sisdltdalueet sekd tavoitteet eivit sisdltineet selkedd omaa painopistettd, vaan ne
oli sidottu tai redusoitu osaksi muita opettajan ammatillisia taitoja (McGarr & McDonagh,

2020).

Samankaltaiseen 16ydokseen viittaa myds Instefjordin ja Munthen (2016; 2017) tutkimukset
opettajan ammatillisen digitaalisen osaamisen integroinnista opetussuunnitelman ndkokul-
masta. Heidédn johtopddtoksensd oli, ettd digitaalisella osaamisella oli vain vdhén nakyvéa ase-
maa koulutusohjelmassa. Sen liséksi opettajien kenttdharjoittelujen tavoitteista puuttui koko-
naan digitaalista osaamista koskevat tavoitealueet (Instefjord & Munthe 2016; 2017). Havainto
on hyvin mielenkiintoinen erityisesti sen vuoksi, ettd huolimatta niistd laajoista kansallisista
ponnistuksista, joita Norjassa on toteutettu kansalaisten digitaalisen osaamisen edistdmiseksi,
on opettajankoulutusohjelmien kehittiminen ja péivitys tapahtunut tavoitteisiin ndhden hitaasti

sekd myos epdsuhdassa (ks. myds Gudmundsdottir ym., 2018).

2.3 Tutkimuksen yhteenvetoa: opettajaopiskelijoiden ammatillinen digitaali-

nen osaamisen

Téssd tutkimuksessa ndkokulma rajautuu siithen, millaiseksi opettajaopiskelijat ndkevéit oman
ammatillisen digitaalisten osaamisen koulutuksen yhteydessé. Lisdksi tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita siitd, millaiseksi opettajaopiskelijat kokevat opettajankoulutusohjelman tuen tar-
joamisen ndkdkulmasta. Tamén tutkimuksen kannalta tirkeda vertailtavaa kirjallisuutta edustaa
etenkin ne tutkimukset, jotka on toteutettu pohjoismaissa. Lisdksi uuden tutkimustiedon tar-
peellisuutta kuvastaa Kayn (2006) toteamus, jonka mukaan teknologian integroiminen opetuk-
seen ldhtee luonnollisesti liikkeelle siitd, kuinka sitd edistetdéin kaikissa opettajankoulutusoh-

jelmissa (s. 384).

Esimerkiksi Andreasenin ym. (2022) tutkimuksessa selvitettiin, kuinka opettajaopiskelijoiden
ammatillinen digitaalinen osaaminen kehittyi kuudessa eri osa-alueessa ja kahtena eri tutkimus-
ajankohtana. Osa-alueiden viittdmat liittyivit muun muassa teknologia-pedagogiseen tietoon
(technological-pedagogical knowledge, TPK), luottamukseen teknologian kéytettdvyydestéd
(confidence in the use of ICT), teknogian hyodyllisyyttd arvioiviin ndkemyksiin (perceived
usefulness of ICT in teaching and learning) seké teknologia-mindpystyvyyteen (ICT self-effi-
cacy). Liséksi tutkittiin teknologian kayttoon liittyvid taitoja sekd inklusiivisen opettamisen
(ICT and inclusion) ettd digitaalisen harkintakyvyn (digital judgement) opettamisen ndkokul-

mista.
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Tutkimuksessa selvisi, ettd kahden eri tutkimuskohortin vililld vaikutti esiintyvén eroa liki kai-
kissa eri osa-alueissa. Toisin sanoen toista kohorttia tarkasteltaessa huomattiin, ettd sama tut-
kittavien joukko arvioi omat ammatillisen digitaalisen osaamisen taitonsa paremmaksi. Tutki-
mus oli myos interventiotutkimus, silld kahden eri kohortin vélilla oli toteutettu merkittava kou-
lutusta koskeva kehityshanke, jossa tiedekunta tyoskenteli tiiviisti eri toimijoiden kuten kentélla
vaikuttaneiden koulumentoreiden kanssa. Yhteisend tavoitteena oli siis parantaa tiedekunnan
jasenten eli yliopistohenkilokunnan ammatillista digitaalista osaamista, ja sitd kautta tarjota
opettajaopiskelijoille tydkaluja oman ammatillisen kehittdmisen osaamiseen (ks. myds Lille-
jord ym., 2018). Néitd havaintoja tuki vield osaltaan opiskelijoiden omat arvioit henkilokunnan
osaamisesta. Opiskelijoiden nikemysten mukaan tiedekunnan henkildston ammatillisessa digi-
taalisessa osaamisessa oli tapahtunut kehitysti kehityshankkeen jélkeen. Yhteenvetona voidaan
siis todeta, ettd opettajaksiopiskelevien ammatillisessa digitaalisessa osaamisessa voidaan olet-

taa tapahtuvan kehitysté etenkin silloin, kun tiedekunnan henkildston osaamista kehitetdin.

Tulos on mielenkiintoinen, silld Instefjordin ja Munthen (2017) tutkimuksessa todettiin, ettd
etenkin opintojen loppupuolella olevien opettajaopiskelijoiden nikemykset koulutusohjelman
tarjoamasta tuesta olivat huomattavasti kriittisempid. Tamén tutkimuksen kannalta on siis kiin-
nostavaa selvittdd, onko eri opintovaiheessa olevilla opiskelijoilla poikkeavia ndkemyksié siité,
millé tavoin koulutusohjelman rakenne pyrkii tukemaan opiskelijoiden ammatillista digitaalista

osaamista.

Tamaénkaltaiseen vaihtelevuuteen viittaa Rekenesin ym. (2016) tutkimus, jossa selvitettiin opet-
tajaopiskelijoiden ammatillisen digitaalisen osaamisen kehittymisté etenkin kielen opettamisen
viitekehyksessé (englanti toisena kielend). He havaitsivat, ettd vain puolet opiskelijoista naki
kouluttajien toimivan heille ikddn kuin digitaalisina roolimalleina. Lisdksi enemmistd opettaja-
opiskelijoista koki, ettd omien kehitystarpeiden tidyttymisté edistéisi kouluttajien parempi digi-
taalisen osaamisen taso. Titd havaintoa tukee my0s Lindforsin ym. (2021) tutkimus, jossa he
tutkivat opettajakouluttajien ndkemyksid omaan roolimalliin liittyen. Laajan haastatteluaineis-
toon pohjautuen he havaitsivat, ettd kouluttajat kokivat omat ammatillisen digitaalisen osaami-
sen tason siltd osin hyviksi, ettd he pystyivit sen myotd luomaan hyvid oppimisen ja opetuksen
kaytanteitd. Kouluttajat kuitenkin kokivat, ettei heiddn ammatillisen digitaalisen osaamisensa
taso riitd siithen, ettd he pystyisivét toimimaan roolimalleina opiskelijoille. Tulos on sikili huo-
lestuttava, sillé tutkijat ovat jo vuosien ajan korostaneet opettajien digitaalisen osaamisen posi-

titvisista vaikutuksista oppilaiden oppimiseen ndhden. Esimerkiksi Krumsvikin ym. (2013) laa-
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jassa tutkimuksessa havaittiin, ettd kentdlld toimivien opettajien (n = 2524) digitaalisen osaa-
misen ja oppilaiden (n = 17529) oppimisen vililld ilmeni vahva positiivinen korrelaatio. Vaikka
tassd tutkimuksessa tutkittavien joukko koostui keskiasteella toimivista opettajista, se kuitenkin
ilmenti3 sitd, kuinka opettaja vie omaa roolimalliaan eteenpédin omien opintojen jialkeen. Néin

ollen opettajankoulutus jalkauttaa roolimallin siirtymistd eteenpdin (vrt. Rekenes, 2014, 254).

Toisaalta on tarpeen korostaa, ettd koettu ammatillinen digitaalinen osaaminen heijastuu myds
yksilon sisdisistd tekijoistd, joita ovat esimerkiksi motivaatio ja halukkuus hyddyntdé teknolo-
giaa omassa opetuksessaan. Masoumi ym. (2023) ovat kuitenkin huomauttaneet, ettd henkilo-
kohtaisten ominaisuuksien kannalta merkittdvid ovat myds sellaiset osatekijét, kuten esimer-
kiksi oppilaitosten kulttuuri ja kdytannot, koulutuksen saavutettavuus, mentorointi seké hallin-
nollinen tuki (s. 13). He totesivat, ettd tenkin pohjoismaissa mentoroinnilla on todettu olevan

suuri painoarvo opiskelijoiden tukemista ajatellen.
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3 Tutkimuskysymykset ja -hypoteesit

Tédmin tutkimuksen kannalta keskeiset tutkimuskysymykset ja -hypoteesit ovat seuraavat:
Tutkimuskysymys 1 (TK1)

Vaihtelevatko opiskelijoiden késitykset opettajankoulutuksen tarjoamasta tuesta sen mukaan,

missd vaiheessa opiskelija suorittaa omia opintojaan?
Tutkimushypoteesi 1 (H1)

Aiempiin tutkimuksiin viitaten tdssi tutkimuksessa oletetaan, ettd opettajaopiskelijoiden kes-
kuudessa saattaa olla vaihtelua siind, ndkevétko he opettajankoulutuksen tarjoavan heille tu-
kea oman ammatillisen digitaalisen osaamisen kehittdmisen viitekehyksessé (vrt. esim. Instef-
jord & Munthe, 2017; Lindfors ym., 2021). Toisin sanoen, myohemmaéssé opiskeluvaiheessa
olevat opiskelijat saattavat suhtautua tihdn ndkemykseen kriittisemmin, kun taas opintojensa
alkupuolella olevat opiskelijat saattavat kokea, ettd uusi opiskelupaikka voisi tarjota heille

riittdvasti mahdollisuuksia omien taitojen kehittdmiseen.
Tutkimuskysymys 2 (TK2)

Onko opintovuodella yhteyttd sithen, millaiseksi opiskelija kokee oman ammatillisen digitaa-

lisen osaamisen? Vertailtavat osa-alueet ovat:
e koettu teknologia-minédpystyvyys (TK 2.1)
e opetuksen eriyttiminen (TK 2.2)
e oppiainekohtainen opettaminen (TK 2.3)
e digitaalinen harkintakyky (TK 2.4)
e teknologia-pedagoginen tieto (TK2.5).
Tutkimushypoteesi 2 (H2)

Aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Andreasen ym., 2022) on todettu, ettd opettajaopiskeli-
joiden ndkemykset omasta ammatillisesta digitaalisesta osaamisesta ovat kehittyneet positii-
visemiksi pitkittdistutkimuksen jélkipuoliskolla. Téssid tutkimuksessa oletetaan, ettd etenkin

opintojensa loppupuolella olevat opettajaopiskelijat katsovat oman ammatillisen digitaalisen
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osaamisen hyvéksi niihin opiskelijoihin ndhden, jotka ovat opintojensa alussa. Tarkemmat hy-

poteesit (H2.1-H2.5) ja niihin viittaavat aiemmat tutkimukset on vielé eritelty alla olevassa

taulukossa.
# Hypoteesi Viitetutkimus
My6hemmassa tutkintovaiheessa opiskelevat opiskelijat ndkevat oman | Caner & Aydin
2.1 | teknologia-mindpystyvyyden paremmaksi verrattuna niihin opiskelijoi- | (2021)
hin, jotka ovat vasta opintojensa alkupuolella (H2.1)
Mydhemmassa tutkintovaiheessa opiskelevilla opiskelijoilla on nake- Andreasen ym.
29 mys, jonka mukaan he pystyvat tieto- ja viestintateknologian avulla (2022)
) huomioimaan paremmin ne oppilaat, joilla on joko erityisen tai tehoste-
tun tuen tarve (H2.2)
Mydhemmassa tutkintovaiheessa opiskelevilla opiskelijoilla on nake- Ei viitetutkimusta,
23 mys, jonka mukaan he pystyvat tieto- ja viestintateknologian avulla tutkimustuloksia tar-
) hallitsemaan paremmin eri opetettavien aineiden sisaltéja (H2.3) kastellaan eksplora-
tiivisesti
Mydhemmassa tutkintovaiheessa opiskelevilla opiskelijoilla on nake- Andreasen ym.
2.4 | mys, jonka mukaan he pystyvat tieto- ja viestintateknologian avulla (2022)
opettamaan paremmin digitaalista harkintakykya (H2.3)
Mydhemmassa tutkintovaiheessa opiskelevilla opiskelijoilla on nake- Andreasen ym.
2.5 | mys, jonka mukaan heilld on parempi teknologia-pedagoginen tieto (2022); Hofer &
(H2.5) Grandgenett (2012)

Tutkimuskysymys 3 (TK3)

Onko suoritettavalla opintolinjalla selitysvoimaa siind, millaiseksi opiskelija kokee oman am

matillisen digitaalisen osaamisen?

