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Johdanto 

Nopeasti muuttuvan ja digitalisoituvan maailman kouluissa tu-
lisi oppia taitoja ja kerryttää osaamista, joiden avulla toimia tule-
vaisuudessa (Rotherham & Willingham 2010). Tulevaisuudessa 
tarvittava laaja tai yleispätevä osaaminen on kokonaisuus, jota 
kutsutaan suomeksi esimerkiksi 2000-luvun taidoiksi (engl. 21st 
century skills tai 21st century competencies). Määritelmän mukainen 
osaaminen, eli tässä ajassa ja tulevaisuudessa tarvittavat tiedot, 
taidot ja asenteet, on yleistynyt sisältönä sekä Suomen että mui-
den maiden opetussuunnitelmissa vuosituhannen vaihteesta al-
kaen (Voogt, Erstad, Dede & Mishra 2013). Suomen perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000-luvun osaamista 
kuvataan laaja-alaisen osaamisen kokonaisuudessa. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan laaja-alainen 
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osaaminen tarkoittaa tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden ja tah-
don muodostamaa kokonaisuutta sekä kykyä käyttää tietoja ja 
taitoja tilanteen edellyttämällä tavalla. Kokonaisuuteen kuuluvat 
esimerkiksi ajattelun ja oppimaan oppisen taidot sekä kulttuuri-
nen ja kestävän kehityksen osaaminen. Yksi näistä laaja-alaisen 
osaamisen osa-alueista on kaikilla perusopetuksen luokka-asteilla 
harjoiteltava tieto- ja viestintäteknologinen osaaminen sekä sen 
rinnalla monilukutaito. Tieto- ja viestintäteknologinen osaami-
nen (TVT) pitää sisällään ajatuksen siitä, että digitalisoituvassa 
yhteiskunnassa teknologia itsessään on samanaikaisesti sekä op-
pimisen kohde että väline. (Opetushallitus 2014.) 

Vaatimus TVT-osaamisen kartuttamisesta peruskoulun kaikil-
la luokka-asteilla ja kaikki oppiaineet läpäisten on asettanut kou-
lut ja opettajat tilanteeseen, jossa on tarvittu osaamisen määritte-
lyä ja konkretisoimista sekä opettajien osaamisen kehittämistä. 
Käytännössä tätä on toteutettu muun muassa paikkakuntakoh-
taisten TVT-opetussuunnitelmien kautta. Suunnitelmien luon-
teet ja tehtävät ovat hyvin erilaisia (esim. Ahola 2021). Valtakun-
nallisesti TVT-osaamista ja monilukutaitoa on konkretisoitu ope-
tus- ja kulttuuriministeriön vuonna 2020 käynnistämässä Uudet 
lukutaidot -ohjelmassa eri luokka-asteille määritellyissä tavoite-
taidoissa. Uudet lukutaidot -ohjelman osaamiskuvaukset katta-
vat yksityiskohtaisesti TVT-osaamiseen liittyvät käytännön taidot 
ja oman tuottamisen, vastuullisuuden ja turvallisuuden, tiedon-
hallinnan, tutkivan ja luovan työskentelyn sekä vuorovaikutuksen 
alueet (Uudet lukutaidot 2021). 

Opetuksessa ja oppimisessa käytettävä, nopeasti kehittyvä 
teknologia ja opetusteknologiset sovellukset haastavat opettajia 
teknologisen osaamisen jatkuvaan kehittämiseen (Weller 2020). 
Opettajien jatkuvaa osaamisen kehittämistä korostavat esimer-
kiksi Spiteri ja Chang Rundgren (2020), jotka ovat systemaattises-
sa kirjallisuuskatsauksessaan pohtineet erityisesti alakoulun opet-
tajien teknologian omaksumista ja käyttämistä. Heidän mukaan-
sa teknologian integrointiin vaikuttaa koulun toimintakulttuuri, 
mutta myös opettajan tietämys, taidot ja asenteet teknologiaa 
kohtaan. He kytkevät opettajan tehokkaan teknologian käytön 



 
 

 

 

 

yleisempään digitaaliseen kompetenssiin (Ferrari 2013), jota tarvi-
taan opetuksen kehittämisessä. Ilomäki ja Lakkala (2018) tarkas-
televat opetuksen kehittämistä koulun ja kouluyhteisön tasoilla. 
Heidän IDI-mallinsa (Innovative Digital School) tavoitteena on 
tarjota kehys kouluille hyvien käytäntöjen määrittelyyn ja jaka-
miseen, mutta myös tutkimukseen. IDI:ssä yhdistyvät jaettu visio 
ja johtajuus opetuksen ja oppimisen käytäntöihin. Se ottaa huo-
mioon myös käytettävissä olevat digitaaliset resurssit. 

Tässä artikkelissa keskitytään digitalisoituvien oppimisympä-
ristöjen aiheuttamaan muutokseen opettajan näkökulmasta. Ko-
koavana käsitteenä käytetään opettajan ammatillista toimijuut-
ta. Ensin tarkastellaan koulun digitalisaatiota ja digipedagogiik-
kaa käsitteenä sekä avataan opettajan ammatillisen toimijuuden 
käsitettä opetuksen digitalisaation kontekstissa. Toiseksi määri-
tellään tutkimustehtävä ja -kysymykset. Tulososassa puheenvuo-
ron saavat Oppiminen ja opettaminen digitaalisissa ympäristöissä 
-erikoistumiskoulutukseen osallistuneet luokanopettajat. Lopuk-
si pohditaan opettajan ammatillisen toimijuuden merkitystä ope-
tuksen digipedagogiselle kehittämiselle. 

Koulu ja opettaja vs. digitaalinen teknologia, digitalisaatio ja 
digipedagogiikka 

Digitalisoituva yhteiskunta 2000-luvun koulujen toimintaympä-
ristönä haastaa pohtimaan koulujen digitaalista todellisuutta 
ja siihen sisältyvää opettajien teknologista ja teknologiaan liit-
tyvää pedagogista osaamista (Korhonen, Kangas, Riikonen & 
Packalén 2020). Koulujen teknologisessa varustelussa voidaan ha-
vaita puutteita, ja opettajat voivat kokea pelkoa uusia välineitä, 
ohjelmistoja ja palveluja kohtaan (esim. Tanhua-Piiroinen ym. 
2019; Tanhua-Piiroinen ym. 2016). Opettajille voi olla myös haas-
tavaa hahmottaa kaikkialla läsnä olevan teknologian monimuo-
toisuutta ja sitä, miten teknologian eri ulottuvuuksia tulisi käsi-
tellä opetuksessa (Kokko, Kouhia & Kangas 2020). Keskelle tätä 
murrosta osui COVID-19-pandemia ja sen aiheuttamat etäkoulu-
jaksot, joista ensimmäinen keväällä 2020 koski kaikkia kouluja 
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koko maassa. Etäkoulujakso osoitti, miten eri tavoilla eri puolilla 
maata ja eri kouluissa teknologiaa hyödynnetään ja kuinka suuria 
eroja opettajien osaamisessa on (Korhonen, Juurola, Salo & Airak-
sinen 2021). Osa kouluista oli välittömästi valmiina, mutta eivät 
kaikki (ks. esim. OAJ 2020). 

Yhteiskunnan ja koulumaailman digitalisaatioon perehtyvä 
joutuu käsitteiden viidakkoon. Yhtäaikaisesti käytetään käsittei-
tä teknologia, tieto- ja viestintäteknologia, digitaalisuus, digitaali-
nen teknologia, digitalisaatio ja digipedagogiikka määrittelemät-
tä tarkemmin, mitä ne tarkoittavat ja miten teknologian nopea 
kehitys on muuttanut ja muuttaa ihmisen jokapäiväistä toimin-
taa kaikilla aloilla sekä esimerkiksi opetusta koulussa. Digitaali-
nen teknologia ymmärretään usein sekä julkisessa keskustelus-
sa että tutkimuksessa kuluttajan jokapäiväisessä käytössä olevien 
laitteiden ja ohjelmistojen kokonaisuudeksi, kuten tietokoneiksi, 
älypuhelimiksi tai tablet-laitteiksi (Korhonen ym. 2020) huomioi-
matta tämän hetken digitaalisen teknologian ja siihen liittyvien 
ohjelmistojen ja palvelujen kaikkiallisuutta ja monimuotoisuutta 
(Yoo, Boland Jr., Lyytinen & Majchrzak 2012). 

Tässä artikkelissa digitaalinen teknologia määrittyy käytettä-
vissä olevien laitteiden, ohjelmistojen ja palveluiden, kuten mo-
biililaitteiden, tietokoneiden, konsoleiden, ohjelmoitavien laittei-
den ja robottien, virtuaalitodellisuuden ja lisätyn todellisuuden 
sovellusten sekä muiden digitaalisten laitteiden, ohjelmistojen ja 
palvelujen kokonaisuudeksi. Näiden laitteiden, ohjelmistojen ja 
palveluiden avulla voidaan etsiä, käsitellä, tuottaa ja luoda tietoa 
sekä kommunikoida (Korhonen 2017). Digitalisaatio puolestaan 
ymmärretään prosessiksi, jossa yhteiskunta siirtyy kohti digitaa-
lista yhteiskuntaa hyödyntämällä digitaalista teknologiaa ja digi-
taalisia palveluja toimintatapojen muutoksessa. Tilson, Lyytinen 
ja Sørensen (2010) huomauttavat, että digitalisaatio sekoitetaan 
käsitteenä joskus digitointiin. Digitalisaatio käsitteenä sisältää 
edellä kuvatun laajan sosiaalisen, institutionaalisen ja prosessin-
omaisen toimintatapojen muutoksen, kun taas digitointi tarkoit-
taa pelkästään tiedon teknistä siirtämistä digitaaliseen muotoon. 
Kouluja ja opetusta tulisi siis digitalisoida, ei vain digitoida. 