Tutkimushypoteesi 3 (H3)

Aiempiin tutkimuksiin viitaten muodostetaan olettamus, etti opintolinjalla saattaisi olla osit-

tain selitysvoimaa siind, millaiseksi opiskelija nikee oman ammatillisen digitaalisen osaami-

sen (esim. Mercader ym., 2019; Caner & Aydin, 2021). Eroavaisuuksien tdsmentdmista — eli

toisin sanoen sitd, minkd muuttujan suhteen ero ilmenee — on hankala méérittda, silld tassa tut-

kimuksessa kiytettyjd taustamuuttujia ei ole ollut kiytossd aikaisemmissa tutkimuksissa.

Naitd tutkimustuloksia tarkastellaan my6s eksploratiivisesti eli ikdan kuin uusina tutkimustu-

loksina.
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Tutkimuskysymys 4 (TK4)

Onko silld, ettd opiskelija on suorittanut opintoja digitaalisen oppimisen ja opettamisen sivu-
aineesta, yhteyttd sithen millaiseksi opiskelija kokee oman ammatillisen digitaalisen osaami-

sen?
Tutkimushypoteesi 4 (H4)

Vaikka aikaisempaa tutkimusta ei ole vield tehty samalla taustamuuttujaryhmittymaélla, luo-
daan hypoteesi, jonka mukaan digitaalista oppimista ja opettamista opiskelleet opettajaopiske-
lijat arvioivat oman ammatillisen digitaalisen osaamisen paremmaksi ainakin joissakin osa-

alueissa. Myos nditéd tutkimustuloksia késitellddan eksploratiivisina.
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4 Menetelma

4.1 Maarallisesta tutkimusmenetelmasta

Tédmai tutkimus noudattaa méérillisen tutkimuksen periaatteita. Maéréllinen tutkimusote sovel-
tunut aiheen tutkimiseen erityisesti sen vuoksi, ettd sitd on sovellettu lukuisissa eri aikaisem-
missa tutkimuksissa (esim. Estrand & Sjoberg, 2023; Andreasen ym., 2022). Kéytdnnossa tima
tarkoittaa sitd, ettd mittaristoja on testattu useaan eri otteeseen, ja niiden toimivuus on varmis-
tettu useamman eri tutkijatahon toimesta. Yleisesti voidaan todeta, ettd tilastollisten menetel-
mien avulla aineistosta voidaan havaita myos sellaisia tilastollisia trendejé, jotka ovat jdéneet
aikaisemmassa tutkimuksessa joko osittain tai kokonaan huomiotta (vrt. esim. Tuckman, 2012,

4).

Tilastollisten tutkimusten kannalta toinen merkittdvé tekiji on se, ettd aiempia tehtyji havain-
toja voidaan testata uudelleen. Myds tdimé tutkimus on suunniteltu niin, ettd siind kdytettyja
tutkimusinstrumentteja voidaan tarpeen tullen testata toisenlaisessa tutkimuskontekstissa. Ndin
ollen saatuja tuloksia voidaan verrata, ja aiempia havaintoja voidaan joko kyseenalaistaa tai

vahvistaa (vrt. esim. Price ym., 2015, 96-97).

Vaikka tilastollisella 1&hestymistavalla on vahva perusta esimeriksi todennikoisyysyhtildissa
(esim. Nawrocka ym., 2015), liittyy menetelmiin myds joitakin heikkouksia tai rajoituksia.
Yksi keskeinen haaste on vastaajien itseraportoimat tulokset, joista pystyy tekeméén vain rajal-
lisesti johtopadtoksid (esim. Rosenman ym., 2011). Tdméan tutkimuksen suunnittelussa on kui-
tenkin otettu huomioon aikaisempi teoreettinen tausta, jota on sovellettu lukuisissa aikaisem-

missa tutkimuksissa.

Maérillisen tutkimusmenetelmén valintaa perustuu myos siihen, ettd ammatillista digitaalista
osaamista koskevat tutkimukset ovat Uerzin ym. (2018) mukaan olleet pddasiassa kvalitatiivi-

sia.
4.2 Aineistonkeruu, tutkittavat ja tutkimuksen eettiset huomiot

Tutkimusaineisto kerittiin sdhkdiselld kyselylomakkeella Webropol-ympéristdssé, johon osoit-
tava linkki oli avoinna toukokuun 11. ja elokuun 31. vilisend aikana. Tdna aikana vastauksia
tallentui yhteensd 63 tutkimukseen osallistuvalta. Seurantatietojen mukaan julkisen nettilinkin
oli avannut yhteensd 186 henkild4d, ja ndistd vastaamisen aloitti kaikkiaan 85 henkilod. Niin

ollen nettilinkin avanneista noin 34 prosenttia suoritti kyselyn loppuun.
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Tutkimuksen suunnittelussa on alusta alkaen otettu huomioon se, ettd tutkimus huomioi vastaa-
jien pseudonyymisuuden. Toisin sanoen vastaajat osallistuivat tutkimukseen tdysin nimetto-
ménd eikd tutkimusaineistosta ole ollut mahdollista tunnistaa tai paikantaa vastaajien henkil6l-
lisyyttd. Tutkimuksessa keréttyd aineistoa on siilytetty niin pitkdin kuin on tarpeen tulosten
raportoinnin kannalta. Tulosten raportoinnin jélkeen tutkimusaineisto on poistettu sekd Webro-

pol-jarjestelmaistd ettd myos tutkijan hallinnoimista laitteistoista.

Tutkimukseen osallistuminen oli tdysin vapaachtoista, ja vastaajia tiedotettiin tdstd heti yhtey-
denoton alussa. Vastaajilla oli myos téysi oikeus keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen, mi-
kéli he katsoivat tdimén aiheelliseksi. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd méaarallisen tutkimuk-
sen kannalta vastaajien yksityisyys ja tunnistamattomuus séilyy, silld tutkijan ja vastaajien vi-

lilla ei ole vuorovaikutusta.
4.3 Taustamuuttujat, sovelletut mittaristot ja niiden toimivuus

Tutkittavien joukko koostui Turun yliopiston opettajaopiskelijoista, ja heididn pddaineopintonsa
olivat tutkimuksen toteuttamisen aikaan olleet joko Turun tai Rauman kampuksella (tausta-
muuttuja 6). Yhteensd 43 vastaajaa ilmoitti opintojen sijoittuvan padosin Rauman kampukselle,
jolloin pienemmén osuuden muodostivat ne opiskelijat (n = 20), joiden padaineopinnot olivat

tutkimuksen toteuttamiseen aikaan olleet Turun kampuksella (taulukko 1).

Taulukko 1. Vastaajien jakautuminen kampuksittain.

Opiskelen (opintolinja) | N %

Turun kampuksella 20| 31,75

Rauman kampuksella |43 | 68,25

Yhteensa 63| 100,00

Tarkasteltaessa vastaajaryhmii ja heiddn padaineopintojaan, suurimman osuuden muodostivat
ne opiskelijat (n = 42), jotka opiskelivat luokanopettajan tutkinto-ohjelmassa. Toiseksi suurinta
vastaajajoukkoa (n = 12) edustivat varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat ja kdsityonopettaja-
opiskelijoita oli yhteensd yhdeksdan. Muutama vastaaja oli ilmoittanut opiskelevansa aineen-
opettajaksi, mutta merkanneet padaineekseen luokanopettajan opinnot (taulukko 2). Mydhem-

missd analyysivaiheissa aineenopettaja-taustamuuttuja jétettiin kokonaan pois.
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Taulukko 2. Opiskelijoiden jakautuminen opintolinjan mukaan.

Opiskelen (opintolinja) N %
luokanopettajaksi 42 | 66,67
kasityonopettajaksi 9 14,29
varhaiskasvatuksen opetta-
jaksi 12| 19,05
aineenopettajaksi 0 0,00

Yhteensa 63 | 100,00

Aikaisempien tutkimuksien tavoin opettajaopiskelijoiden késitykset oman digitaalisen osaami-
sen tasosta tai vahvuusalueista saattavat vaihdella opintolinjan mukaan (esim. Mercader &
Gairin, 2021). Téstd huolimatta tutkimusjoukon edustamiin taustamuuttujia ei ole vield esiinty-
nyt aikaisemmissa suomalaisissa tutkimuksissa, joten pddaineopintojen mahdollinen selitys-

voima saattaa tarjota uutta tutkimustietoa.

Toinen taustamuuttuja koski sitd, missi vaiheessa opintojaan vastaaja oli kyselyyn osallistumi-
sen aikana (taulukko 3). Tdmén muuttujan osalta kullekin vastaajaryhmalle oli oma vaihtoehto,
silld tdma helpotti aineiston késittelyd varsinaisessa analyysivaiheessa. Kukin vastaajaryhma
valitsi siis véittdmastd Opiskelen... vastausvaihtoehdot 1-6 (1 = ensimmaistd vuotta, 6 = use-
ampaa kuin viidettd vuotta). Suurimman osuuden muodostivat ne opiskelijat (n = 20), jotka
olivat neljannen vuosikurssin opiskelijoita. Vastaavasti pienimmin osuuden muodostivat ne

opiskelijat (n = 3), joiden opinnot olivat kestédneet useamman kuin viiden vuoden ajan.

Taulukossa 3 on esitetty vield erikseen vastaajien jakautuminen sen mukaan, kuuluivatko he
joko kandidaatin- tai maisterivaiheen opiskelijoihin. Kaksiluokkaisessa jaottelussa kumpaakin

ryhmédn kuului 1dhes sama mééri vastaajia.

Taulukko 3. Opiskelijoiden jakautuminen opintovuoden mukaan: kaksiluokkainen.

Opintovuosi, kaksiluokkainen (kandidaatti- tai maisteri- N o
vaihe) 0
Kandidaattivaiheen opiskelija 31 49,21
Maisterivaiheen opiskelija 32 | 50,79
Yhteensa 63 | 100,00

Taustamuuttujat 7 ja 8 koskivat opettajaopiskelijoiden hankkimaa kdytinnontason kokemusta

opettajan tydstd. On melko yleistd, ettd opettajaopiskelijat tekevét jossakin vaiheessa opintojaan
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opettajasijaisuuksia, joten taustamuuttujan 7 katsottiin tarjoavan mielenkiintoisen kiintopisteen
myOhemmille vastaajajoukkoja koskeville vertailuanalyyseille. Muuttujaan (Opettajankoulu-
tuksen aikana olen saanut opetuskokemusta toimiessani esimerkiksi sijaisopettajana) vastaajat
valitsivat yhden neljistd vaihtoehdosta: 1 = En ollenkaan, 2 = Véhin (vain vdhdn kokemusta
sijaistamisesta opintojen aikana, esimerkiksi muutama sijaisuus), 3 = Jonkin verran (useita yk-
sittdisid sijaisuuksia), 4 = Paljon (runsaasti yksittéisié sijaisuuksia ja/tai sitten pidempiaikainen

sijaisuus).

Taulukko 4. Opiskelijoiden hankkima sijaisuuskokemus.

Opettajankoulutuksen aikana olen saanut opetuskokemusta toi- N o
miessani esimerkiksi sijaisopettajana. °
En ollenkaan 9 | 14,29
Vahan (vain vahan kokemusta sijaistamisesta opintojen aikana,
. o o 23| 36,51
esimerkiksi muutama sijaisuus)
Jonkin verran (useita yksittaisia sijaisuuksia) 19| 30,16
Paljon (runsaasti yksittaisia sijaisuuksia ja/tai sitten pidempiai-
. o 12| 19,05
kainen sijaisuus)
Yhteensa 63 | 100,00

Taustamuuttujalla 8 (Opettajankoulutuksen aikana olen suorittanut seuraavan méirén opetus-
harjoitteluita) tarkoitettiin opinnoissa suoritettuja opetusharjoitteluita, joista vastaajat valitsivat
vaihtoehdon 1-7 (1 = En vield ole osallistunut yhteenkéén harjoittelujaksoon, 7 = useamman
kuin viisi harjoittelua). Sekd Turun ettdi Rauman kampuksilla sovelletussa opintosuunnitel-
massa opettajaharjoittelijat suorittavat keskimédrin neljd opetusharjoittelua.

Taulukko 5. Opiskelijoiden jakautuminen sen mukaan, kuinka monta harjoittelua he ovat suorittaneet
opintojensa aikana.

Opettajankoulutuksen aikana olen
suorittanut seuraavan maaran ope- | N %
tusharijoitteluita.

En viela ole osallistunut yhteenkaan

harjoittelujaksoon 1 g%
Yhden harjoittelun 8 | 12,70 %
Kaksi harjoittelua 25 | 39,68 %
Kolme harjoittelua 20 | 31,75 %
Nelja harjoittelua 6 9,52 %
Viisi harjoittelua 0 0,00 %

Useamman kuin viisi harjoittelua 3 4,76 %
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Yhteensa 63 | 100,00 %

Opettajaksi opiskelevien ammatillisen digitaalisen osaamisen malli muodostettiin yhteensi 31
véittdmaistd, joista kukin kuului omaan ryhmittymddn eli osa-alueeseen. Kyselylomakkeen
kuusi eri osa-aluetta oli valikoitu aikaisemman tutkimuskirjallisuuden pohjalta, ja niiden kdén-
ndksissd pyrittiin huomioimaan se, ettd Suomessa opiskelevat opettajaopiskelijat ymmaértavét

véittimien merkityksen suhteessa omaan koulutusohjelmaansa.

Mittariston kuusi osa-aluetta olivat opettajankoulutuksen tarjoama tuki, teknologia-pedagogi-
nen tieto, oppiainekohtainen opettaminen, digitaalinen harkintakyky, teknologia-mindpysty-
vyys ja eriyttivd opettaminen. Néitd viittdmid koskevia valintoja on taustoitettu tarkemmin seu-

raavissa luvuissa.
1. Opettajankoulutuslaitoksen tarjoama tuki

Opettajankoulutuslaitoksen tarjoamaa tukea opiskelijoiden ndkokulmasta tutkittiin yhteensa
kuudella eri viittimalld, joita on sovellettu Instefordin ym. (2017) tutkimuksesta. Néilld véitta-
milld pyrittiin siis mittaamaan sitd, miltd osin vastaajat kokivat opetussuunnitelman sisaltamét
tavoitteet digitaalisten taitojen kehittdmisen ndkokulmasta (esim. véite 11). Yhdelld viitteelld
mitattiin sitd, missd médrin opiskelijat ovat saaneet tukea omissa opetusharjoitteluissaan (viite
13). Loput vaittamat (12, 14—-15) késittelivdt yleisesti opettajankoulutusohjelman tarjoamaa tu-

kea.

Taulukko 6.Opettajankoulutuksen tarjoaman tuki -summamuuttujan sisaltdmat muuttujat.

# Vaittama

R gitaalisen osaamisen kehittdmiseen.

Opettajankoulutusohjelman opetussuunnitelma tarjoaa selkeén ohjeistuksen ja suuntaviivat oman di-

Nykyisessé opettajankoulutusohjelmassa opiskelija pystyy kehittdméaén digipedagogisia taitojaan

12 koko koulutuksen ajan.

13 | Opetusharjoitteluissa olen saanut tukea koskien digitaalisten teknologioiden kéyttoa.

14 | Opettajankoulutusohjelma tarjoaa mielestani riittdvasti tukea digitaalisen osaamisen kehittdmiseen.

Opettajankoulutusohjelman henkil6sté korostaa digitaalisen osaamisen merkitystd oman opetuk-

15 sensa yhteydessé.

16

ympéristéssé on syventynyt.

Opettajankoulutusohjelman myéta ymmarrykseni digitaalisen osaamisen roolista nykypéaivén koulu-
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2. Teknologia-pedagoginen tieto

Teknologia-pedagogista tietoa mitattiin yhteensé seitsemélld eri véitteelld, joita on sovellettu
Schmidtin ym. (2009) standardoimasta mittaristosta. Koska viittimissd 24-28 on erikseen kes-
kitytty mittaamaan digitaalista osaamista oppiainekohtaisen opettamisen nikokulmasta (CK),
on tahdn mittaristoon valikoitu ne vdittdmit, jotka mittaavat erityisesti teknologia-pedagogista

tietoa (TPK) eiké esimerkiksi pedagogista tietoa (CK).

Taulukko 7. Teknologia-pedagoginen tieto -summamuuttujan sisaltdmat muuttujat.

# Vaittama

17 | Osaan valita sellaisia digitaalisia tybkaluja, jotka edistévét opetuskaytéantdjani.

18 | Osaan valita opetuksessani sellaisia digitaalisia ty6kaluja, jotka edistédvét oppilaiden oppimista.

19 oppilaiden oppimista.

Opettajankoulutuksen aikana olen kokenut, etta digitaalisten ty6kalujen avulla on mahdollista edistédé

20 neopetusta.

Pystyn arvioimaan Kriittisesti, minkélaiset digitaaliset tybkalut soveltuvat kulloinkin osaksi luokkahuo-

21 | Pystyn mukauttamaan eri digitaalisia tyokaluja opetustilanteen edellyttdmélla tavalla.

Osaan toteuttaa luokkahuoneessa opetusta, joka yhdistdé opetettavan aiheen siséllén, digitaaliset

22 tybkalut sekd monipuoliset opetusmenetelmét.

23 | Tekeméni valinnat digitaalisten tybkalujen kéytbstd parantavat useimmiten oppitunnin siséltoa.

3. Oppiainekohtainen opettaminen

Oppiainekohtainen opettaminen on muuttujaryhméni sellainen, jota sovelletaan ensimmaisté
kertaa suomalaista opettajankoulutusta koskevassa tutkimuksessa. Poiketen aikaisemmista tut-
kimuksista, joissa on léhestytty tdtd tematiikkaa laadullisin menetelmin (esim. Gudmundsdottir
& Ottestad, 2016; Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018), tissd tutkimuksessa ldhestymistapa on
médrillinen. Tdtd samaa menetelmdd ovat hyddynténeet esimerkiksi Andreasenin ym. (2022),
jotka jaottelivat ainekohtaista osaamista ja teknologia-pedagogista tietoa mittaavat vaittdmét
omiksi véittimijoukoikseen. Tdma ei kuitenkaan péddtynyt tutkimuksen lopullisiin analyysei-
hin, joten tdssé tutkimuksessa saadut tulokset eivit ole vertailukelpoisia aikaisempiin tutkimuk-

siin nahden.

Oppiaineiden sisdltoihin liittyvad tietoa digitaalisen osaamisen ndkdkulmasta mitattiin sellai-
silla véittdmilld, jotka koskivat eri ainekokonaisuuksia. Koska ainejako on verrattain suuri, ja-

oteltiin oppiaineet yhteensa viiteen eri luokkaan (vdittdimét 24-28).
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Taulukko 8. Oppiainekohtainen opettaminen -summamuuttujan sisaltdmat muuttujat.

# Vaittama

Pystyn hybdyntdméén tieto- ja viestintdteknologiaa...

24 | ...matemaattis-luonnontieteellisissé oppiaineissa (matematiikka, fysiikka, kemia, ymparistéoppi).

25 | ...kielipainotteisissa oppiaineissa (suomen kieli ja kirjallisuus seké vieraat kielet).

26 | ...humanistisissa oppiaineissa (historia, yhteiskuntaoppi, uskonto, eldméankatsomustieto).

27 | ...taito- ja taideaineissa (k&sitys, musiikki, kuvataide).

28 | ...liikunnan opetuksessa.

4. Digitaalinen harkintakyky

Téssd tutkimuksessa digitaalista harkintakykyé testataan uutena omana mittaristonaan. Teoreet-
tinen viitekehys pohjautuu osittain Larrazin (2013) mallille, mutta viittdmiin on otettu mukaan
myos sellaisia kohteita, joita Rekenes ja Krumsvik (2016) sovelsivat omassa tutkimuksessaan.
He kokosivat opettajaksi opiskelevien digitaalista osaamista (Student teachers' self-perceived
digital competence) mittaavan viittimajoukon, jossa yksi vaittdmistd mittasi digitaalista sivis-
tystd (digital bildung). Digitaalista sivistystd mitattaessa on myos kdytetty digitaalisen harkin-

takyvyn késitettd (Engen ym., 2017).

Aiemmin tutkimuksissa (esim. Andreasen, 2022) digitaalista harkintakykyd on mitattu ainoas-
taan yhdelld véittdmaélla, joten téssd tutkimuksessa hyddynnettiin useampaa véittdmai. Toisin
sanoen siis tavoitteena oli testata sitd, onko digitaalisen harkintakyvyn teoreettinen viitekehys
mallinnettavissa myds tissd tutkimuksessa. Tdémén osalta saadut vastaukset ja niihin liittyvét
johtopaitokset esitetddn myds eksploratiivisina. Digitaalista harkintakykya mitattiin neljdlla eri
véittdmailla, joista ensimmadinen véittdma (29) koski opiskelijoiden omia taitoja. Jéljelle jaavilla
véittdmalla (30-32) mitattiin sitd, tukeeko opettajankoulutusohjelma nédiden taitojen kehitty-

mistd opiskelijoiden nédkdkulmasta katsottuna.

Taulukko 9. Digitaalinen harkintakyky -summamuuttujan sisaltdmat muuttujat.

# Vaittama

29 | Osaan ohjata oppilaiden digitaalista harkintakykya.

On térkeda, ettéd opettajankoulutusohjelma valmistaa tulevia opettajia oppilaiden digitaalisen arvoste-

30 lukyvyn tukemisen osalta.

Opettajankoulutusohjelma painottaa selkeésti sitd, kuinka tarkedé digitaalinen harkintakyky on esi-

31 merkiksi mediakasvatuksen ndkékulmasta.

Opettajankoulutusohjelman aikana olen saanut riittévésti tukea ja ohjausta siihen, kuinka tukea ja

32 edistéé oppilaiden digitaalista harkintakykyé.




36

5. Teknologia-minépystyvyys

Teknologia-mindpystyvyyttd koskemat viittimat on koottu padosin Wangin ym. (2004) kehit-
taméstd mittaristosta, joka pohjautuu Tschannen-Moranin ja Woolfolk Hoyn (2001) The
Teachers Sense of Self-Efficacy Scale (TSES) -mittaristolle. Teknologia-mindpystyvyys mitta-
risto siséltdd tdssd tutkimuksessa yhteensd viisi vdittdimad, jotka ovat teemoiltaan hieman eri-
laisia. Vdittdmét mittaavat muun muassa opiskelijan omaa sitoutumista (viittdima 37), uskoa
strategioiden toimivuuteen (véittdmat 33, 35 ja 36) seka taitoja, jotka ovat olennaisia luokka-

huoneen hallitseminen ndkokulmasta (vdittama 34).

Taulukko 10. Teknologia-minapystyvyys -summamuuttujan sisaltdmat muuttujat.

# Vaittama

33 | Pystyn hybdyntdméén monipuolisesti tieto- ja viestintdteknologiaa omassa opetuksessani.

teknisen tuen ja ohjauksen tieto- ja viestintdteknologian kadytén osalta).

Pystyn ratkaisemaan haasteita, joita digitaalisten tybkalujen tai tieto- ja viestintéteknologian kéytt6én
34 | liittyy (esimerkkitilanne: opettajan on haastavaa varmistaa, etté kaikki oppilaat saavat tarvitsemansa

35 | Uskon, ettd osaan myds tulevaisuudessa kéyttaé tieto- ja viestintdteknologiaa tehokkaasti.

36 | Uskon, etté tieto- ja viestintdteknologian tehokas kéytt6 voi parantaa opetuksen laatua.
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lyttéisikin yliméaéréisté vaivanngkoé ja uuden oppimista.