 
 

 
 
 

 

 

Yksi vähälle määrittelylle jääneistä käsitteistä on digipedago-
giikka. Käsitettä käytetään runsaasti opetuksen kentällä ja julki-
sessa keskustelussakin, mutta sen sisältö ei ole vakiintunut. Esi-
merkiksi Kyllönen (2020) määrittää opettajan teknologista, peda-
gogista ja sisällöllistä osaamista digipedagogiikan käsitteellä. Hän 
lähestyy aihetta yhdistämällä tutkimuksessaan kaksi teoreettista 
mallia: teknologispedagogisen sisältötiedon (TPACK, kuvio 1) mal-
lin (Mishra & Koehler 2006) sekä teknologian hyväksymisen ja käy-
tön yhdistelmäteorian (Venkatesh, Morris, Davis & Davis 2003). 
TPACK-mallissa yhdistyvät opettajan teknologinen, pedagoginen 
ja sisällöllinen osaaminen konteksteihin eli kouluympäristöön ja 
-yhteisöön sekä tarjolla olevaan opetusteknologiaan (kuvio 1). 

Teknologioiden ja sovellusten läsnäolo ei yksin riitä aikaansaa-
maan digipedagogisesti tarkoituksenmukaista opetusta, vaan tar-
vitaan sekä opettajan tiedollinen, taidollinen ja kokemuksellinen 
osaaminen että halu käyttää digitaalista teknologiaa opetukses-
sa. Digipedagogiikan ytimessä on teknologian käyttö oppimisen 
edistämiseen koko oppimisprosessin ajan. Opettaja tekee tekno-
logian käyttöön liittyvät opetusvalinnat opetettavan sisällön mut-
ta myös oman teknologisen osaamisensa, uskomustensa sekä ope-
tusyhteisön työkulttuurin perusteella. (Kyllönen 2020.) 

Digipedagogiikalla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa opetuk-
sen järjestämistä tieto- ja viestintäteknologista välineistöä hyö-
dyntäen, niin että opettaja pystyy tekemään sisällöllisesti ja peda-
gogisesti tarkoituksenmukaisesti teknologiset valinnat. Opettajan 
osaamisen näkökulmasta digipedagogisen osaamisen määrittely 
nojaa TPACK-malliin (Koehler & Mishra 2008). Malli erittelee ja 
kategorisoi osaamista, joka toteutuu eri konteksteissa. Osaami-
nen muodostuu opettajan pedagogisesta tiedosta ja opetettavaan 
aiheeseen liittyvästä sisältötiedosta, joihin teknologinen tieto yh-
distyy. Kohdissa, joissa nämä eri osiot kohtaavat, syntyy esimer-
kiksi teknologispedagogista tietoa ja teknologista sisältötietoa, jo-
ta erittelemällä voidaan ymmärtää opettajan osaamista. 

Vaikka digitalisoituvan yhteiskunnan ja tulevaisuudessa tar-
vittavien tietojen ja taitojen ulottuvuudet tunnistetaan ja osal-
taan tiedetään, miten niitä opitaan, se ei takaa, että opettajilla on 
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Kuvio 1. TPACK-malli (Koehler & Mishra 2008, suom. Harto Pönkä) 

riittävät digipedagogiset valmiudet tai että kouluissa opetus seu-
raa ajantasaisesti digitalisoituvan yhteiskunnan kehitystä (Voogt 
ym. 2013). Kansainvälisen TALIS 2018 (The OECD Teaching and 
Learning International Survey) -tutkimuksen mukaan suomalai-
silla opettajilla suurin osaamisen kehittämisen tarve kohdistuu tie-
to- ja viestintäteknologisiin taitoihin. Kehittämistarve on suunnil-
leen yhtä suuri Suomessa kuin muissakin kyselyyn osallistuneis-
sa maissa. Teknologian pedagoginen käyttäminen on puolestaan 
vahvistunut Suomessa enemmän kuin muissa tutkimusmaissa. 
(Taajamo & Puhakka 2019.) 

Suomalaisten työssä olevien opettajien teknologista osaamis-
ta on selvitetty myös esimerkiksi Digiajan peruskoulu -selvitykses-
sä (Tanhua-Piiroinen ym. 2019). Selvityksen mukaan erityisesti yli 



  

 

 
 

 
 

  
       

  
 

 

40-vuotiaiden opettajien ja erityisopettajien teknologiseen osaa-
miseen tulisi kiinnittää huomiota. Osaamisen lisäystä tavoitellaan 
selvityksen mukaan esimerkiksi vakiinnuttamalla tutoropettaja-
toimintaa ja tehostamalla johtamista. Myös opetuksen digitali-
saatioprosessin johtamiseen tulisi kiinnittää erityistä huomiota. 
Useiden tutkimusten mukaan opettajien pedagoginen teknologia-
osaaminen kehittyy parhaiten yhteistyössä toisten opettajien kans-
sa (esim. Phillips 2013; Pietarinen, Pyhältö & Soini 2016). Koulu-
ja opettajakollegayhteisön merkitys siis korostuu. 

Myös Kaarakaisen ja Kaarakaisen (2018) mukaan suomalais-
ten opettajien teknologinen osaaminen näyttää kehittyvän hy-
vään suuntaan: Digiajan peruskoulu -hankkeen taitotestin yhteis-
pisteiden keskiarvo nousi niillä opettajilla, jotka tekivät testin tut-
kimuksen molempina mittausvuosina eli vuosina 2017 ja 2018. 
Taitotestillä mitattiin väline- ja sisältöosaamista, mutta ei peda-
gogista osaamista. Erityisesti vanhempiin ikäluokkiin kuuluvien 
opettajien osaaminen lisääntyi. Vahvimmin taitojen lisääntymistä 
selittää opettajan aktiivisuus, mutta myös luottamuksella omiin 
taitoihin on suuri merkitys. Huolimatta teknologisen osaamisen 
lisääntymisestä Suomessa ei kuitenkaan Kyllösen (2020) mukaan 
hyödynnetä teknologiaa perusopetuksessa niin paljon kuin voi-
si käytettävissä olevan teknologian ja sovellusten määrän perus-
teella olettaa. 

Aika näyttää, miten COVID-19-pandemian hillitsemiseksi jär-
jestetyt etäkoulujaksot ovat teknologian käyttöön ja digipedago-
gisiin valintoihin vaikuttaneet. Etäkoulun alkuvaiheessa kaikki 
koulut eivät pystyneet tarjoamaan tietokoneita tai muita laitteita 
kaikille oppilaille, ja etäopiskelun tekninen mahdollistaminen jäi-
kin kotien vastuulle. Useat vanhemmat huolestuivat asiasta, mut-
ta jälkeenpäin tarkasteltuna näyttää kuitenkin siltä, että poik-
keuksellisesta tilanteesta selvittiin keskimäärin hyvin. (Koskela, 
Pihlainen, Piispa-Hakala, Vornanen & Hämäläinen 2020; OAJ 
2020.) Tietoteknisten taitojen omaksuminen koettiin opettajien 
näkökulmasta itse asiassa etäkoulujakson hyväksi puoleksi, vaikka 
opetuksen järjestämisen käytäntöjen jakamista kaivataan enem-
män (Sainio ym. 2020). Myös erityisopetus saatiin teknologian 
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näkökulmasta toimimaan etäkoulujakson aikana hyvin. Haasteet 
painottuivat enemmänkin vuorovaikutuksen puolelle (Aarnos, 
Sundqvist & Ström 2021). 

Opettajan ammatillinen toimijuus 

Opettajan työn perusolemukseen kuuluvat sekä opetussuunni-
telmatyö että itsenäinen ammatillinen oppiminen ja kehittymi-
nen koko työuran ajan (Husu & Toom 2016). Opettajan digipeda-
gogisen osaamisen ja sen kehittämisen jäsentämiseen on käytetty 
useita tulkintakehyksiä, kuten TPACK, joka esitellään kuviossa 1 
(Koehler & Mishra 2008). Muita käytettyjä malleja ovat TPB eli 
theory of planned behavior (esim. Valtonen ym. 2015), TAM eli tech-
nology acceptance model (esim. Scherer & Teo 2019) ja UTAUT eli 
unifed theory of acceptance and use of technology (Venkatesh ym. 2003). 
Kuvaavaa on, että malleille ei ole TPACK:ia lukuun ottamatta 
vakiintuneita suomenkielisiä nimiä. 

Opettajan toimintaa ja osaamista on kuvattu myös esimer-
kiksi opettajan ammatillisen toimijuuden käsitteen avulla (esim. 
Albion & Tondeur 2018; Pietarinen ym. 2016). Tässä tutkimuk-
sessa opettajien digipedagogista osaamista tarkastellaan amma-
tillisen toimijuuden näkökulmasta, eli yhdistetään opettajan toi-
mijuus digipedagogiikan kontekstiin. Opettajan ammatillisella 
toimijuudella (professional agency tai teacher agency) tarkoitetaan 
opettajan kykyä ja mahdollisuuksia ohjata ja saada aikaan oppi-
mista sekä yhteisöllisesti luokassa oppijoiden kanssa että henkilö-
kohtaisesti oman tarvittavan osaamisen näkökulmasta esimer-
kiksi opetusteknologian alalla (Pietarinen ym. 2016). Opettajan 
toimijuus on myös aktiivista panostamista työn ja sen olosuhtei-
den muuttamiseen ja muotoilemiseen (Albion & Tondeur 2018). 
Toimijuus toteutuu oppijoiden ja työyhteisön vuorovaikutukses-
sa, eli sitä ei voi irrottaa vain henkilökohtaiseksi ominaisuudeksi 
(Pietarinen ym. 2016). 

Toimijuutta tutkitaan suhteessa kontekstiin, joka sisältää ma-
teriaaliset olosuhteet, fyysisen ympäristön, voimasuhteet, työkult-
tuurin ja yksilöiden aseman kontekstissa. Kontekstissa tulee ottaa 



  
 

 

 
 

 
 

huomioon myös yksilön aikomukset ja tavoitteet (Eteläpelto, 
Vähäsantanen, Hökkä & Paloniemi 2013). Ammatillinen toimi-
juus näkyy opettajan toiminnassa eli opetettaessa ja ohjattaessa, 
ja se voi olla myös ristiriidassa ulkoa tulevien vaatimusten kanssa 
(Albion & Tondeur 2018). Ammatillista toimijuutta tarvitaan eri-
tyisesti, kun työtä, sen käytäntöjä tai työyhteisöä kehitetään. Sitä 
tarvitaan myös ammatissa oppimiseen. (Eteläpelto ym. 2013.) 
Koska teknologia kehittyy jatkuvasti, se vaatii erilaisia toimia ja 
kannanottoja sekä jatkuvaa valmiutta oppia uutta sekä päivittää 
omaa ammatillista osaamista. 

Subjektikeskeisen sosiokulttuurisen kehyksen (Eteläpelto, 
Vähäsantanen & Hökkä 2015; Eteläpelto ym. 2013) mukaan am-
matillinen toimijuus rakentuu opettajan ammatillisista tekijöis-
tä ja työpaikan sosiokulttuurisista olosuhteista. Ammatilliset te-
kijät ovat a) ammatillinen identiteetti, joka muodostuu eettisistä 
sitoumuksista, ideaaleista, motivaatioista, kiinnostuksista ja ta-
voitteista, b) ammatillinen tietämys ja kompetenssi sekä c) työhis-
toria ja -kokemus. Työpaikan sosiokulttuuriset olosuhteet muo-
dostuvat materiaalisista ja fyysisistä olosuhteista, voimasuhteista, 
työkulttuureista, diskursseista ja opettajan asemasta työpaikalla. 
(Kuvio 2.) 

Kuvio 2. Ammatillinen toimijuus subjektikeskeisen sosiokulttuurisen kehyksen 
mukaan (Eteläpelto ym. 2015; Eteläpelto ym. 2013) 
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Opettajan toimijuuden käsite korostaa ammatillista kehitty-
mistä prosessina, joka toistuu tai jatkuu lakkaamatta. Ammatilli-
nen tietämys laajenee ja päivittyy työn kontekstissa. Tämä on eri-
tyisen tyypillistä digipedagogiikalle ja opetusteknologialle, jotka 
kehittyvät ja muuttuvat lakkaamatta ja vaikuttavat työn arkeen. 
Albion ja Tondeur (2018) korostavat opettajan ammatillista auto-
nomiaa sekä identiteettiä. Jos opettajan ammatillinen identiteet-
ti ja tapa opettaa ovat samansuuntaiset koulun kulttuurin kanssa, 
opettajan toimijuus on vahva ja hänellä on kehittämisote. Jos taas 
kulttuuri on ristiriidassa opettamistavan tai ammatillisen identi-
teetin kanssa, vastustavat opettajat usein muutoksia. Näin amma-
tillista toimijuutta voisi jopa pitää ammatti-identiteetin toteutta-
misena toiminnassa. Myös Eteläpelto ja kumppanit (2013) koros-
tavat, että toimijuus ei ole läsnä vain silloin, kun otetaan käyttöön 
uusia toimintatapoja, vaan myös vallitsevien työtapojen säilyttä-
misessä tai uudistuksia vastaan taisteltaessa. Opetuksen digitali-
saatioon ja digipedagogiikkaan saattaa liittyä vahvaa muutosvas-
tarintaa, joten on tärkeää ottaa koko työyhteisö mukaan kehittä-
miseen. 

Ammatillisella toimijuudella on monitahoinen rakenne. Vähä-
santanen, Räikkönen, Paloniemi, Hökkä ja Eteläpelto (2019) ovat 
hahmottaneet toimijuuden rakennetta kyselytutkimuksen avulla. 
Heidän tutkimuksensa pohjalta näyttää siltä, että ammatillisen 
toimijuuden rakenne voidaan rajata kolmeen ulottuvuuteen: vai-
kuttamismahdollisuuksiin työssä, työkäytäntöjen kehittämiseen 
sekä työidentiteetin rakentamiseen. Nämä ulottuvuudet sopivat 
yhteen edellä mainitun subjektikeskeisen sosiokulttuurisen kehyk-
sen kanssa (kuvio 2). Kehyksen mukaan ammatillinen toimijuus 
toteutuu aina tietyssä materiaalisessa ja ajallisessa kontekstissa, 
jossa muun muassa resurssit vaikuttavat toimijuuteen. Myös Inno-
vative Digital School (Ilomäki & Lakkala 2018) ja TPACK (Mishra 
& Koehler 2006) ottavat huomioon osaamisen ja sen kehittämisen 
kontekstit, kuten käytettävissä olevan digitaalisen teknologian, 
mutta myös sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin. Tässä artik-
kelissa opettajan toimijuus ymmärretään opettajan osaamisen 
eli teknologis-pedagogisen sisältötiedon ja sen toteuttamisen 



 
 

  
 

 
 

 
 

       

 

 

kontekstien välisenä vuorovaikutuksena. Kontekstit ymmärretään 
materiaalisiksi, mutta etenkin sosiokulttuuristen olosuhteiden ja 
ammatillisten tekijöiden kautta muodostuviksi. (Kuvio 2.) Kun ai-
neistoa tulkitaan ammatillisen toimijuuden kehyksen (Eteläpelto 
ym. 2015; Eteläpelto ym. 2013) avulla, saadaan esiin opetuksen 
digipedagogisen kehittämisen kontekstien piirteitä ja tekijöitä, jot-
ka näihin vaikuttavat. 

Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymys 

Tässä artikkelissa tarkastellaan Oppiminen ja opettaminen digi-
taalisissa ympäristöissä (DigiErko) -koulutukseen osallistuneiden 
luokanopettajien ammatillista toimijuutta digipedagogisen 
kehittämisen kontekstissa. Tavoitteena on selvittää, millaisena 
erikoistumiskoulutukseen osallistuneen luokanopettajan amma-
tillinen toimijuus näyttäytyy opettajayksilön ja työyhteisön näkö-
kulmista. Tutkimusta ohjasi kaksi tutkimuskysymystä: 

1. Mitä digipedagogiseen kehittämiseen liittyviä opettajan toimijuu-
den ammatillisia tekijöitä ja tavoitteita opettajat tunnistavat ja 
kuvaavat? 

2. Miten opettajat kuvaavat opettajan toimijuuteen kuuluvia työpai-
kan sosiokulttuurisia olosuhteita, jotka liittyvät digipedagogiseen 
kehittämiseen? 

Tutkimusmenetelmä, aineisto ja analyysi 

Konteksti, osallistujat ja aineisto 

Tutkimusaineisto on kerätty Oppiminen ja opettaminen digitaa-
lisissa ympäristöissä (DigiErko) -erikoistumiskoulutuksessa vuo-
sina 2016 ja 2017. Erikoistumiskoulutuksen laajuus on 60 opinto-
pistettä, ja se suoritetaan eri yliopistoissa 1,5–2 vuodessa. Kou-
lutusta järjestävät Helsingin, Itä-Suomen ja Turun yliopistot, ja 
niihin on osallistunut noin kaksisataa luokan- ja aineenopettajaa 
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eri puolilta Suomea (tilanne 2022). Kaikilla koulutukseen osal-
listuneilla opettajilla on vähintään kolme vuotta aiempaa työ-
kokemusta opetusalalta. Monilla työkokemusta on huomatta-
vasti enemmän. Koulutuksiin osallistuvilta opettajilta pyydetään 
tutkimuslupa koulutuksen aikana syntyvän datan tutkimuskäyt-
töön. DigiErko-aineistoon kuuluu muun muassa hakuvaiheen 
motivaatiokirjeitä, henkilökohtaisia oppimissuunnitelmia tai 
kehittymissuunnitelmia, eri tehtäväkokonaisuuksia koulutuksen 
ajalta sekä loppuhaastatteluja, joihin koulutus päättyy. 

Tämän tutkimuksen aineisto koostuu DigiErko-koulutuk-
seen osallistuneiden luokanopettajien henkilökohtaisista oppi-
mis- ja kehittymissuunnitelmista (n = 21). Koulutukseen osallis-
tuvat opettajat laativat henkilökohtaiset oppimis- ja kehittymis-
suunnitelmat koulutuksen alkuvaiheessa. Niitä muokataan ja 
täydennetään osallistujan tarpeiden mukaan koulutuksen edetes-
sä. Oppimis- ja kehittymissuunnitelmat (HOPS/HEKS) vaihtele-
vat sisällöllisesti eri yliopistoissa (taulukko 1). Aineisto ei ole syn-
tynyt tutkimustarkoitukseen, vaan kehittymissuunnitelmat ovat 
osa erikoistumiskoulutusta. Suunnitelmalomakkeissa on kysytty 
muun muassa henkilökohtaisista ja työyhteisön koulutustarpeis-
ta sekä omaan osaamiseen ja yhteisöön liittyvistä muutospaineis-
ta. Jokainen kehittymissuunnitelma on 2—6 sivua pitkä asiakirja. 
Opettajat ovat vastanneet avoimiin kysymyksiin aiemmasta kou-
lutuksestaan ja teknologiaosaamisestaan sekä kuvanneet käytet-
tävissään olevia tietovarantoja ja verkostoja. Suunnitelmissa on 
pyydetty kuvaamaan alustavasti myös idea koulutuksen aika-
na toteutettavasta kehittämishankkeesta. DigiErko-koulutusten 
opetussuunnitelma on ohjannut suunnitelmapohjien laatimis-
ta. Koulutuksen tavoitteena on kouluttaa digipedagogisen osaa-
misen kehittäjiä kaikille opetuksen ja koulutuksen asteille Suo-
messa. 