Olen sitoutunut jatkamaan tieto- ja viestintédteknologian hy6dyntédmista opetuksessa, vaikka se edel-

6. Eriyttivi opettaminen osana digitaalista osaamista

Kyselylomakkeen viimeisessd osiossa mitattiin opiskelijoiden nidkemyksid niistd taidoista,
jotka liittyvét digitaalisten tyokalujen kdyttoon eriyttdvin opettamisen nakokulmasta. Lomak-
keeseen valitut neljd véittdimaa (38—41) on sovellettu Royn ym. (2013) luoman mittariston poh-
jalta (ks. Differentiated Instruction Scale, DIS). Viittimissd 38 ja 40 on mitattu opiskelijoiden
nidkemyksid siitd, kuinka hyvin he pystyvét toteuttamaan eriyttdvdd opettamista digitaalisten
tyokalujen sekd tieto- ja viestintdteknologian avulla. Erityisesti véittdma 40 koski tehostetun ja
erityisen tuen ndkdkulmia, mutta eriyttimisen katsotaan sisiltdneen yleisesti kaikki ne taidot,
joita tarvitaan kummankin tukimuodon toteuttamisessa. Viittdma 39 mittasi opiskelijan omaa
aktiivisuutta ja viittdima 40 puolestaan ndkemysti siitd, milld tavoin opiskelija uskoo voivansa

tukea sellaisia oppilaita, joilla on joko erityisen tai tehostetun tuen tarve.
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Taulukko 11. Eriyttdvana opettaminen osana digitaalista osaamista -summamuuttujan sisaltamat
muuttujat.

# Vaittama

38 Digitaalisten tybkalujen seké tieto- ja viestintédteknologian avulla voin eriyttdé opetusta seké ylos- etté
alaspaéin.

39 Kéytén aktiivisesti digitaalisia tybkaluja seké tieto- ja viestintdteknologiaa, sillé niiden avulla voin pa-
remmin eriyttda opetusta seké ylbs- etté alaspéin.

40 Digitaalisten tybkalujen seké tieto- ja viestintdteknologian avulla voin tukea myds niité oppilaita, joilla
on joko tehostetun tai erityisen tuen tarve.

41 Digitaalisten tybkalujen seké tieto- ja viestintdteknologian avulla voin luoda sellaisia oppimisympéris-
tojé, jotka huomioivat paremmin kunkin oppilaan tarpeita.

4.4 Puuttuvat havainnot ja niiden kasittely

Aineiston kasittelyvaiheessa tunnistettiin joitakin puuttuvia havaintoja, jotka lopulta jétettiin
pois viittdiméjoukkoja koskevista summamuuttujista. Kaikkiaan 1953 vastauksesta (muuttujat
10-31) puuttui yhteenséd 16 vastausta, jolloin puuttuvien vastausten osuus jii 0,01 prosenttiin.
Kaytdnnossd tdmd tarkoitti sitd, ettd 63 vastaajan summamuuttujista 16 piti jéttad lopullisissa
analyyseissa huomioimatta. Tdmi vaikuttaa jonkin verran aineiston luotettavuuteen, ja siksi

kaikkia vastauksia seki niistd saatuja tilastollisia tuloksia tulee tarkastella varauksella.

Puuttuvissa havainnoissa olisi ollut mahdollista hyddyntéd niin kutsuttua keskiarvo-menetel-
méd, jossa tyhjdt vastaukset korvataan muuttujan keskiarvolla. Tdma voi kuitenkin vaikuttaa
kielteisesti aineiston normaalijakaumaolettamukseen, mikd olisi ongelmallista myShempien

analyysien kannalta. Tdmén vuoksi menetelméa ei lopulta hyddynnetty.

4.5 Sovelletut analyysimenetelmat, mittariston toimivuus seka aineiston ja-

kautuminen

Kuvailevissa tuloksissa seké alustavissa analyyseissa sovellettiin Pearsonin tulomomenttikor-
relaatiotestid. Tétd valintaa taustoittaa se, ettd aineisto oli jakautunut melko normaalisti kaik-
kien summamuuttujien kohdalla (esim. Field ym., 2012). Korrelaatiokertoimien tulkinnassa on
kuitenkin otettava huomioon muun muassa se, ettei niiden mydta pystytd paattelemddn muut-

tujien valisid syy-seuraussuhteita (esim. Schober ym., 2018).

Ryhmien vilisid eroavaisuuksia tarkasteltaessa sovellettiin aluksi parametrisia testeja (esimer-
kiski riippumattomien otosten t-testi), mutta Levenen testisuure hylkési olettamuksen tilastol-
lisesta merkitsevyydestd. Toisin sanoen ei voitu siis olettaa, ettd robustissa eli parametrisessa

testissd ryhmien vililld olisi ilmennyt yhtd suurta vaihtelua kunkin summamuuttujan suhteen.
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Tédmin vuoksi tilastollisissa ajoissa paddyttiin kiyttimaan epdparametrisia testejd, kuten Mann-

Whitneyn U -testid (esim. Newcombe, 1998).
Mittariston luotettavuus

Mittariston luotettavuutta testattiin laskelmalla kustakin summamuuttujasta reliabiliteettiarvot
(taulukko 7). Cronbachin alfa-arvojen (o) laskemisen jilkeen todettiin, ettd digitaalista harkin-
takykyd lukuunottamatta reliabiliteettiarvot olivat kaikissa summamuuttujissa reilusti yli raja-
arvon 0,6 (ks. esim. Taber 2018). Suurin reliabiliteettiarvo koski teknologia-pedagogista tietoa

(Cronbachin o = 0,877).

Taulukko 12. Summamuuttujien reliabiliteettiarvot (a).

. Cronbachin MuuttL_J_ji_erJ Sisallytetyt | Poistetut
Summamuuttuja o lukumaara | vastaukset | vastaukset

(N) (N) (N)

Opettajankoulutuksen tarjoama tuki 0,774 6 60 3
Teknologia-pedagoginen tieto 0,877 7 60 3
Oppiainekohtainen opettaminen 0,704 5 60 3
Digitaalinen harkintakyky 0,582 4 63 0
Koettu teknologia-minapystyvyys 0,811 5 60 3
Tieto- ja viestintateknologia ja eriyttava opettaminen 0,797 4 63 0
Yhteensa 31 366 12

Aineiston jakautuminen ja normaalijakaumaolettamus

Aineiston normaalijakaumatestaus suoritettiin kahdessa eri vaiheessa. Ensimmdiisessd vai-
heessa tarkasteltiin normaalijakaumaolettamusta Kolmogorov-Smirnov -testilld (taulukko 13),
joka osoitti, ettd aineisto oli jakautunut normaalisti vain kahden summamuuttujan kohdalla.
Némi summamuuttujat olivat oppiainekohtainen opettaminen (p > 0,05) seké tieto- ja viestin-
tateknologia ja eriyttdvid opettaminen (p > 0,05). Toisaalta tilastollinen merkitsevyys koski vain

oppiainekohtaista opetusta (p = .200%).



Taulukko 13. Normaalijakaumatestaus (Kolmogorov-Smirnov -testin tulokset).
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Normaalijakaumatestaus

Kolmogorov-Smirnov?

Va-
Summamuuttuja Statistic p:SL,::' P-arvo
(df)
Opettajankoulutuksen tarjoama tuki 0,140 54 0,010
Teknologia-pedagoginen tieto 0,168 54 0,001
Oppiainekohtainen opettaminen 0,104 54 .200°
Digitaalinen harkintakyky 0,126 54 0,031
Koettu teknologia-minapystyvyys 0,135 54 0,015
Tieto- ja viestintateknologia ja eriyttava opettaminen 0,109 54 0,161

*. Tama on todellisen merkityksen alaraja.

a. Lillieforsin merkitsevyyskorjaus

Normaalijakaumaolettamusta testattiin vield tarkastelemalla kunkin summamuuttujan vinous-

ja huipukkuusarvoja. Testitulokset osoittavat, ettd vinous- ja huipukkuusarvot vaihtelivat raja-

arvojen -1 ja 1 vililld ldhes kaikissa summamuuttujissa. Ainoa poikkeus oli summamuuttujan

oppiainekohtainen opettaminen, jossa huipukkuusarvo ylitti raja-arvon 1. Tulos on mielenkiin-

toinen, silld Kolmogor-Smirnov -testi ei hyldnnyt normaalijakaumaolettamusta timadn summa-

muuttujan kohdalla.

Taulukko 14. Summamuuttujien vinous- ja huipukkuusarvot.

Summamuuttujien vinous- ja huipukkuusarvot

Summamuuttuja Vinous | Huipukkuus
Opettajankoulutuksen tarjoama tuki 0,413 -0,588
Teknologia-pedagoginen tieto -0,749 0,756
Oppiainekohtainen opettaminen -0,581 1,257
Digitaalinen harkintakyky 0,042 -0,640
Koettu teknologia-minapystyvyys -0,574 -0,169
Tieto- ja viestintateknologia ja eriyttava opettaminen -0,395 -0,069




5 Tulokset

5.1

Kuvailevia tuloksia

Summamuuttujien keskiarvot ja -hajonnat vastaajaryhmittiin (opintovuosi)
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Alla oleva taulukko sisdltdd summamuuttujien keskiarvot ja -hajonnat kaikkien vastaajaryh-

mien kohdalla. Poistettujen vastauksien lukuméaré vaihteli keskiméérin kahden ja kolmen vi-

lilld. Suurimman vastaajakohortin muodostivat neljinnen vuosikurssin opiskelijat, joiden ver-

tailtavat summamuuttujat vaihtelivat 19 ja 20 lukumééran vélilld. Pienimmaén vastaajakohortin

muodostivat vuorostaan useampaa kuin viidettd vuotta opiskelevat opiskelijat.

Taulukko 15. Summamuuttujien keskiarvot ja -hajonnat.

1. Opet- | 2. Tek- | 3. Oppiai- | 4. digitaa- | 5. koettu | 6. Tieto-
tajan- | nologia- | nekohtai- | linen har- | teknolo- | ja viestin-
. Lot (it koulu- peda- | nen opet- | kintakyky | gia-mina- | tatekno-
Opiskelen opetta;ak& (opinto tuksen | goginen| taminen pystyvyys | logiaja
vuosi) . ; N
tarjoama | tieto eriyttava
tuki opettami-
nen
Ka 2,6250 | 3,1020 | 3,7429 3,4063 3,7000 3,6250
ensimmaista vuotta N 8 7 7 8 6 8
Kh | 0,77023 | 0,89865| 0,48599 | 0,42125 | 0,53292 | 0,76765
Ka 3,4815 | 3,9524 | 41778 4,1389 3,8444 4,0000
toista vuotta N 9 9 9 9 9 9
Kh | 0,76123 | 0,58902| 0,44096 | 0,66275 | 0,62272 | 0,66144
Ka 3,0641 | 4,1548 | 3,9538 3,6071 4,0857 4,0536
kolmatta vuotta N 13 12 13 14 14 14
Kh | 0,78922 | 0,28868 | 0,56659 | 0,49725 | 0,38998 | 0,55625
Ka 2,9333 | 3,8000 | 3,7474 3,5375 3,8400 3,7500
e e LT 20 20 19 20 20 20
maisterivaiheen 1. vuosi)
Kh | 0,49382 |0,60325| 0,76548 | 0,69431 | 0,85249 | 0,70711
Ka 3,8333 | 4,0635 | 3,9111 4,0000 4,1000 4,2778
vndettg v_uotta (esim. mais- N 9 9 9 9 8 9
terivaiheen 2. vuosi)
Kh | 0,76376 |0,82100| 0,74907 | 0,57282 | 0,84853 | 0,64280
Ka 3,3333 | 3,9048 | 3,8667 3,4167 3,5333 3,6667
useampaa kuin viidetta N ) 3 3 3 3 3
vuotta
Kh 0,57735| 0,90185 | 0,72169 | 1,17189 | 0,87797
Ka 3,1444 | 3,8571 | 3,8867 3,6825 3,9033 3,9087
Yhteensa N 60 60 60 63 60 63
Kh | 0,75941 |0,67776| 0,64872 | 0,63374 | 0,70877 | 0,68289
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Summamuuttujien viliset korrelaatiokertoimet

Alla olevassa taulukossa on esitetty summamuuttujien 1-6 véliset Pearsonin tulomomenttikor-
relaatiokertoimet ». Tulokset osoittavat, ettd kahta muuttujaparia lukuunottamatta (oppiai-
nekohtainen opettaminen-opettajankoulutuksen tarjoama tuki sekd digitaalinen harkintakyky-
oppiainekohtainen opettaminen) summamuuttujat korreloivat keskenddn kohtalaisesti. Vah-
vimmat korrelaatiokertoimet koskevat muuttujaparia tieto- ja viestintdteknologia ja eriyttava
opettaminen-koettu minédpystyvyys (r = 0.739, p < 0,05). Toinen vahva korrelaatiokerroin kos-
kee muuttujaparia tieto- ja viestintdteknologia ja eriyttivd opettaminen-teknologia-pedagogi-

nen tieto (r = 0,673, p <0,05).