Asiantuntijuus muodostuu esimerkiksi teknologisesta ja orga-
nisatorisesta osaamisesta sekä vertaiskouluttamisen taidoista. Ai-
neiston suunnitelmat sisältävät opettajien lausumia, ajatuksia 
ja tarpeita opetuksen digipedagogisen kehittämisen nykytilas-
ta ja tavoiteltavasta tulevaisuudesta. Tulevaisuus ja kehittämisen 



 
  

  

 
 

 

  

 
 

 

 

  

 

 
 

tavoitteet korostuvat aineistossa, mikä on luonnollista, koska 
kyse on kehittymissuunnitelma-asiakirjoista. Digipedagoginen 
kehittämistyö vaatii opettajilta osaamisen kartuttamista ja yllä-
pitämistä, mikä toteutuu, kun opettajalla on ammatillista toimi-
juutta eli mahdollisuus ja välineet vaikuttaa omaan työhönsä ja 
työyhteisöönsä. Erikoistumiskoulutukseen hakeutuneet opetta-
jat ovat nähneet koulutuksen keinona vahvistaa osaamista ja tä-
tä kautta toimijuutta. Voidaan ajatella, että kehittymissuunnitel-
missa aineistona näkyy monipuolisesti opettajan toimijuus kou-
lutuksen alkuvaiheessa. 

Taulukko 1. Oppimis- ja kehittämissuunnitelmien kuvaukset yliopistoittain 

Yliopisto N = 21 Suunnitelmien sisällöt 

Helsinki 2 HOPS: Aiemmissa opinnoissa ja työssä kertyneen osaami­
sen kartoitus, kysytty myös teknologiaosaaminen. Sisältää 
digitaalisen mentaalikartan. Toinen osio sisältää osaami­
sen kartuttamisen, opiskelun tavoitteet ja kehittämishank­
keeseen liittyvät tarpeet. Kolmas osio koskee koulutuksen 
ja kehittämishankkeen suunnittelua sekä aikataulutusta. 
Aineisto 2017 aloittaneesta ryhmästä. 

Itä-Suomi 8 HEKS: Lomake alkaa aikataululla, jonka jälkeen on laadittu 
profili kehittymistarpeita koskeviin kysymyksiin vastaa­
malla (esim. toiminnallinen kokonaistavoite, työelämän 
muutospaineet ja motivaatio). Lomakkeessa kysytään 
myös resursseista ja työyhteisön tilanteesta. Osaamis­
arviointi on tehty osaamisympyrän ja TPACK­mallin avulla. 
Lomake sisältää myös alustavan kehittämishankesuunni­
telman. Lomake täytetään akateemisen ohjaajan kanssa. 
Aineisto 2017 aloittaneesta ryhmästä. 

Turku 11 HOPS: Dokumentteja useammasta koulutusryhmästä. 
Muodostuu opintojen ajoitussuunnitelmasta, akatee­
misen ohjaajan kanssa käydyistä keskusteluista ja asian­
tuntijuusprofloinnista, johon kuuluu tietovarantojen ja 
verkostojen koontikuva (koulun sisällä, koulun ulkopuo­
lella, materiaalit ja täydentämistarpeet). Mukana on myös 
kehittämishankkeen suunnitelma. Aineisto 2016 ja 2017 
aloittaneista ryhmistä. 
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Aineiston analyysi 

Opettajien laatimat henkilökohtaiset oppimis- ja kehittymis-
suunnitelmat pseudonymisoitiin ja järjestettiin aineistoksi, joka 
analysoitiin laadullisella sisällönanalyysilla (Cohen, Manion & 
Morrison 2007; Elo & Kyngäs 2008; Gibbs 2007; Savenye & Robin-
son 2005). Sisällönanalyysi oli teoriaohjaava (Tuomi & Sarajärvi 
2017), eli sitä ohjasivat opettajan toimijuuden käsite ja erityisesti 
ammatillisen toimijuuden subjektikeskeisen sosiokulttuurisen 
kehyksen osatekijät (kuvio 2). Analyysi seurasi Elon ja Kynkään 
(2008) analyysiprosessia. Ensin aineisto valmisteltiin koodaa-
mista varten sekä muodostettiin aineistosta yleiskäsitys. Aineisto 
ryhmiteltiin sen mukaan, oliko opettajalla koulutukseen hakeu-
tuessaan ensisijaisena henkilökohtaisen osaamisen vai organi-
saation osaamisen näkökulma. Hakeutumisorientaatiot ja kehit-
tämisnäkökulmat on kuvattu taulukossa 3. Ensimmäinen vaihe 
koodattiin opettajan toimijuuden subjektikeskeisen sosiokult-
tuurisen kehyksen avulla. 

Kehittymissuunnitelmista koodattiin työhistoriaan, kehitty-
misen motivaatioon, kiinnostuksiin ja tavoitteisiin liittyvät mai-
ninnat sekä toimintaympäristöön ja työyhteisöön liittyvät poh-
dinnat. Koodit järjestettiin kategorioiksi koko tutkimusryhmän 
yhteistyönä. Kun aineisto oli koodattu, ryhmiteltiin koodit pää-
kategorioiksi ammatillisen toimijuuden tulkintakehyksen avulla 
ensinnä opettajan osaamista koskeviin ja toiseksi toimintaympä-
ristöä koskeviin lausumiin. Koodeja yhdistettiin ja redusoitiin sa-
malla, kun analyysia syvennettiin, jotta saatiin muodostettua ala-
kategoriat, jotka parhaiten kuvaavat opettajan ammatillista toi-
mijuutta digipedagogiikan kehittämisen konteksteissa. 

Pää- ja alakategoriat sekä niihin kuuluvat redusoinnit ja aineis-
tolainaukset on kuvattu taulukossa 2. Pääkategoriat on nimetty 
subjektikeskeisen sosiokulttuurisen kehyksen mukaisesti Opetta-
jan ammatillisiksi tekijöiksi ja Työpaikan sosiokulttuurisiksi olo-
suhteiksi. 



    

 

 

 
 

 
  

   
 
 

 
 

 
 

 
 

 
   

 

 

 
 

 

 

 

 
  

 

 
 

  
 

 

 
 

 
 

   
 

 

 
  

 

 

Taulukko 2. Pääkategoriat ja alakategoriat 

Pääkategoria Alakategoria Koodi/redusointi Aineistolainaus 

Opettajan 
ammatilliset 

tekijät 

Henkilö­
kohtaiset 
tavoitteet 

Muodollinen 
pätevyys 

Haluan virallisen pätevyyden 
siihen, jota olen jo vuosia 
tehnyt omasta mielenkiin­
nosta. 

Osaamisen 
päivittäminen 

Tarvitsen lisää osaamista, 
verkostoitumista ja 
tieteellistä näkökulmaa. 

Oppilaiden hyväksi 
toimiminen 

[Lähtökohta:] Oman opetuk­
sen kehittäminen ja miten 
oppilas tästä hyötyy. 

Työyhteisöä 
koskevat 

tavoitteet 

Vaikuttaminen/ 
”lähetystyö” 

Kaipasin sitä, että osaisin 
vaikuttaa juuri oikeisiin asioi­
hin ja saada myös päättävät 
tahot resursoimaan oikeita 
asioita. 

Vastustuksen 
vähentäminen 

Digiä kohtaan on paljon 
ennakkoluuloja, joita tulee 
systemaattisesti ampua alas. 

Henkilö­ Kannustavan ja hyväksyvän 
kohtaiset ja ilmapiirin luominen digi­
työyhteisöä Kehittäjäasenne asioissa. Hyvällä alulla ollaan. 

koskevat Mokailu digiasioissa on ihan 
tavoitteet normaalia :) 

Työpaikan 
sosiokulttuuriset 

olosuhteet 

Henkilö­
kohtaiset 
tavoitteet 

Vertaisuus: 
kollegat, vertais­
kouluttaminen 

Vaikka kaikki kollegat eivät 
olekaan uusien työskentely­
tapojen kehittämisen kannal­
la, on työyhteisössä kuitenkin 
muutamia kollegoita joiden 
kanssa voi tehdä yhteistyötä. 
Tavoitteena olisi innostaa ja 
saada mukaan lisää kollegoi­
ta oman esimerkin ja asia­
keskeisen lähestymistavan 
avulla. 

Työyhteisöä 
koskevat 

tavoitteet 

Resurssit: 
aika, teknologia 

Jos kaiken kehittämisen jou­
tuu tekemään työn ohella, 
muodostuu kokonaiskuorma 
liian raskaaksi ainakin näillä 
opetettavilla tuntimäärillä. 

Kehittämistyön 
koordinointi 

Mutta kuka koordinoi kaikkea 
tätä. Ei kukaan. Koulutoimen­
johtaja on liian kiireinen, eikä 
mielestäni ymmärrä asian 
tärkeyttä. 

Johtaminen 

Oppilaitoksen johto on 
mielestäni se taho, johon 
vaikuttamalla asiat etenevät 
parhaiten 
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Molemmissa pääkategorioissa on Henkilökohtaiset tavoitteet 
ja Työyhteisöä koskevat tavoitteet -alakategoriat. Lisäksi ensim-
mäisessä pääkategoriassa on Henkilökohtaiset ja työyhteisöä 
koskevat tavoitteet -alakategoria. Tämä tarvittiin, koska aineis-
ton opettajilla on vahva kehittäjäasenne, joka koskee sekä heitä 
itseään että kollegiaalista yhteisöä. Ylipäätään tutkimusjoukon 
opettajien kehittymisajatukset liittyivät sekä omaan osaamiseen 
että työyhteisöön, jotka limittyvät ja päällekkäistyvät tässä aineis-
tossa. 

Tulokset 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, millaisena erikois-
tumiskoulutukseen osallistuvien opettajien ammatillinen toimi-
juus näyttäytyy opettajayksilön ja -yhteisön näkökulmasta. Tut-
kimukseen osallistuneet luokanopettajat kuvasivat oppimis- ja 
kehittymissuunnitelmissaan opettajuutta 1) henkilökohtaisella, 
ammatillisten tekijöiden tasolla ja 2) työpaikan sosiokulttuuri-
siin olosuhteisiin liittyvällä tasolla (taulukko 2). Tulokset esite-
tään tutkimuskysymyksittäin, jotka olivat: 1) Mitä digipedago-
giseen kehittämiseen liittyviä opettajan toimijuuden ammatil-
lisia tekijöitä ja tavoitteita opettajat tunnistavat ja kuvaavat? ja 
2) Miten opettajat kuvaavat opettajan toimijuuteen kuuluvia työ-
paikan sosiokulttuurisia olosuhteita, jotka liittyvät digipedagogi-
seen kehittämiseen? 

Opettajat mainitsivat ammatillisiin tekijöihin liittyvinä hen-
kilökohtaisina tavoitteinaan muodollisen pätevyyden saamisen, 
osaamisen päivittämisen sekä oppilaiden hyväksi toimimisen. 
Työyhteisöä koskevat tavoitteet muodostuivat vaikuttamisen tar-
peesta ja vastustuksen vähentämisestä. Molempia pääluokkia yh-
disti kehittäjäasenne. Työpaikan sosiokulttuuristen olosuhteiden 
henkilökohtaisissa tavoitteissa mainittiin puolestaan vertaisuus 
ja vertaistuki, kun taas työyhteisöä koskevissa tavoitteissa esiin 
nousivat resurssit, kehittämistyön koordinointi ja johtaminen. 



 

 
 

 

 

 

 

  

   

  

 

Opettajan toimijuuden ammatilliset tekijät ja tavoitteet 
digipedagogisessa kehittämisessä 

Opettajat ilmaisivat kehittymissuunnitelmissa digitaalisen tekno-
logian opetuskäyttöön liittyviä kiinnostuksen kohteita sekä sen 
käyttöön liittyviä tavoitteita ja motivaatioita. Myös opettajuuteen 
kuuluvat eettiset sitoumukset ja ideaalit nousivat esiin, mutta ei-
vät niin julkilausutusti kuin edellä mainitut piirteet. Opettajien 
kehittymistavoitteet voitiin jakaa kahteen ryhmään: henkilökoh-
taisiin ja työyhteisöä koskeviin tavoitteisiin. Useimmista kehitty-
missuunnitelmista löytyi molempia tavoitteita. Tavoitteita yhdis-
tivät kehittäjäasenteeseen liittyvät maininnat. 

Henkilökohtaiset tavoitteet 
Tutkimusjoukon opettajista kolme oli tullut koulutukseen orga-
nisaation lähettämänä. Muut olivat hakeutuneet koulutukseen 
omasta aloitteestaan. Hakeutumisen perustelut vaihtelivat työ-
markkinoilla pysymisestä ja vakinaisen työpaikan saamisesta tar-
peeseen vaikuttaa oman työyhteisön ja organisaation kehittämi-
seen. Kolmella opettajalla oli nimetty kehittämistehtävä koulussaan 
jo koulutuksen alussa (TVT-vastaava tai digitutor). Henkilökohtai-
nen kehittyminen oli ensisijaisena hakeutumisperusteena viidellä 
luokanopettajalla. Kaikilla oli jossain määrin mukana oman osaa-
misen tai pätevyyden lisääminen, mutta koulutukseen omasta 
aloitteesta hakeutuneista (N = 18) 13 opettajalla ensisijaiseksi ke-
hittämisnäkökulmaksi oli luettavissa joko organisaation tarpeet tai 
organisaation digitalisoitumisen kehittäminen. Sen sijaan organi-
saation koulutukseen lähettämillä luokanopettajilla (N = 3) oli ha-
vaittavissa molemmat kehittämisnäkökulmat (taulukko 3). 

Taulukko 3. Opettajat hakeutumisorientaation ja kehittämisnäkökulman mukaan 

Opettaja (N = 21) Hakeutumisorientaatio Kehittämisnäkökulma 

13 hakeutui itse organisaatiopainotus (kolmella 
opettajalla kehittämistehtävä) 

hakeutui itse henkilökohtainen kehittyminen 

organisaatio lähetti molemmat painotukset 
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Koulutukseen hakeutuneilla opettajilla oli erilaisia tavoittei-
ta kouluttautumiselle. Osalla luokanopettajista oli selkeästi hen-
kilökohtainen kehittymisen tarve (N = 5). He halusivat itselleen 
uuden laajemman työnkuvan tai tarvitsivat virallisen pätevyyden 
eli todistuksen osaamiselle, jota jo työssään käyttivät. Muutamis-
ta vastauksista voi päätellä, että koulutuksesta haettiin myös li-
säinnostumista ja vaihtelua rutiininomaiseen työhön: ”Rakastan 
projekteja, innostun ja motivoidun kun saan tehdä jotakin ensim-
mäistä kertaa. Tämän varjopuolena on se, että motivaation löytä-
minen rutiininomaiseen työhön on joskus vaikeaa” (hakeutui itse, 
organisaatiopainotus). 

Henkilökohtainen kehittymismotivaatio nousi esiin myös sil-
loin, kun oman osaamisen tai tietotaidon katsottiin vanhentuneen 
tai osaamista opetuksen digitaalisista välineistä ja digipedago-
gisista ratkaisuista ei ollut lainkaan. Tällöin tavoitteena oli kehi-
tyksen vauhdissa pysyminen. Näistä lausumista huokui yleensä 
myös varauksellisuus digitaalisuutta kohtaan. Koulutuksesta hen-
kilökohtaista kehittymistä hakeva opettaja kirjoitti: ”Uutta en ha-
lua vastustaa sen takia, että se on uutta. Uudella tulee kuitenkin 
olla jotain lisäarvoa minulle ennen kuin sen hyväksyn” (hakeutui 
itse, henkilökohtaisen kehittymisen painotus). 

Osa opettajista halusi kehittyä opettajana, jotta oppilaat sai-
sivat mahdollisimman hyvää opetusta myös digitaalisissa ympä-
ristöissä ja digitaalisia välineitä käyttäen. Oppilasnäkökulma lin-
kittyi opettajien maininnoissa perusopetuksen uuteen opetus-
suunnitelmaan ja mahdollisuuteen muuttaa, kehittää ja uudistaa 
omaa opetusta sekä opetussuunnitelman että DigiErko-koulu-
tuksen avulla. Koulutuksesta haettiin myös tukea kokonaisvaltai-
sen digipedagogisen näkemyksen hahmottamiselle: 

Koen, että opettaminen on ollut vauhdikkaassa oravanpyörässä 
juoksemista; oppikirjojen suorittamista, irrallisia arviointeja, jäsen-
tymätöntä kiiruhtamista oppiaineissa. Uusi ops antaisi mahdollisuu-
den päästä irrottautumaan tästä ja koulutuksessa toivon pystyväni 
pureskelemaan ja työstämään punaisen langan opetukseeni digi 
työvälineenä. (Hakeutui itse, henkilökohtaisen kehittymisen paino-
tus.) 



 

 
 
 

  

 

 
 

Työyhteisöä koskevat tavoitteet 
Jos opettajan kehittämisnäkökulma ja -painotus olivat organi-
saatiossa (N = 13), hän korosti suunnitelmassaan omaa työyhtei-
söään ja siihen vaikuttamista. Osalla koulutettavista myös työ-
yhteisö oli sitoutunut koulutukseen ja kehittämistyöhön. Osa 
koulutukseen osallistuvista luokanopettajista kirjoitti halustaan 
edistää digitaalisten välineiden opetuskäyttöä ja digipedagogisia 
ratkaisuja toimimalla esimerkkinä ja ”lähetystyöntekijänä”. Opet-
tajien tavoitteena on vaikuttaa myönteisesti ja kehittää toimintaa 
omaa työtä laajemmin. Organisaationäkökulma edellä koulutuk-
seen hakeutunut opettaja kirjoitti: ”Saan voimaa siitä, kun saan 
käännettyä jonkin johtajan pään TVT:n kannalle. Eli kun asiat al-
kavat hoitua” (hakeutui itse, organisaatiopainotus). 

Myös henkilökohtaisen kehittymisen vuoksi erikoistumaan ha-
keutunut opettaja nosti esiin kehittämisen yhdessä toisten kanssa, 
samoin kuin työyhteisön tuen ja myös sen puutteen merkitykset: 
”Kouluttautuminen ja kehittäminen tuovat voimia ja motivoivat. 
Rehtori tukee kouluttautumista, kun taas osa työyhteisön jäsenis-
tä haluaisi pikemminkin säilyttää vanhan työskentelykulttuurin” 
(hakeutui itse, henkilökohtaisen kehittymisen painotus). 

Kehittäjäasenne 
Koulutukseen osallistuvat opettajat suhtautuivat ylipäätään myön-
teisesti kehittämiseen. Aineiston mukaan he ovat rohkeita kokeili-
joita. Heistä suuri osa halusi levittää kokeilemisen kulttuuria työ-
yhteisöissään. He osasivat hankkia tietoa ja käyttivät myös aikaa 
uusien asioiden opettelemiseen. Organisaation koulutukseen lä-
hettämä opettaja kertoi kehittämisasenteestaan: ”Oma motivaatio 
korkea, oma vahvuus siinä, että uskaltaa kokeilla kaikkea ja osaa 
viedä työyhteisössä eteenpäin” (organisaation lähettämä, molem-
mat painotukset). 