Kolmas korrelaatioita koskeva huomio keskittyi kahteen summamuuttujaan. Seka tieto- ja vies-
tintidteknologia ja eriyttdvad opettamista ettd myds teknologia-minédpystyvyyttd kuvaavat sum-
mamuuttujat korreloivat kaikkien muiden summamuuttujien kanssa positiivisesti. Téstd on pai-
teltdvissi, ettd korkeammaksi koettu teknologia-mindpystyvyys vaikuttaa positiivisesti moneen
eri ammatillista digitaalista osaamista koskevaan osa-alueeseen. Se voi esimerkiksi vaikuttaa
sithen, ettd kiyttdjd valitsee todenndkdisimmin sellaiset teknologiset strategiat, joiden uskoo

parantavan omaa opetusta ja sitd kautta tukevan oppilaiden oppimista (vrt. esim. Zhang, 2023).

On my6s ymmarrettavad, ettd teknologia-pedagogista tietoa kuvaava osaaminen korreloi posi-
tiivisesti kaikkien muiden osa-alueiden kanssa. Tdmén osaamisalue kuvaa holistista osaamista,

joka edesauttaa myds muunlaista osaamista (vrt. esim. Andreasen ym., 2022).



Taulukko 16. Summamuuttujien valiset korrelaatiokertoimet.
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Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimet

Summamuuttuja
Summamuuttuja
1 2 3 4 5 6

1. Opettajan- Pearsonin r
koulutuksen tar- P-arvo
joama tuki N 60
2. Teknologia- Pearsonin r .358
pedagoginen P-arvo 0,006
tieto N 58 60
3. Oppiainekoh- Pearsonin r 0,185 .489
tainen opettami- P-arvo 0,169 0,000
nen N 57 58 60

Pearsonin r 463" 263" 0,196
4. Digitaalinen
harkintakyky P-arvo 0,000 0,042 0,134

N 60 60 60 63

Pearsonin r 292 673" .560™ .288"
o s aalge- P-arvo 0,028 | 0000 | 0000 | 0,026
minapystyvyys

N 57 57 58 60 60

6. Tieto- ja vies- | Pearsoninr | .370” 602" 573" 463" 7397
tintateknologia P-arvo 0,004 | 0000 | 0000 | 0000 | 0,000
ja eriyttava
opettaminen N 60 60 60 63 60 63

** Korrelaatio on merkitseva 0,01-tasolla (2-tailed).

*. Korrelaatio on merkitseva 0,05-tasolla (2-tailed).

Viimeinen havainto koskee korrelaatioyhteyden puuttumista summamuuttujien digitaalinen

harkintakyky ja oppiainekohtainen opettaminen vililli. Tdémé yhteyden puuttuminen saattaa

selittyd silld, ettd esimerkiksi Rauman kampuksella digitaalista oppimista ja osaamista sekd me-

diakasvatusta koskeva pakollinen kurssi on aikaisempina vuosina keskittynyt ainedidaktisen

osaamisen sijasta mediakasvatuksen teemoihin. Téssd tutkimuksessa titd tulosta kisitellddn

viitteellisend, silld mediakasvatus — niin kuin se ymmarretdén suomalaisessa opettajankoulu-

tuksen kontekstissa — jakaa samoja teemoja digitaalista harkintakyky# kuvaavan osaamisalueen

kanssa.
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5.2 Opettajankoulutuksen tarjoama tuki (tutkimuskysymys 1)

Ensimméinen tutkimuskysymys koski sitd, eroavatko ensimmaéisen ja viidennen vuosikurssin
opiskelijat sen suhteen, millaiseksi he ndkevit opettajankoulutuksen tarjoaman tuen heidin
opintojensa kannalta. Epdparametrisella Mann-Whitney U -testilld (taulukko 17; taulukko 18
sisdltidd keskiarvojirjestykset) saadut ryhmien eroavaisuuksia koskevat tunnusluvut osoittavat,
ettd ryhmét erosivat summamuuttujan suhteen tilastollisesti merkitsevésti (U = 9,500, p <0,05).
Toisin sanoen viidennen vuosikurssin opiskelijat saivat korkeamman jérjestyslukukeskiarvon
(11,94) verrattuna ensimmaisen vuoden opiskelijoihin (5,69). Tulos oli hypoteesiin ndhden kui-
tenkin pdinvastainen, silld ensimmaéisen vuosikurssin opiskelijat suhtautuivat kriittisemmin
opettajankoulutuksen tarjoamaan tukeen (ka 2,63, kh 0,77). Viidennen vuosikurssin opiskelijat
olivat siis keskiméérin 1dhempénd vastausvaihtoehtoa jokseenkin samaa mieltd (ka 3,83, kh
0,76). Toisin sanoen heidén ndkemyksensa oli, ettd koulutuslaitos oli pystynyt tarjoamaan heille
melko hyvin erilaista tukea koko opintojen ajan. Vaikka tulos poikkeaa asetetusta hypoteesista,
on sitd mahdollista tulkita my0s siitd nakokulmasta, ettd kauemmin opintojaan suorittavilla on
ollut kaytettidvissddn sellaisia resursseja, joiden avulla he ovat voineet kehittdd heiddn omaa

osaamistaan.

Taulukko 17. Epaparametrisen Mann-Whitney U -testin tulokset kahden ryhman valilla.

Tilastolliset testitulokset®
Summamuuttuja

1. Opetta- | 2. Teknolo- | 3. Oppiai- | 4. Digitaali- | 5. Koettu | 6. Tieto- ja

jankoulu- | giapedago-| nekohtai- | nen harkin- | teknologia- | viestinta-

tuksen tar- | ginen tieto | nen opetta- takyky mindpysty- | teknologia

joama tuki minen vyys ja eriyttava

opettami-
nen

Mann-Whitney U 9,500 11,000 26,500 14,500 16,500 18,500
Wilcoxon W 45,500 39,000 54,500 50,500 37,500 54,500
z -2,563 -2,186 -0,533 -2,097 -0,975 -1,718
fgmp' Sl 0,010 0,029 0,594 0,036 0,330 0,086
Exact Sig. [2°(1-tai- | g5 031 606" 036 345 093
led Sig.)]
a. Taustamuuttuja: Opiskelen opettajaksi (opintovuosi), vuosikurssiryhméat 1 ja 5
b. Not corrected for ties.




Taulukko 18. Keskiarvojarjestykset opintovuoden mukaan (kaksiluokkainen jaottelu).
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Keskiarvojarjestykset (Mean Ranks)

Keskiarvo- Keskiarvojar-
Summamuuttuja Opiskelen opettajaksi (opintovuosi) N s jestysten
jarjestys
summa
ensimmaista vuotta 8 5,69 45,50
1. Opettajankoulutuksen | viidetta vuotta (esim. maisterivai-
tarjoama tuki heen 2. vuosi) 2 S 107,20
Yhteensa 17
ensimmaista vuotta 7 5,57 39,00
2. Teknologiapedagogi- viidetta vuotta (esim. maisterivai-
nen tieto heen 2. vuosi) © 10,79 A
Yhteensa 16
ensimmaista vuotta 7,79 54,50
3. Oppiainekohtainen viidetta vuotta (esim. maisterivai-
opettaminen heen 2. vuosi) © SV Sl
Yhteensa 16
ensimmaista vuotta 6,31 50,50
4. Digitaalinen harkinta- viidetta vuotta (esim. maisterivai-
kyky heen 2. vuosi) © 1) 17210
Yhteensa 17
ensimmaista vuotta 6 6,25 37,50
5. Koettu teknologia-mi- viidetta vuotta (esim. maisterivai-
napystyvyys heen 2. vuosi) S s elEst
Yhteensa 14
ensimmaista vuotta 8 6,81 54,50
6. Tieto- ja viestintatek- | uqoi45 \yotta (esim. maisterivai-
nologia ja eriyttava opet- heen 2 vuési) 9 10,94 98,50
taminen :
Yhteensa 17

5.3 Opettajaopiskelijoiden ammatillinen digitaalinen osaaminen (tutkimusky-

symys 2)

Toinen tutkimuskysymys jakautui yhteensé viiteen eri osaan (TK2.1-TK2.5), joista kukin ké-

sitteli omaa teoreettista viitekehystdén. Tarkastellaan seuraavaksi ryhmien vélisid eroavaisuuk-

sia viiden eri summamuuttujan kohdalla. Mann-Whitney U -testilld saadut tulokset ovat luetta-

vissa taulukosta 18 ja ryhmien viliset keskiarvovertailut ovat edelliseen tapaan tulkittavissa

taulukosta 15.
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Toisen tutkimuskysymyksen ensimméinen osa (TK2.1) koski opiskelijoiden keskuudessa koet-
tua teknologia-mindpystyvyyttd. Ensimmaistd vuotta opiskelevien opiskelijoiden keskiarvo oli
3,7 (kh 0,53) ja viidennettd vuotta opiskelevien 4,1 (kh 0,85). Taulukon 18 tilastolliset testitu-
lokset kuitenkin osoittavat, ettei ryhmien viélilld ilmennyt tilastollisesti merkitsevdd eroavai-
suutta timén summamuuttujan suhteen (U = 16,500, p > 0,05). Tulos on uusi, silld se ei tukenut

aikaisemmissa tutkimuksissa tehtyji havaintoja (vrt. Caner & Haydin 2021).

Tutkimuskysymyksen toisessa osassa (TK2.2) keskityttiin tieto- ja viestintdteknologian seka
eriyttivdn opettamisen osa-alueeseen. Ensimmaéisen vuosikurssin opiskelijoiden summamuut-
tujan arvo oli 3,62 (kh 0,77) ja viidennen vuosikurssin opiskelijoiden keskiarvo oli 4,28 (kh
0,64). Tilastollisista testituloksista on taulukon 13 mukaan paiteltivissé, ettei ryhmien viélilla
eronnut tilastollisesti merkitsevdi eroa (U = 18,500, p > 0,05), vaikka keskiarvoissa eroa olikin
0,66:n keskiarvoyksikon verran. Tulos ilmentdé edelliseen tapaan uutta havaintoa, miké kay-

tannossé tarkoittaa nollahypoteesin hyvéiksymista.

Tutkimuskysymyksen seuraava osa (TK2.3) koski oppiainekohtaista opetusta, johon ei asetettu
erikseen hypoteesia aiemman tutkimusndytteen puuttuessa. Oletuksena kuitenkin oli, ettd koska
tdmi summamuuttuja korreloi kohtalaisesti summamuuttujan teknologia-pedagogisen tiedon
kanssa, voisi olla mahdollista, ettd vastaajien vélilld vallitsisi eroavaisuuksia timédn muuttujan
suhteen. Ensimmaéisen vuosikurssin opiskelijoiden keskiarvo oli 3,74 (kh 0,49) ja viidennen
vuosikurssin opiskelijoiden keskiarvo oli 3,91 (0,75). Taulukosta 18 on kuitenkin tulkittavissa,
ettei ryhmit eronneet keskenidéin myoskddn timin summamuuttujan suhteen (U = 26,500, p >

0,05), joten nollahypoteesi jdi voimaan.

Tutkimuskysymyksen neljdnnessé osassa (TK2.4) keskityttiin sithen, eroavatko ryhmat keske-
nddn summamuuttujan digitaalinen harkintakyky suhteen. Aiempiin tutkimuksiin vedoten ole-
tuksena oli, ettd viidennen vuosikurssin opiskelijat mitd todennikoisimmin arvioivat omat tai-
tonsa timin muuttujan suhteen paremmaksi. Tdmin summamuuttujan osalta ensimméisen vuo-
sikurssin opiskelijoiden keskiarvoksi muodostui 3,42 (kh 0,42) ja viidennen vuosikurssin opis-
kelijoiden keskiarvoksi 4,00 (kh 0,72). Tulokset osoittavat, ettd ryhmien vililld ilmeni tilastol-
lisesti merkitseva ero (U = 14,500, p < 0,05), minkéd vuoksi nollahypoteesi voitiin hylétd en-

simmaisen kerran. Saatu havainto tukee osaltaan aikaisempia tutkimustuloksia.

Toisen tutkimuskysymyksen viimeinen osa (TK?2.5) késitteli teknologia-pedagogista tietoa. Tu-
loksista on havaittavissa, ettd myohemmaéssd opintovaiheessa olevat opiskelijat (ka 4,06, kh

0,75) arvioivat ensimméiisen vuoden opiskelijoihin (ka 3,10, kh 0,49) verrattuna omat taitonsa
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paremmiksi ja ero oli my®os tilastollisesti merkitseva (U = 11,000, p < 0,05). Hypoteesi piti siis

tamén tutkimuskysymyksen osalta paikkansa ja vahvisti my0s aikaisempia havaintoja.

Taulukkoon 19 on vield koottu yhteen tulokset, jotka vastaavat toiseen tutkimuskysymykseen.
Tulosten mukaan voidaan todeta, ettd tutkimuskysymykselle 2 asetettu hypoteesi H; (ryhmien
vililld vallitsee tilastollisesti merkitsevi ero) tiyttyy vain osittain. Namé havainnot koskevat
summamuuttujia digitaalinen harkintakyky seké teknologia-pedagoginen tieto. Jaljelle jaévien

kolmen summamuuttujan osalta tyydytdan nollahypoteesin voimassaoloon.

Taulukko 19. Tulosten yhteenvetoa (tutkimuskysymys 2).

Keskiarvo ja - Keskiarvo- ja | Mann-Whit- Nollahypo- Asetettu hy-
hajonta (ensim- | -hajonta (vii- | ney U -testi- teesi (Ho) = poteesi (H1)
maisen vuosi- | dennen vuosi- suure ryhmien valilla = ryhmien
Summamuuttuja | kurssin opiskeli- | kurssin opis- ei ole tilastolli- | valilla vallit-
jat),n= kelijat), n = sesti merkit- see tilastolli-
sevaa eroa sesti merkit-
seva ero
1. Koettu tekno-
logia-minapysty- 3,7 (0,53) 4,1 (0,85) 16,500(())ép g Jaa voimaan
vyys ’
2. Tieto- ja vies-
tintateknologia 18,500, p > P
ja eriyttiva 3,62 (0,77) 4,28 (0,64) 0.05 Jaa voimaan
opettaminen
3. Oppiainekoh-
tainen opettami- | 3,74 (0,49) 3,91 (0,75) 26’50085" ” | Jaa voimaan
nen ’
4. Digitaalinen 14,500, p < wa
harkintakyky 3,42 (0,42) 4,00 (0,72) 0.05 Jaa voimaan
5. Teknologia-
pedagoginen 4,06 (0,75) 3,10 (0,49). 11,%0(())ép < Jaa voimaan
tieto ’

5.4 Opettajaopiskelijoiden ammatillinen digitaalinen osaaminen: vertailtavana

taustamuuttujana opintolinja (tutkimuskysymys 3)

Kolmas tutkimuskysymys koski sitd, missd médrin opiskelijoiden vastaukset eroavat keske-
néén, kun vertailtavana taustamuuttujana on heiddn opintolinjansa. Analysoinnissa vastaajaryh-
miét jaoteltiin luokanopettajaopiskelijoihin, kdsityonopettajaopiskelijoihin ja varhaiskasvatuk-
sen opettajaopiskelijoihin. Oletuksena oli, ettd ryhmat saattaisivat erota keskenddn jonkin tietyn
summamuuttujan suhteen, mutta tarkempaa maéritelméaa ei pystytty asettamaan aiemman tut-

kimuksen puuttuessa (tutkimukset, joissa olisi ollut kdytdssd samat taustamuuttujat).
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Keskeisimmiit tilastolliset tunnusluvut on keritty tdhdn tulososioon ja seuraavien alaotsikoiden

alle. Alla olevassa taulukossa on esitetty vastaajaryhmien keskiarvot ja -hajonnat kunkin sum-

mamuuttujan suhteen.

Taulukko 20. Keskiarvot- ja -hajonnat opintolinjan mukaan.

Keskiarvot- ja -hajonnat opintolinjan mukaan

Summamuuttuja
1. Opettajan-| 2. Teknolo- 3. Oppiai- | 4. Digitaali- 5. Koettu 6.
koulutuksen | giapedagogi- | nekohtainen | nen harkin- | teknologia- | Tieto- ja
tarjoama tuki| nen tieto opettaminen takyky minapysty- | viestin-
Opiskelen (opintolinja) vyys tatekno-
logia ja
eriyt-
tava
opetta-
minen
Keskiarvo 3,2735 3,9714 3,8900 3,6964 3,9756 3,9286
luokan- N 39 40 40 42 41 42
opettajaksi Keskiha-
jonta 0,68237 0,60540 0,73722 0,62843 0,74053 |0,66554
Keskiarvo 3,1296 3,3016 3,7250 3,4722 3,7714 3,7222
kasityon- N 9 9 8 9 7 9
opettajaksi Keskiha-
jonta 0,93459 0,89911 0,30119 0,59219 0,87505 |0,88780
. Keskiarvo 2,7361 3,8961 3,9833 3,7917 3,7333 3,9792
varhais-
kasvatuk- N 12 11 12 12 12 12
sen opetta- Keskiha-
jaksi jonta 0,77998 0,54992 0,49329 0,69767 0,46969 |0,60733
Keskiarvo 3,1444 3,8571 3,8867 3,6825 3,9033 3,9087
Yhteensé N 60 60 60 63 60 63
KToSrﬂga 075941 | 067776 | 064872 | 063374 | 070877 |0,68289

Vertailtava joukko: luokanopettajaopiskelijat ja varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat

Luokanopettaja- ja varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoita vertailtaessa huomio kiinnittyy

summamuuttujaan opettajankoulutuksen tarjoama tuki, jonka suhteen vastaajat erosivat tilas-

tollisesti merkitsevasti (U = 121,500, p < 0,05). Luokanopettajaopiskelijoiden keskiarvo oli

3,27 (kh 0,68) ja varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoiden 3,13 (kh 0,93). Toisin sanoen luo-

kanopettajaopiskelijat arvioivat myonteisemmin, ettd opettajankoulutus tarjoaa heille tukea am-

matillisen digitaalisen osaamisen kehittimisen ndkdkulmasta. Muiden summamuuttujien osalta

vastaajaryhmien vililld ei ilmennyt tilastollisesti merkitsevéa eroa (p > 0,05).
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Taulukko 21. Epaparametrisen Mann-Whitney U -testin tulokset (vertailtavina ryhmina luokanopettaja-
opiskelijat ja varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat).

Epaparametrisen testin tulokset?

Summamuuttuja
1. Opettajankoulutuk- | 2. Tekno- | 3. Oppiai- | 4. Digi- 5. Koettu | 6. Tieto-
sen tarjoama tuki logiape- | nekohtai- |taalinen |teknolo- |ja viestin-
dagogi- | nen opet- | harkinta- | gia-mina- | tateknolo-
nen tieto |taminen | kyky pystyvyys | gia ja
eriyttava
opettami-
nen
Mann-Whitney U 121,500 185,000 | 234,000 | 232,500 | 180,500 | 249,000
Wilcoxon W 199,500 251,000 | 1054,000 | 1135,500 | 258,500 | 327,000
z -2,508 -0,809 -0,131 -0,409 -1,408 -0,063
@Z‘;mp' Sig. (2tai- 0,012 0418 | 0896 | 0683 | 0159 | 0,950

a. Taustamuuttuja: Opiskelen (opintolinja)

Vertailtava joukko: luokanopettajaopiskelijat ja kiisityon opettajaopiskelijat

Toisena vertailtavana joukkona oli luokanopettaja- ja kdsityonopettajaopiskelijat. Eroavaisuuk-

sia tarkasteltaessa ainut tilastollisesti merkitsevi ero koski summamuuttujaa teknologia-peda-

goginen tieto (U = 96,500, p < 0,05). Toisin sanoen luokanopettajaopiskelijat (ka 3,97, kh 0,61)

nékivét, ettd heidén teknologia-pedagoginen tietimyksensi on hieman parempi késityonopetta-

jaopettajaopiskelijoihin verrattuna (ka 3,30, kh 0,90).

Taulukko 22. Epaparametrisen Mann-Whitney U -testin tulokset (vertailtavina ryhmina luokanopettaja-
opiskelijat ja kasitydn opettajaopiskelijat).

Epaparametrisen testin tulokset®
Summamuuttuja
1. Opettajankoulutuk- | 2. Tekno- | 3. Oppiai-| 4. Digi- | 5. Koettu | 6. Tieto-
sen tarjoama tuki logiape- | nekohtai- | taalinen | teknolo- | ja viestin-
dagogi- | nen opet- | harkinta- | gia-mina- | tteknolo-
nen tieto | taminen kyky pystyvyys | giaja
eriyttava
opettami-
nen
Mann-Whitney U 161,500 96,500 | 122,000 | 148,000 | 127,500 | 162,000
Wilcoxon W 206,500 141,500 | 158,000 | 193,000 | 155,500 | 207,000
z -0,371 -2,171 -1,058 -1,022 -0,471 -0,674
Asymp'lzﬁ' (R 0,711 0,030 | 0290 | 0307 | 0637 | 0501
Sl <, |2 e 716" 029° | 306° | .323° | 647> | 519
led Sig.)]
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a. Taustamuuttuja: Opiskelen (opintolinja)

b. Not corrected for ties.

Vertailtava joukko: kiisityonopettajaopiskelijat ja varhaiskasvatuksen opettajaopiskeli-
jat

Viimeinen vertailu koski kdsitydonopettajaopiskelijoita ja varhaiskasvatuksen opettajaopiskeli-
joita. Taulukossa esitetyt tulokset osoittavat, ettei ryhmien vililld ilmennyt tilastollisesti mer-

kitsevdd eroa minkddn summamuuttujan suhteen (p > 0,05).

Taulukko 23. Epaparametrisen Mann-Whitney U -testin tulokset (vertailtavina ryhmina kasitydn opetta-

jaopiskelijat ja varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijat).

Epaparametrisen testin tulokset?
Summamuuttuja
1. Opettajankoulutuk- | 2. Tekno- | 3. Oppiai- | 4. Digi- | 5. Koettu | 6. Tieto-
sen tarjoama tuki logiape- | nekohtai- | taalinen | teknolo- | ja viestin-
dagogi- | nen opet- | harkinta- | gia-mina- | tateknolo-
nen tieto | taminen kyky pystyvyys| giaja
eriyttava
opettami-
nen
Mann-Whitney U 41,000 32,500 34,500 38,500 37,500 46,500
Wilcoxon W 119,000 77,500 70,500 83,500 | 115,500 | 91,500
z -0,929 -1,296 -1,069 -1,109 -0,384 -0,544
@Z‘;mp' Sz (e 0,353 0,195 | 0,285 | 0,267 | 0,701 0,586
=z Sy [ e 382 201 | 308 | 277% | 711® | .602°
led Sig.)]
a. Taustamuuttuja: Opiskelen (opintolinja)
b. Not corrected for ties.