Kehittämiseen näiden opettajien mukaan kuului myös se, että 
kokeillaan ja opitaan yhdessä oppilaiden kanssa eikä takerruta ra-
joitteisiin. Organisaation kehittämistä painottanut opettaja kir-
joitti kehittymissuunnitelmassaan: 
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Olen aika hullun rohkea kokeilija. Asenne on, että oppilaiden kans-
sa opetellaan yhdessä. Tätä asennetta olen yrittänyt levittää mui-
hinkin. Tässä tilanteessa vahvuudeksi voi myös katsoa sen, että 
olen pitkään toiminut esiopettajana. Oppiainerajat eivät ole niin sel-
kärangassa kuin muilla. Sen huomaa opehuoneessa ja soveltavas-
sa opetuksessani. (Hakeutui itse, organisaatiopainotus.) 

Vaikka koulutukseen oli tultu henkilökohtaisen kehittymisen tar-
peita täyttämään, olivat työyhteisön tilanne ja kollegat ajatuksissa 
myös mukana. Asioihin vaikuttaminen ja opetuksen kehittämisen 
edistäminen toivat voimavaroja opettajan työhön. Koulutukselta 
toivottiin välineitä vaikuttaa työskentelykulttuuriin ja sitä kautta 
omaan työhön. Edellä kehittämisasennettaan kuvaava opettaja 
kirjoitti kehittämisen kipupisteistä: ”Olen jo ollut ja olen edelleen 
monenlaisessa vaikuttavassa mukana, mutta edelleen kaipasin 
sitä, että osaisin vaikuttaa juuri oikeisiin asioihin ja saada myös 
päättävät tahot resursoimaan oikeita asioita” (hakeutui itse, orga-
nisaatiopainotus). 

Ammatillisen toimijuuden kehittämiseen vaikuttavat työpaikan 
sosiokulttuuriset olosuhteet 

Resurssit 
Aineistossa resurssit korostuivat työpaikan sosiokulttuurisia olo-
suhteita määrittävinä tekijöinä. Luokanopettajat kirjoittivat pal-
jon digitaalisten välineiden käyttöönottoa ja opetuksen kehittä-
mistä säätelevistä resursseista. Tutkimusjoukossa valtaosalla oli 
riittävästi teknologiaa käytettävissä, ja resursseja haluttiin suun-
nata aiempaa enemmän pedagogiseen kehittämiseen ja teknolo-
gioiden käytön tehostamiseen. Opettajat korostivat, että toimivan 
oppimisympäristön rakentaminen on muutakin kuin laitteiden ja 
ohjelmistojen hankkimista. 

Kouluissa jokavuotisena karsimisena ja säästämisenä näkyvä 
kuntien talousahdinko aiheutti huolta. Fyysisten oppimisympä-
ristöjen ei aina koettu vastaavan nykyajan vaatimuksia. Toisaalta 
taas opettajien näkemyksiä ei välttämättä oteta huomioon silloin, 



 
 

 
 

 

 
 

 

 

 

kun rakennetaan tai remontoidaan. Koulussaan teknologiavas-
taavana toimiva opettaja kertoi: ”Toiveet eivät kohtaa käytännös-
sä -> joko resurssit eivät riitä tai opettajien ajatuksia ei ymmärre-
tä. Toivottavasti opettajat saavat olla mukana eri rakennusvaiheis-
sa ja suunnitelmia voidaan tarvittaessa muuttaa” (TVT-vastaava, 
hakeutui itse, organisaatiopainotus). 

Ylivoimaisesti eniten mainintoja resursseista sai aika ja sen 
puute. Luokanopettajat kritisoivat kehittämishankkeiden liian 
kireitä aikatauluja. Kehittämisen rauhallinen eteneminen olisi 
asetettava etusijalle. Koulun arki koetaan hektiseksi, eikä arkeen 
mahdu kehittämistä. Opettajat kokivat, että kehittämistyö pitäi-
si tehdä omalla ajalla. Työn ja vapaa-ajan välille kaivattiin selkei-
tä rajoja. Aika on oleellinen tekijä, joka rajaa opettajan toimin-
taa sekä oman opetuksen ja osaamisen että työyhteisön kehittä-
jänä. Organisaation koulutukseen lähettämä opettaja kirjoitti: 
”Aikaresurssi on myös yksi asia, joka on merkittävä. Jos kaiken ke-
hittämisen joutuu tekemään työn ohella, muodostuu kokonais-
kuorma liian raskaaksi ainakin näillä opetettavilla tuntimäärillä” 
(organisaation lähettämä, molemmat painotukset). Jotta kehittä-
miseen olisi aikaa, oli työyhteisöissä tehty myös organisaatiotason 
järjestelyjä: ”On jo sovittu, että osa koulutuksista on pakollisia ja 
ne järjestetään koulupäivän aikana tai YS-aikana” (hakeutui itse, 
organisaatiopainotus). 

Vertaisuus ja verkostot 
Monilla tutkimusjoukon opettajista oli työyhteisössään kehit-
täjän tai muutosagentin rooli tai asema, vaikka hallinnol-
lisesti nimettyä tehtävää ei ollutkaan. Kehittämistyö motivoi 
koulutukseen osallistuvia opettajia, vaikka sitä myös vastustettiin 
heidän työyhteisöissään. Koulutukseen osallistuvat opettajat tun-
nistivat ja nimesivät muutosvastarinnan osaksi työympäristöään. 
Henkilökohtaisin kehittymistavoittein erikoistumiskoulutuk-
seen tullut opettaja kirjoitti: ”Muutosagentin rooli omassa yhtei-
sössä aiheuttaa tietynlaista ryppyä. Näkyvissä yhteisössä pelkovai-
heen muutosvastarintaa” (hakeutui itse, henkilökohtaisen kehit-
tymisen painotus). Toisaalta opettajat olivat huomanneet myös 
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positiivisia merkkejä. Organisaationäkökulmaa painottava opet-
taja kirjoitti: ”Uusia opettajia koulutetaan jatkuvasti lisää. Muu-
tosvastarintaisuuden vähentymisestä on jo merkkejä ilmassa” (ha-
keutui itse, organisaationäkökulma). 

Muutosvastarintaan tepsi opettajien mukaan dialogin vaalimi-
nen. Ennakkoluulot oli purettava yksi kerrallaan. Koulutukseen 
hakeutuneet opettajat olivat havainneet, että ylhäältä alas -joh-
taminen ei sovi opetuksen kehittämiseen ja voi jopa lisätä muu-
tosvastarintaa. Muutosvastarinta ei rajoittunut vain digitaalisiin 
välineisiin ja opetuksen digipedagogiseen kehittämiseen, vaan 
opetussuunnitelma ylipäätään mainittiin tässä yhteydessä. Digi-
talisoitumiseen nähtiin olevan mahdollista vaikuttaa myönteises-
ti omalla esimerkillä ja asiaperustaisella keskustelulla. 

Jos oma koulu ei tarjonnut riittävästi kollegiaalista tukea, oli-
vat opettajat valmiita hakemaan tukea myös oman organisaation 
ulkopuolelta. Näissä verkostoissa jaetaan välineisiin ja materiaa-
leihin liittyviä kokemuksia, mutta keskustellaan myös pedagogii-
kasta ja jaksamisesta. Verkostoituminen koettiin tärkeäksi osaksi 
opettajuutta, ja verkostoista löydettiin usein vertaistukea. Verkos-
toitumisen ohella kehittämistyöhön kuuluu myös vertaiskoulut-
taminen. Etenkin ne opettajat, joilla oli digitutorin tai tutoropet-
tajan rooli yhteisössään, kouluttivat vertaisiaan enemmän tai vä-
hemmän järjestelmällisesti. Digitutorina työyhteisössään toimiva 
opettaja määritteli: ”Tavoitteena saada useampi opettaja moti-
voitumaan omien digitaitojensa kartuttamisesta järjestämällä oi-
kean tasoisia ja mielenkiintoisia täydennyskoulutuskokonaisuuk-
sia sellaisina aikoina ja sellaisissa paikoissa, että opettajien on 
helppo osallistua” (hakeutui itse, organisaatiopainotus, digituto-
rin tehtävä). 

Opettajat toivoivat myös laajempaa ja jatkuvampaa yhteyttä 
yliopistoihin ja tutkimukseen opetuksen kehittämiseen liittyvis-
sä asioissa. Tämä tarkoitti artikkelivinkkejä ja keskustelua tutki-
mushavainnoista. Yhdellä tutkimusjoukon opettajista oli tavoit-
teena opetuksen kasvatustieteellisen tason nostaminen ja yhteyk-
sien luominen tutkimukseen ja sen tekijöihin: ”Vuorovaikutus 
yliopistomaailman kanssa; tieteen ja käytännön liitto, minulla on 



 
 

 

 

paljon annettavaa myös yliopiston tietoon/osaamiseen” (hakeutui 
itse, organisaationäkökulma). 

Johtaminen ja kehittämisen koordinointi 
Kehittämisestä innostuneet kollegat ja esimies olivat voimavara, 
jota arvostettiin ja joka auttoi jaksamaan esimerkiksi muutosvas-
tarintaa. Muutoksen vauhti osaltaan hirvitti, ja muutoksen koor-
dinaatioon kaivattiin vahvaa johtamista sekä selkeitä päämääriä. 
Opettajat nostivat maininnoissaan johtamisen näkökulmasta 
esiin myös kaikkien opettajien sitouttamisen ja osaamistason 
nostamisen. 