5.5 Opettajaopiskelijoiden ammatillinen digitaalinen osaaminen: vertailtavana

taustamuuttujana sivuainevalinta (tutkimuskysymys 4)

Neljés tutkimuskysymys koski sitd, eroavatko digitaalista oppimista ja opettamista sivuainee-
naan opiskelevat opiskelijat ammatillisen digitaalisen osaamisen osa-alueissa siithen vastaaja-
ryhmédin ndhden, joka ei ollut valinnut titd sivuainetta. Keskiarvot ja -hajonnat on ilmoitettu
taulukossa 24 ja keskiarvojérjestykset taulukossa 25. Varsinaiset tutkimustulokset eli ryhmia

koskevat eroavaisuudet on esitetty taulukossa 26.
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Taulukko 24. Keskiarvot vastaajaryhmittain (vertailtavina ryhmina digitaalisen oppimisen ja opettami-

sen sivuaineopiskelijat ja ne opiskelijat, jotka eivat opiskele kyseista sivuainetta).

Keskiarvot- ja -hajonnat vastaajaryhmittain (sivuaine)
Summamuuttuja
) o L 1.Opet- | 2. Tek- | 3.0p- | 4.Digi- | 5. Koettu | 6. Tieto-
Opiskelen talla hetkella sivuai- | tgjankou- | nologia- piai- taalinen | teknolo- |ja viestin-
netta, joka koskee digitaalista op- | |ytuksen | pedago- | nekohtai- | harkinta- | gia-mi- | tatekno-
pimista ja opettamista (kaikki vai- tarjoama | ginen nen kyky napysty- | logia ja
heet). tuki tieto opetta- vyys eriyttava
minen opettami-
nen
Ka 3,1124 | 3,7309 | 3,8524 | 3,6944 | 3,7163 | 3,8056
En N 43 43 42 45 43 45
Kh 0,75831 | 0,73521 | 0,66708 | 0,65037 | 0,69861 | 0,74217
Ka 3,2255 | 4,1765 | 3,9667 | 3,6528 | 4,3765 | 4,1667
Kylla N 17 17 18 18 17 18
Kh 0,77938 | 0,35185 | 0,61453 | 0,60718 | 0,48930 | 0,42008
Ka 3,1444 | 3,8571 3,8867 | 3,6825 | 3,9033 | 3,9087
Yhteensa N 60 60 60 63 60 63
Kh 0,75941 | 0,67776 | 0,64872 | 0,63374 | 0,70877 | 0,68289
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Taulukko 25. Keskiarvojarjestykset (vertailtavina ryhmina digitaalisen oppimisen ja opettamisen sivuai-
neopiskelijat ja ne opiskelijat, jotka eivat opiskele kyseista sivuainetta).

Keskiarvojarjestykset (Mean Ranks)
Opiskelen talla hetkella sivuainetta,
joka koskee digitaalista oppimista ja Keskiarvojr- | <eSkiarvojar-
opettamista (kaikki vaiheet). N jestys jestysten
Summamuuttuja samma
En 43 30,08 1293,50
1. OpettajanKOLtJLu;iuksen tarjoama Kyl 17 31,56 536,50
Yhteensa 60
En 43 27,27 1172,50
2. Teknologiapedagoginen tieto Kylla 17 38,68 657,50
Yhteensa 60
En 42 29,67 1246,00
3. Oppiainekohtainen opettaminen Kylla 18 32,44 584,00
Yhteensa 60
En 45 32,18 1448,00
4. Digitaalinen harkintakyky Kylla 18 31,56 568,00
Yhteensa 63
En 43 25,63 1102,00
5. Koettu teknologia-minapystyvyys Kylla 17 42,82 728,00
Yhteensa 60
En 45 29,18 1313,00
6. Tieto_- ja__vi_t_astintétekpologia ja Kyl 18 39,06 703,00
eriyttava opettaminen
Yhteensa 63

Vastaajaryhmii tarkastellessa voidaan todeta, ettd ne opiskelijat, jotka opiskelivat sivuainetta,
erosivat tilastollisesti merkitsevisti summamuuttujien teknologia-pedagoginen tieto (U =
226,500, p < 0,05) ja koettu teknologia-mindpystyvyys (U = 156,000, p < 0,05) suhteen. Kes-
kiarvoja tarkasteltaessa (teknologia-pedagoginen tietoa) sivuainetta opiskelevien keskiarvo oli
4,18 (kh 0,35) ja muun ryhmén keskiarvo 3,73 (0,74). Vuorostaan koetun teknologia-mina-
pystyvyys -summamuuttujan osalta sivuainetta opiskelevien keskiarvo oli 4,38 (kh 0,49) ja
muun ryhmén keskiarvo 3,72 (kh 0,70). Ndma saadut tulokset ovat uusia ja osoittavat toisaalta
sen, ettd koettua teknologia-mindpystyvyyttd voi miérittdd myos se, hankkiiko opiskelija lisd-

kokemusta ylimédrdisten opintojen myota.
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Taulukko 26. Epaparametrisen Mann-Whitney U testin tulokset (vertailtavina ryhmina digitaalisen oppi-
misen ja opettamisen sivuaineopiskelijat ja ne opiskelijat, jotka eivat opiskele kyseista sivuainetta).

Epaparametrisen testin tulokset?

Summamuuttuja

1. Opetta- | 2. Teknolo- | 3. Oppiai- | 4. Digitaali- | 5. Koettu | 6. Tieto- ja

jankoulu- | giapedago- | nekohtai- | nen harkin- | teknologia- | viestinta-

tuksen tar- | ginen tieto | nen opetta- takyky minapysty- | teknologia

joama tuki minen vyys ja eriyttava

opettami-
nen

Mann-Whitney U 347,500 226,500 343,000 397,000 156,000 278,000
Wilcoxon W 1293,500 1172,500 1246,000 568,000 1102,000 1313,000
Z -0,296 -2,295 -0,569 -0,123 -3,470 -1,954
Asymp. Sig. (2-tai- 0,767 0,022 0,569 0,902 0,001 0,051
led)

a. Taustamuuttuja: Opiskelen talla hetkella sivuainetta, joka koskee digitaalista oppimista ja opetta-
mista (kaikki vaiheet) ja en opiskele sivuainetta digitaalinen oppiminen ja opettaminen.
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6 Pohdinta

6.1 Tutkimuksen saavutukset

Téssd tutkielmassa tarkasteltiin sitd, millaiseksi opettajaopiskelijat ndkevét oman ammatillisen
digitaalisen osaamisen opettajankoulutuksen aikana. Talld mittaristolla toteutettu tutkimus on
ensimmadinen Suomessa, ja siksi saadut tulokset ovat ainutlaatuisia. Tutkimustulokset osoitta-
vat, ettd vastaajat erosivat joissakin méérin toisistaan, kun vertailtavina osa-alueina oli amma-
tillista digitaalista osaamista kuvaavat komponentit. Toisin sanoen tutkimuksen paétulokset toi-
vat esiin esimerkiksi sen, ettd opiskeluvuodella, opintolinjalla sekéd valitulla sivuaineella néyt-
tdisi olevan jonkin verran selitysvoimaa siind, millaiseksi opiskelija arvioi oman ammatillisen
digitaalisen osaamisen alueet. Tutkimuksen tavoitteena on ollut paikantaa sitd, mitd osin opet-
tajankoulutus voisi tukea aikaisempaa tehokkaammin opettajaopiskelijoiden digitaalisten taito-
jen kehittymistd, silld digitalisaation kehittyminen asettaa opettajille uudenlaisia muutospai-

neita ammattitaidon kannalta (Hatos ym., 2022).

On syyté korostaa, ettd ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta tutkimusaineisto antoi péin-
vastaisen tuloksen, miké voi tarjota erityisesti opettajankouluttajille hyodyllistd tietoa. Aikai-
semmin on havaittu, ettd etenkin myShempien vuosikurssien opiskelijat saattavat suhtautua
kriittisemmin opettajankoulutuksen kykyyn tarjota riittdvdd ohjausta digitaalisten sisdltojen
opettamisen ndkokulmasta (esim. Instefjord & Munthe, 2017). Tarkempaa selvittimistd kai-
paisi siis se, minkd vuoksi kriittisemmait ndkemykset tulivat esiin ensimmadisen vuosikurssin
opiskelijoilta. Saatua tulosta voi pohtia my®ds siitd ndkdkulmasta, ettd my6hempii vuosikursseja
suorittavat opettajaopiskelijat pystyvit mahdollisesti hyddyntdméain paremmin digitaalisia si-
saltojd, kun heilld on esimerkiksi monialaisista opinnoista kertynyttd tietoa, jossa yhdistyvét

sekd didaktinen ettd oppiaineen siséltdihin liittyvé tieto.

Toinen tutkimuskysymys keskittyi sithen, millaiseksi vastaajat arvioivat oman ammatillisen di-
gitaalisen osaamisen eri osa-alueissa. Tuloksista oli havaittavissa, ettd opiskeluvuoden yhteys
ammatillisen digitaalisen osaamiseen ndkyi muutamissa summamuuttujissa. Tuloksista havait-
tiin, ettd opiskelijoiden vilinen eroavaisuus oli havaittavissa ainoastaan summamuuttujien di-
gitaalinen harkintakyky ja teknologia-pedagoginen tieto suhteen, joista varsinkin jalkimmé&inen
vahvistaa aikaisempia tutkimustuloksia (vrt. esim. Andreasen ym., 2022; Hofer & Grandgenett,

2012).



54

Digitaalisen harkintakyvyn kohdalla tulokset ovat uusia, silld mittariston osa-aluetta ei ole ai-
kaisemmin testattu Suomessa. Tulosta voidaan tarkastella esimerkiksi siitd ndkokulmasta, ettda
vaikka digitaalinen harkintakyky ei ole opettajankoulutuksessa tunnistettu kisite, voi opiskeli-
joille kertyé tdhédn liittyvdd osaamista esimerkiksi opetusharjoitteluiden kautta. Toisin sanoen
he ovat voineet hyddyntidd monipuolisemmin erilaisia oppimiskokemuksia, ja néin ollen heilld
saattaa olla paremmin valmiuksia tukea oppilaita heiddn digitaalisen harkintakyvyn kehittymi-
sen nakokulmasta. Tulokseen on kuitenkin suhtauduttava varauksella, silld timénkaltaista eroa
ei ollut havaittavissa, kun verrattiin tehtyjen harjoitteluiden méérdd timan summamuuttujan

kohdalla. Tutkimustulos antaa siis aihetta jatkotutkimukseen.

Tutkimuksen kannalta tdrked vertailtava osa-alue oli teknologia-pedagoginen tieto osana
TPACK-mallia, silld sen teoreettista viitekehystd on testattu lukuisissa aikaisemmissa tutki-
muksissa (esim. Niess, 2016; Kim ym., 2021). Tuloksista havaittiin, ettd vastaajaryhmissi oli
runsaasti vaihtelua tdmén summamuuttujan suhteen: esimerkiksi myShempien vuosikurssin
opiskelijat arvioivat omat taitonsa paremmiksi ensimmadisen vuosikurssin opiskelijoihin verrat-
tuna, mika saattaa selittyd silld, ettd heilld on opintojen loppuvaiheessa runsaasti erilaista tietoa,
jota hyodyntdd uusien asioiden oppimisessa. He voivat toisin sanoen olla alttiimpia opetustek-
nologian hyddyntédmiselle, kun heilld on aikaisempaa tietimysté eri oppiaineista ja niissé so-
vellettavista opetusmenetelmistd. Téhén tulkintaan on kuitenkin syytd suhtautua varauksella,
silld tuloksista ei ollut havaittavissa eroa, kun vertailtiin vastaajien ammatillista digitaalista
osaamista oppiainesisiltdjen opettamisen nakokulmasta. Myohemmissd tutkimuksissa tulisi
esimerkiksi faktori- tai pddkomponenttianalyysin avulla paikantaa, kuinka oppiaineiden hallin-
taan liittyvdt psykometriset ominaisuudet latautuvat teknologia-pedagogisen tietimyksen
kanssa. Digitaalinen osaaminen nivoutuu olennaisesti eri oppiaineisiin eli toisin sanoen oppiai-
neella on vaikutusta sithen, millaisia digitaalisia opetusmenetelmié opettajan tulisi hyodyntiaa
(Gudmundsdottir & Hatlevik, 2016). Tarkempaa tutkimusta vaatisi siis se, onko tdménkaltaista
eroa havaittavissa opiskelijoiden vililld, kun vertailtavana muuttujana on kyky hyddyntéa digi-
taalisia taitoja eri oppiaineiden opettamisen viitekehyksessd. Téssd tutkimuksessa oppiaineet
oli summattu omaksi summamuuttujakseen, minkad vuoksi tuloksiin ei voida soveltaa suoria

johtopadtoksid.

Tédmin tutkimuksen vahvuuksiin kuuluu muun muassa se, ettd siind kaytetty mittaristo ndytti
soveltuvan hyvin tutkimusongelman selvittimiseen. Vaikka kaikki asetetut tutkimushypoteesit
eivit saaneet vahvistusta, osoittaa tutkimus kuitenkin sen, ettid opettajankoulutus pystyy tuke-

maan joissakin méérin opiskelijoiden ammatillista digitaalista osaamista. On hyvd muistaa, ettid
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opettajankoulutus pystyy tarjoamaan tukea usein rajallisesti, minkd vuoksi opiskelija hankkii
tietoa myds opintojensa ulkopuolelta (esim. Merjovaara ym., 2024). Tdmé tutkimus osoitti
myoOs sen, ettd sivuainevalinta tukee ainakin joissakin méérin sekd opiskelijoiden teknologia-
pedagogista tietoa ettd koettua mindpystyvyyttd, mika itsessdin tuo esille uudenlaisia havain-
toja. Opettajankoulutuksen haasteena lienee tulevaisuudessa se, kuinka tukea tasaisesti kaikkien
opiskelijoiden mindpystyvyyttd, silld usein opettajaopiskelijat pitdvét digitaalisia taitoja hyvin
tarkednd tulevan tydeldmén kannalta (vrt. esim Rakisheva & Witt, 2023). Esimerkiksi Wang &
Chu (2023) havaitsivat, ettd mindpystyys vaikutti kaikkein positiivisimmin opettajaopiskelijoi-

den digitaaliseen osaamiseen.
6.2 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen luotettavuutta sekd rajallisuutta arvioidessa on tuotava esiin, ettd tutkimusaineisto
koostui vield pienestd vastaajajoukosta. On my0s huomioitava, ettd tutkimus ei ole pitkittais-
tutkimus, joten tuloksista ei voida todentaa, ettd esimerkiksi interventiolla olisi vaikutusta opis-
kelijoiden kokemuksiin omista ammatillisen digitaalisen osaamisen taidoista ja niiden kehitty-
misestd (vrt. Andreasen, 2022). Tutkimuksessa kdytetyt analyysimuodot olivat pddasiassa epi-
parametrisid, mikd asettaa kysymyksen tulosten yleistettdvyydestd. Myohemmissd tutkimuk-
sissa olisi tarpeen selvittdd esimerkiksi sitd, voidaanko opettajaopiskelijoiden ammatillisen
osaamisen kehittymisté tukea esimerkiksi koulutusreformaatioilla tai opintosuunnitelman pii-
vitykselld. Liséksi on huomioitava, ettei tuloksista voida paikantaa sitd, missd méérin opetta-
jankoulutusohjelma itsessédn tukee opiskelijoiden ammatillisen digitaalisen osaamisen kehit-
tymistd. Tulevissa tutkimuksissa olisi myds hyvé pyrkid paikantamaan se, ettd opiskelijoiden
osaamis- ja taitotaso voi osittain selittyd my0s henkilokohtaisilla intresseilld tai kiinnostuksen-

kohteilla (vrt. esim. Gudmundsdottir ym., 2018).
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sanoa

Melko tar-
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tarkeana

Kyselylomakkeen vaittimat (11-41)

Tassa osiossa sinua pyydetaan arvioimaan opet-
tajankoulutusohjelman merkitystd oman digitaali-
sen osaamisen kehittymisen kannalta. Kysymyk-
set kasittelevat muun muassa opetussuunnitelman
selkeytta, resurssien saatavuutta seka tiedekun-
nan henkiléston roolia digitaalisen osaamisen ko-
rostamisessa. Pohdi, miten opettajankoulutusoh-
jelma on vaikuttanut omien digipedagogisten taito-
jesi kehittymiseen sekd ymmarrykseen digitaalisen
osaamisen roolista nykypaivan kouluymparis-
tossa.
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meilta
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mielta
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Opettajankoulutusohjelman opetussuunni-
telma tarjoaa selkean ohjeistuksen ja suunta-
viivat oman digitaalisen osaamisen kehittami-
seen.

11

Nykyisessa opettajankoulutusohjelmassa
12 | opiskelija pystyy kehittamaan digipedagogisia
taitojaan koko koulutuksen ajan.

Opetusharjoitteluissa olen saanut tukea kos-

13 kien digitaalisten teknologioiden kayttda.

Opettajankoulutusohjelma tarjoaa mielestani
14 | riittdvasti tukea digitaalisen osaamisen kehit-
tdmiseen.

Opettajankoulutusohjelman henkilésto koros-
15 | taa digitaalisen osaamisen merkitystd oman
opetuksensa yhteydessa.

Opettajankoulutusohjelman my6ta ymmarryk-
16 | seni digitaalisen osaamisen roolista nykypai-
van kouluymparistdssa on syventynyt.

Tassa osiossa sinua pyydetaan pohtimaan muun
muassa sita, milla tavalla yhdistat erilaisia opetus-
teknologioita, opetusmenetelmia sekd myos oppi-
aineen sisaltoja. Vaittdmissa esiintyvalla sanalla
"oppilas" viitataan tassa yhteydessa niihin oppilai-
siin, joita olet opettanut esimerkiksi opetusharjoit-
teluissa. Mikali et ole viela osallistunut opetushar-
joitteluihin, voit pohtia vaittdmien kohdalla esimer-
kiksi omia aikaisempia kokemuksiasi sijaistami-
seen liittyen. Termilla "digitaaliset tydkalut" tarkoi-
tetaan yleisesti erilaisia sovelluksia, ohjelmistoja
tai laitteistoja.
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Osaan valita sellaisia digitaalisia tytkaluja,

17 jotka edistavat opetuskaytantojani.
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Osaan valita opetuksessani sellaisia digitaali-
18 | sia tyOkaluja, jotka edistavat oppilaiden oppi-
mista.

Opettajankoulutuksen aikana olen kokenut,
19 | ettd digitaalisten tydkalujen avulla on mahdol-
lista edistda oppilaiden oppimista.

Pystyn arvioimaan kriittisesti, minkalaiset digi-
20 | taaliset tyokalut soveltuvat kulloinkin osaksi
luokkahuoneopetusta.

Pystyn mukauttamaan eri digitaalisia tyoka-

21| |ja opetustilanteen edellyttamalla tavalla.

Osaan toteuttaa luokkahuoneessa opetusta,

joka yhdistaa opetettavan aiheen sisallon, di-
gitaaliset tyokalut sek& monipuoliset opetus-

menetelmat.

22

Tekemani valinnat digitaalisten tydkalujen
23 | kaytdsta parantavat useimmiten oppitunnin
sisaltoa.

Tassa osiossa sinua pyydetaan arvioimaan omaa
digitaalista osaamistasi eri oppiaineiden konteks-
teissa. Mikali sinulla ei ole viela opetuskokemusta
esimerkiksi harjoitteluista, voit pohtia omaa osaa-
mistasi myds monialaisten opintojen (60 op) tar-
joaman sisallén nakdkulmasta.

Taysin
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Jok-
seenkin
eri
mielta

Ei sa-
maa
eika eri
meilta

Jok-
seenkin
samaa
mielta

Taysin
samaa
mielta

Pystyn hyddyntdmaan tieto- ja viestintatekno
logiaa matemaattis-luonnontieteellisissa
oppiaineissa (matematiikka, fysiikka, kemia,
ymparistdoppi).

24

Pystyn hyddyntdmaan tieto- ja viestintatekno-
logiaa kielipainotteisissa oppiaineissa
(suomen kieli ja kirjallisuus seka vieraat kie-
let).

25

Pystyn hyddyntdmaan tieto- ja viestintatekno-
logiaa humanistisissa oppiaineissa (histo-
ria, yhteiskuntaoppi, uskonto, elamankatso-
mustieto).

26

Pystyn hyddyntdmaan tieto- ja viestintatekno-
27 | logiaa taito- ja taideaineissa (kasityo, mu-
siikki, kuvataide).

Pystyn hyddyntdmaan tieto- ja viestintatekno-

28 logiaa liikunnan opetuksessa.

Digitaalisella harkintakyvylla tarkoitetaan sita,
kuinka ihminen kayttaa teknologiaa ja digitaalisia
laitteita vastuullisesti ja turvallisesti. Esimerkiksi
tietolahteiden ja viestintdkanavien kriittinen arvi-
ointi kuuluu olennaisesti digitaaliseen arviointiky-
kyyn. Liséksi henkil6lla on kehittynyt ymmarrysta
siita, kuinka erilaiset valinnat digitaalisessa maail-
massa voivat vaikuttaa seka heihin itseens3 etta
my®6s muihin ihmisiin.
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Osaan ohjata oppilaiden digitaalista harkinta-

29 | \ykya.
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30

On tarkeaa, ettd opettajankoulutusohjelma
valmistaa tulevia opettajia oppilaiden digitaali-
sen arvostelukyvyn tukemisen osalta.

31

Opettajankoulutusohjelma painottaa selkeasti
sitd, kuinka tarkeaa digitaalinen harkintakyky
on esimerkiksi mediakasvatuksen nakdkul-
masta.

32

Opettajankoulutusohjelman aikana olen saa-
nut riittdvasti tukea ja ohjausta siihen, kuinka
tukea ja edistaa oppilaiden digitaalista harkin-
takykya.

Tassa osiossa sinua pyydetaan arvioimaan sita,
kuinka luottavainen olet omista taidoistasi digitaa-
listen tyOkalujen seka sovellusten kayton osalta.

Taysin
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Jok-
seenkin
eri
mielta

Ei sa-
maa
eika eri
meilta

Jok-
seenkin
samaa
mielta

Taysin
samaa
mielta

33

Pystyn hyddyntdmaan monipuolisesti tieto- ja
viestintdteknologiaa omassa opetuksessani.

34

Pystyn ratkaisemaan haasteita, joita digitaa-
listen tyOkalujen tai tieto- ja viestintateknolo-
gian kayttoon liittyy (esimerkkitilanne: opetta-
jan on haastavaa varmistaa, etta kaikki oppi-
laat saavat tarvitsemansa teknisen tuen ja
ohjauksen tieto- ja viestintateknologian kay-
ton osalta).

35

Uskon, ettd osaan myds tulevaisuudessa
kayttaa tieto- ja viestintateknologiaa tehok-
kaasti.

36

Uskon, etta tieto- ja viestintateknologian teho-
kas kayttd voi parantaa opetuksen laatua.

37

Olen sitoutunut jatkamaan tieto- ja viestinta-
teknologian hyddyntamista opetuksessa,
vaikka se edellyttaisikin ylimaaraista vaivan-
nakda ja uuden oppimista.

Kyselylomakkeen viimeisessa osiossa sinua pyy-
detdan arvioimaan digitaalisten tytkalujen seka

tieto- ja viestintateknologian kaytettavyytta eriytta-
misen seka inklusiivisen opetuksen nakdkulmista.

Taysin
eri
mielta

Jok-
seenkin
eri
mielta

Ei sa-
maa
eika eri
meilta

Jok-
seenkin
samaa
mielta

Taysin
samaa
mielta

38

Digitaalisten tyokalujen seka tieto- ja viestin-
tateknologian avulla voin eriyttaa opetusta
seka ylos- etta alaspain.

39

Kaytan aktiivisesti digitaalisia tyOkaluja seka
tieto- ja viestintateknologiaa, silla niiden
avulla voin paremmin eriyttda opetusta seka
yl6s- etta alaspain.

40

Digitaalisten tyokalujen seka tieto- ja viestin-
tateknologian avulla voin tukea myos niita op-
pilaita, joilla on joko tehostetun tai erityisen
tuen tarve.

4

Digitaalisten tydkalujen seka tieto- ja viestin-
tateknologian avulla voin luoda sellaisia oppi-
misymparistdja, jotka huomioivat paremmin
kunkin oppilaan tarpeita.
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42

Tahan tekstikenttaan voit lisata komment-
teja joko yleisesti koskien kyselylomaketta
tai voit myds avata tarkemmin omia vas-
tauksiasi.