Koulun kehittämiseen kaivattiin esisijaisesti henkilöresurssia 
ja kaikkia osallistavaa yhteiskehittämistä. Kehittäminen ja me-
hengen lisääminen liittyivät opettajien ajatuksissa selkeästi koko 
yhteisön opetuksen kehittämiseen: ”Työyhteisön pitää löytää ai-
kaa ja keinot yhteiselle suunnittelulle -- opettajien osallistuminen 
vahvemmin osaksi yhteisöä - ajatus meidän koulusta oman luo-
kan sijaan” (hakeutui itse, organisaatiopainotus). 

Luokanopettajat asettivat kehittämistyössä työyhteisön edun 
ja jaetun työskentelykulttuurin omien tavoitteiden edelle. Orga-
nisaation kehittämisen näkökulmasta koulutukseen osallistunut 
opettaja korosti: ”Välttämättä koulutukseni ei tuo itselleni koor-
dinoijan asemaa, mutta ehkä saan asian tärkeyden jotenkin tuo-
tua esiin ja homman jollekin toiselle. Toivon, että koulutuksen jäl-
keen minulla olisi taito perustella ja vetää oikeista naruista edis-
tääkseni asiaa” (hakeutui itse, organisaatiopainotus). 

Kehittymissuunnitelmista voi lukea, millaisia työhön liittyviä 
eettisiä ajatuksia tai ideaaleja luokanopettajilla on. Moni opetta-
jista kantoi huolta opetuksen digitalisoinnin koordinaation lisäk-
si opetuksen kehittämisen johtamisesta. Koordinointia kaivattiin, 
mutta ei oikein tiedetty, miten asiaa ja vastuuttamista voisi edis-
tää. Myös kehittämishankkeet ja niissä toimiminen nostettiin 
usein esiin. Osa tutkimusjoukon opettajista suhtautui hankkei-
siin perustuvaan kehittämiseen ja kehittämistoiminnan koordi-
nointiin kriittisesti: 
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Mielestäni meidän kunnassa ei myöskään systemaattisesti kehite-
tä opettajien ja oppilaiden digitaitoja, vaan kaikki on kiinni hankkeis-
ta ja niihin saaduista hankerahoituksista. Meillä on pedagoginen 
ICT-tukihenkilö (hankerahoituksella palkattu hänkin), joka kiertää 
kouluja; auttaa ja motivoi digiopetukseen, esittelee uusia ohjelmia 
ja kouluttaa opettajia, mutta kuka koordinoi kaikkea tätä. Ei kukaan. 
(Hakeutui itse, organisaatiopainotus.) 

Opettajat ovat perillä kehittämistyön monista ulottuvuuksista 
sekä kouluihin, opettajiin ja opetukseen kohdistuvista vaatimuk-
sista. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan koulutus 
ja kouluttautuminen edesauttavat muutosta: ”Työyhteisössämme 
on menossa muutos, jossa sekä tilat, että laitteistot uusiutuvat 
vauhdilla. Digitaalisuuden strategia ei ole vielä jalkautunut kou-
luumme niin, että kaikki voisivat (tai haluaisivat) siihen sitoutua. 
Osa tarvitsee paljon enemmän koulutusta, kuin toiset ja siihen 
pitäisi olla mahdollisuus” (organisaation lähettämä, molemmat 
painotukset). 

Opettajat ovat siis huolissaan sekä muutoksen nopeudesta 
että muutoksen koordinaatiosta ja johtamisesta. Oleellista on 
myös se, että opettajat katsovat asiaa omaa osaamistarvettaan tai 
kouluttautumistaan pidemmälle ja tavoittelevat laajempaa ja stra-
tegisempaa opetuksen digitalisointia. 

Pohdinta 

Tässä artikkelissa jäsennetään luokanopettajien ammatillista toi-
mijuutta opetuksen digitalisaation ja digipedagogiikan konteks-
teissa erityisesti opettajien omasta näkökulmasta eli sitä, millai-
sena erikoistumiskoulutukseen osallistuneen luokanopettajan 
ammatillinen toimijuus näyttäytyy opettajayksilön ja työyhtei-
sön näkökulmista. Tutkimusta ohjasi kaksi tutkimuskysymystä: 
1) Mitä digipedagogiseen kehittämiseen liittyviä opettajan toimi-
juuden ammatillisia tekijöitä ja tavoitteita opettajat tunnistavat ja 
kuvaavat? ja 2) Miten opettajat kuvaavat opettajan toimijuuteen 



 

 

 
 

kuuluvia työpaikan sosiokulttuurisia olosuhteita, jotka liittyvät 
digipedagogiseen kehittämiseen? Aineiston analyysia ohjasi erityi-
sesti opettajan toimijuuden subjektikeskeinen sosiokulttuurinen 
tulkintakehys (Eteläpelto ym. 2015; Eteläpelto ym. 2013). Kehys 
jäsensi aineistoa sekä yksittäisen opettajan että opettaja- ja kou-
luyhteisön näkökulmista (kuvio 2, s. 327). Näin päästiin kiinni 
opetuksen digitalisaatioon vaikuttaviin tekijöihin opettajan osaa-
mista laajemmin. Tiedetään, ettei materiaalisten olosuhteiden 
parantaminen digivälineistöä lisäämällä riitä yksin kehittämään 
opetusta digipedagogisesti (esim. Kyllönen 2020). Kun aineis-
ton opettajat ryhmiteltiin hakeutumisorientaation ja kehittämis-
näkökulman mukaan, huomattiin, että suurin osa tutkimusjou-
kon opettajista hakeutui koulutukseen itse. Vain kolme heistä oli 
organisaationsa lähettämiä. Kuitenkin suurimmalla osalla opet-
tajista ensisijainen kehittämisnäkökulma oli organisaatiossa eli 
laajemmin työyhteisössä. Tuloksissa nousee esille se, että digi-
talisoitumisen muutosvauhti ja sen aiheuttama paine koulujen 
toiminnalle ja opetukselle haastaa kokonaisvaltaisesti opettajan 
osaamista ja kykyä toimia opettajana. Erikoistumiskoulutukseen 
tulleet luokanopettajat ovat tunnistaneet muutospaineen ja sitä 
kautta syntyneen kehittymistarpeen ja koettaneet hallita loputto-
man perehtymisen määrää hakeutumalla koulutukseen (vrt. esim. 
Weller 2020). 

Aineiston perusteella osallistujia voitiin tarkastella kahtena 
ryhmänä eli 1) henkilökohtainen kehittymistarve motiivinaan 
koulutukseen osallistuneet ja 2) organisaationäkökulmaa painot-
taen erikoistumiskoulutukseen hakeutuneet. Todellisuudessa ai-
neiston opettajilla lienee enemmän yhdistäviä kuin erottavia teki-
jöitä suhtautumisessaan opetuksen kehittämiseen. Ensimmäiseen 
ryhmään kuului sekä opettajia, jotka tarvitsivat erikoistumiskou-
lutusta pärjätäkseen työssään, että opettajia, jotka halusivat vah-
vistaa koulutuksen avulla kehittäjäasemaansa. Toiseen ryhmään 
kuuluvat opettajat olivat innokkaita ja malttamattomia edistä-
mään digikehittämistä laajojen kehittämiskokonaisuuksien avul-
la omaa opetustyötään laajemmin sekä koulun, kouluyhteisön et-
tä koulutuksen järjestäjän tasoilla. Tutkittavien luokanopettajien 
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joukossa painottui toinen ryhmä eli organisaationäkökulma edel-
lä kouluttautuvat opettajat. 

Ne ensimmäisen ryhmän opettajat, joille henkilökohtainen ke-
hittyminen oli ensisijaista, olivat erikoistumiskoulutuksessa tyy-
pillisesti vahvistamassa osaamistaan pysyäkseen työmarkkinoilla 
tai päästäkseen sinne vakituisesti. Tähän ryhmään kuului opetta-
jia, jotka suhtautuivat opetuksen digitalisoitumiseen varaukselli-
semmin ja odottivat digivälineiltä lisäarvoa ja pedagogista tar-
koituksenmukaisuutta. Vaikka he eivät kokeneet hallitsevansa 
välineistöä ja suhtautuivat siihen epäilevästi, olivat he kuitenkin 
hakeutuneet vaativaan koulutukseen osaamistaan kohentamaan. 
Samalla he mahdollisesti myös saivat tukea ammatilliselle toimi-
juudelleen, koska koulutus vahvisti esimerkiksi ammatillista tie-
tämystä ja kompetenssia (ks. kuvio 2, ammatilliset tekijät). 

Erikoistumiskoulutukseen organisaationäkökulmaa painot-
taen osallistuneet luokanopettajat (ryhmä 2) yhdistivät henkilö-
kohtaiset tavoitteet osaamisen päivittämisestä ja muodollisesta 
pätevyydestä yhteisölliseen tarpeeseen vähentää opetuksen digi-
talisointia kohtaan tunnettua vastustusta. Heillä oli tavoitteena 
opetuksen digipedagoginen kehittäminen koko työyhteisön ta-
solla. Aineistossa he usein nimesivät itsensä kehittäjäksi tai muu-
tosagentiksi. Nämä opettajat kuvasivat aineistossa ammatillisen 
toimijuuden subjektikeskeisen sosiokulttuurisen tulkintakehyk-
sen (Eteläpelto ym. 2015; Eteläpelto ym. 2013) ytimessä olevaa val-
taa ja mahdollisuutta vaikuttaa asioihin ja toimia. He kokivat jo 
osaavansa paljon digipedagogiikan alueilla, ja toimimista hidasti-
vat tai kehittämistä vaikeuttivat työpaikan sosiokulttuuriset olo-
suhteet. Erikoistumiskoulutuksesta haettiin tukea työyhteisön 
resurssoinnin ja diskurssin muuttamiseen. 

Aiemman tutkimuksen mukaan opettajan toimijuus käsittee-
nä toimii opettajan ja opettajatyöyhteisön tarkastelun välineenä. 
Opettajan toimijuus voi vaikuttaa myönteisesti työyhteisön osaa-
misen kehittämiseen (Albion & Tondeur 2018; Pietarinen ym. 
2016). Myönteinen suhtautuminen kehittämiseen ja opetuksen 
digitalisointiin sekä digipedagogiikkaan yhdistää tutkimuksen 
luokanopettajia ja on osa heidän ammatillista toimijuuttaan. 



  
 

Tämän tutkimuksen aineiston perusteella opettajan työ näyttäy-
tyy kehittämisen näkökulmasta yhteisöllisenä etenkin organisaa-
tionäkökulmasta ajattelevilla opettajilla. Nämä opettajat ovat ole-
tettavasti jo kehittäneet opetustaan niin pitkälle kuin ovat omin 
voimin voineet, ja nyt he haluavat kehittää opetusta koko yhtei-
sön voimin. Voi myös pohtia, voivatko he tehdä enää enempää 
oman opetuksensa kehittämisen eteen ilman työyhteisön ja koulu-
tason kehittämistä. Koulun kulttuurin kanssa samansuuntainen 
ammatillinen identiteetti ja tapa opettaa ovat Albionin ja Ton-
deurin (2018) mukaan merkki vahvasta toimijuudesta ja kehittä-
misotteesta. Heidän mukaansa kuitenkin toimijuus voi olla risti-
riidassa ulkoisten vaatimusten kanssa. Myös uudistusten ja kehit-
tämisen vastustaminen on opettajan toimijuuden toteuttamista 
(Eteläpelto ym. 2013). Tässä analysoitu aineisto ei tavoita digi-
pedagogisen kehittämisen vastustajia suoraan, vaan he esiintyvät 
vain kollegoidensa lausumissa. 

Tutkimusjoukon luokanopettajat kirjoittavat kehittymis-
suunnitelmissaan runsaasti työpaikan sosiokulttuurisista olo-
suhteista. Ne vaikuttavat tutkimusjoukon opettajien ammatilli-
seen toimijuuteen ja osaamisen kehittymiseen suuresti. Resurssit, 
kuten aika ja käytettävissä oleva teknologia ja ohjelmistot, vertai-
suus tai vertaistuen puute sekä kehittämistoiminnan johtaminen 
ja koordinointi, haastavat opettajan toimijuutta mutta toisaalta 
toimivat katalyyttina opettajien ammatillisen toimijuuden kehit-
tämiselle. Nämä tulokset ovat yhteneviä esimerkiksi Digiajan pe-
ruskoulu -selvityksen (Tanhua-Piiroinen ym. 2019) tulosten kans-
sa. Selvityksessä osaamisen lisäämisen keinoiksi nimettiin koulu-
jen riittävä teknologinen varustaminen, tutoropettajatoiminnan 
vakiinnuttaminen sekä johtamisen tehostaminen. Myös Innova-
tive Digital School -mallissa (Ilomäki & Lakkala 2018) kehittämi-
sen koordinointia ja johtamista sekä teknologiaa pidetään keskei-
sinä kehittämistekijöinä. 

Opettajien kehittymissuunnitelmien mukaan heidän kou-
luillaan on asianmukaiset teknologiset resurssit, mutta opetuk-
sen digipedagoginen kehittäminen laahaa perässä. Tämä tutki-
mus vahvistaa omalta osaltaan, että materiaalisten olosuhteiden 
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kehittäminen eli digitaalisen teknologian tuominen kouluihin ei 
yksin riitä (vrt. esimerkiksi Korhonen ym. 2021; Kyllönen 2020). 
Voidaan huomauttaa Tilsonin ja kumppaneiden (2010) ajatusta 
seuraten, että kyse ei ole opetuksen digitoinnista vaan digitali-
soinnista. Opettajat, kehittäjäopettajat ja koulun muut toimijat 
tarvitsevat toimivan teknologisen ympäristön lisäksi ammatillis-
ta tietämystä ja sisältöä eli ymmärrystä digitalisoituvasta yhteis-
kunnasta ja teknologisesta kehityksestä sekä tukea kokonaisval-
taiseen opetuksen digipedagogiseen kehittämiseen. 

Opettajan digiosaamista voidaan jäsentää esimerkiksi teknolo-
gis-pedagogisen sisältötiedon mallin avulla (TPACK). Malli ottaa 
huomioon myös opettajan osaamisen kontekstit, mutta sen vai-
kutusta ja roolia ei ole paljonkaan empiirisesti tutkittu. TPACK-
mallin kontekstiosiossa on samoja piirteitä kuin esimerkiksi IDI-
mallissa (Ilomäki & Lakkala 2018) tai opettajan ammatillista 
toimijuutta jäsentävän subjektikeskeisen sosiokulttuurisen ke-
hyksen Työpaikan sosiokulttuuriset olosuhteet -osiossa. Opetta-
jan toimijuuden käsite voisi siis yhdistää opettajan digipedago-
gisen osaamisen jäsennykset osaamisen käyttämisympäristöihin 
ja niihin vaikuttaviin tekijöihin. Teknologis-pedagogisen sisältö-
tiedon vahvuuteen vaikuttaa esimerkiksi teknologisen osaamisen 
vahvistaminen, joka puolestaan on riippuvainen konteksteista. 

Tämä tutkimus antaa viitteitä siitä, että toimijuuden käsitteen 
ja mallin yhdistäminen esimerkiksi TPACK-malliin antaa mah-
dollisuuden ymmärtää paremmin opettajan osaamisen, koulu-
yhteisön ja digipedagogisen kehittämisen välisiä suhteita ja luon-
netta jatkuvasti kehittyvän teknologian konteksteissa. Näiden 
pohdintojen tueksi tarvitaan lisää tutkimusta, jossa opettajan 
digipedagogista osaamista ja sen kehittämistä jäsennetään opet-
tajan toimijuuden käsitteen avulla niin, että otetaan huomioon 
sekä opettajayksilö että hänen työyhteisönsä. 

Opettajan toimijuuden käsite näyttää sopivan teoreettiseksi 
viitekehykseksi, kun tarkastellaan työssä olevien opettajien oppi-
mista ja kehittymistä erityisesti opetuksen digitalisoitumisen 
kontekstissa. Oppiminen ja opettaminen digitaalisissa ympäris-
töissä -erikoistumiskoulutukseen hakeutuneet opettajat hakevat 



 

 

   

 
 

  

 
 

 

koulutuksesta osaamiseen ja tietoon perustuvia välineitä vaikut-
taa omaan työhönsä sekä työyhteisöönsä ja työkäytäntöjen kehit-
tämiseen. Tämä sopii yhteen toimijuuden kolmen ulottuvuuden 
eli työhön ja työyhteisöön vaikuttamisen, työkäytäntöjen kehittä-
misen ja työidentiteetin rakentamisen kanssa (Vähäsantanen ym. 
2019). He saavat koulutuksesta välineitä, joiden avulla on mahdol-
lista hallita opetuksen digitalisaatioon ja opetusteknologiaan eli-
mellisesti kuuluvaa muutosta, eli he pystyvät paremmin vaikutta-
maan työhön, työyhteisöön ja työn käytäntöihin. Opettajat raken-
tavat koulutuksen avulla kehittäjäopettajan identiteettiä, johon 
kuuluu vaikuttamisen ja vertaiskouluttamisen lisäksi verkostoi-
tuminen. Verkostoissa opettajat jakavat sekä digipedagogiikkaan 
ja opetuksen kehittämiseen liittyviä käytännön vinkkejä että ko-
kemuksia kehittämistyöhön liittyvistä mahdollisuuksista ja haas-
teista. Verkostojen samanhenkiset toimijat innostavat jatkamaan 
kehittämistyötä ja auttavat jaksamaan muutoksen keskellä. 

Henkilökohtaiset oppimis- ja kehittymissuunnitelmat, jotka 
olivat tässä artikkelissa aineistona, laadittiin DigiErko-koulu-
tuksen alkuvaiheessa. Suunnitelmien laatimisen jälkeen opet-
tajat uppoutuivat koulutuksen sisältöihin ja toteuttivat kehit-
tämishankkeen omassa opetuksessaan, omassa koulussaan tai 
omassa kunnassaan. Suunnitelmat ovat siten vain pieni osa koko 
DigiErko-koulutuksen aikana kertyvästä aineistosta. Voidaan 
olettaa, että jo nyt kerättyjen ja jatkossa karttuvien muiden ai-
neistojen analyyseista saadaan tuloksia, joiden avulla voidaan yhä 
vahvemmin tukea opettajien jatkuvan oppimisen ja ammatillisen 
toimijuuden kehittymistä digipedagogisen kehittämisen konteks-
tissa. 

Jatkossa on tärkeä tutkia, miten DigiErko -koulutukseen osal-
listuneiden opettajien ammatillinen toimijuus muuttuu ja mil-
lä tavalla koulutuksen käyneet vaikuttavat toisten opettajien 
ammatillisen toimijuuden kehittymiseen eri oppilaitostasoilla. 
Näin saadaan lisää tietoa siitä, millainen digipedagoginen kou-
lutus tukee opettajan toimijuutta ja miten koulutuksen myötä 
digipedagogiikkaan erikoistuneet opettajat voivat tukea kollegoi-
densa toimijuutta opetuksen kehittämisessä. Erityisen tärkeää on 
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kiinnittää huomiota koulutuksen vaikuttavuuteen ja koulutuk-
sen käyneiden rooliin, kun täytyy vastata ennalta-arvaamattomiin 
globaaleihin haasteisiin. Erikoistumiskoulutuksen tavoitteena on 
vahvistaa opettajuutta digitalisoituvissa koulu- ja oppilaitosyh-
teisöissä. 
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