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ABSTRACT

This master’s thesis examines primary school teachers’ experiences of using artificial intelligence
in lesson planning, assessment, teaching practices, and ethical considerations. The rapid
expansion of Al in education and its classification as a high-risk technology highlight the need to
understand teachers’ perspectives and practices in Finnish basic education.

The study employs a mixed methods design combining quantitative and qualitative data
collected through a Microsoft Forms survey. Quantitative findings show that Al use is
concentrated in planning and producing learning materials, while its use in assessment and real
time classroom activities remains limited. Teachers’ attitudes toward Al were generally positive
yet conditional: the perceived benefits related to time savings and reduced workload, whereas
concerns centered on reliability, data protection, and pedagogical responsibility. Technological
confidence and prior Al related training were associated with more active use and more positive
attitudes.

The qualitative results deepen these findings by demonstrating that teachers primarily use
Al for idea generation, drafting, and differentiation of learning materials, while emphasizing the
need for critical curation and ethical judgment. Overall, the results indicate that Al is used as a
supportive tool when teachers retain pedagogical control.

The study provides timely insights into the responsible and pedagogically grounded use of
Al and into supporting teacher agency within the Finnish education system.

Keywords: Al (artificial intelligence), basic education, class teachers, mixed methods.
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TEKOALYN KAYTTO OPINNAYTTEESSA

Opinnaytteessani on kaytetty tekoalysovelluksia:

O Ei
Kylla

IImoitukseni mukaan olen kayttanyt opinnaytteessani tutkielmaprosessin aikana seuraavia
tekoalysovelluksia:

Tekoalysovellusten nimet ja versiot:
e Tassd tutkimuksessa kaytettiin Microsoftin M365 Copilot -tekodlyavustajaa, joka
perustuu GPT-5-chatmalliin.

Kayttotarkoitus:

e Tekoalyd kaytettiin, kun haluttin ymmartaa kasitteita syvallisesti. Tekoalya pyydettiin
muun muassa nayttdmaan esimerkkeja kasitteiden kaytostd ja sopivuudesta eri
konteksteissa.

o Tiivistelma kaannettiin tekoalyn avulla ensin suomen kielestad englannin kielelle, jonka
jalkeen se tarkastettiin tekijoiden toimesta.

Osiot, joissa tekoalya on kaytetty:

Suomenkielisen tiivistelman kaantaminen englanniksi.

Olen tietoinen siita, etta olen taysin vastuussa koko opinnaytteeni sisallésta, mukaan lukien
osat, joissa on hyddynnetty tekoalya, ja hyvaksyn vastuun mahdollisista eettisten ohjeiden
rikkomuksista.
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1 JOHDANTO

Tekoalyn nopea kehitys on muodostunut yhdeksi 2000-luvun merkittavimmista
yhteiskunnallisista murroksista. Sen vaikutukset ulottuvat taloudesta ja
kulttuurista arkisiin toimintatapoihin ja oppimisen kaytantéihin, ja samalla
teknologiaa koskeva keskustelu on siirtynyt yha selvemmin koulutuspoliittisiin ja
pedagogisiin kysymyksiin (Holmes ym., 2019). Yhteiskunnassa kaydaan talla
hetkella monitasoista keskustelua siita, miten tekoaly muuttaa tyon tekemista,
millaisia eettisia ja oikeudellisia velvoitteita sen kayttoon liittyy, ja milla tavoin se
muovaa ihmisen ja teknologian suhdetta tulevaisuudessa. Koulutussektorilla
nama kysymykset tiivistyvat erityisesti siihen, miten opettajien tyo ja oppimisen
prosessit rakentuvat teknologian aikakaudella ja millaiseksi ihmisen rooli
teknologisten jarjestelmien rinnalla muodostuu.

Koulun arjessa tekoaly ei nayttaydy ainoastaan teknisena ratkaisuna, vaan
laajempana yhteiskunnallisena ilmiona, joka kytkeytyy kasvatuksen tavoitteisiin,
oppimisen luonteeseen ja opettajan ammatilliseen identiteettiin. Opettaja toimii
seka tiedon valittdjana, pedagogisena suunnittelijana ettd lasten ja nuorten
kasvun tukijana — roolina, jota teknologinen kehitys ei vahenna, mutta jonka se
voi merkittavasti muuttaa. Selwynin (2019) mukaan tekoalyn laajeneva kayttod
koulutuksessa haastaa perinteisia kasityksia opettajan vastuusta ja
paatoksenteon rajoista, ja samalla korostaa opettajan tarvetta arvioida kriittisesti
teknologian pedagogista ja eettista kestavyytta.

Myo6s suomalaisessa koulutusjarjestelmassa tekoaly on noussut
keskeiseksi kehittamisen kohteeksi. Euroopan Unionin tekoalyasetus
(Regulation (EU) 2024/1689) luokittelee tietyt opetuskayttoon tarkoitetut
jarjestelmat korkean riskin teknologioiksi, mika edellyttaa niiden kaytolta erityista
lapinakyvyytta, turvallisuutta ja ihmisen valvontaa. Opetushallitus (2025a)
puolestaan korostaa, etta tekoaly tukee opetusta vain silloin, kun opettaja
sailyttda pedagogisen harkintavallan ja ymmartaa teknologian vaikutukset

oppimiseen ja oppilaiden oikeuksiin. Taman kehityksen keskella opettajilta



odotetaan teknologista lukutaitoa, kykya arvioida tekoalyn tuottamia ratkaisuja
seka valmiutta sovittaa teknologia osaksi pedagogisesti mielekasta opetusta.

Tekoalyn opetuskaytdon nopea yleistyminen ei ole ainoastaan teknologinen
muutos, vaan myods tietoon, tiedonmuodostukseen ja vastuuseen liittyva
pedagoginen murros. Opettajan tydssd tama nakyy kasvavana tarpeena
tunnistaa generatiivisen tekoalyn vahvuudet ja rajoitteet, arvioida tuotosten
luotettavuutta seka sovittaa teknologia opetuksen tavoitteisiin siten, etta
opettajan pedagoginen harkinta ja vastuu sailyvat keskiossa. Generatiiviset
tydkalut tuottavat sisaltdoa todennakdisyyslaskennan pohjalta eivatka “ymmarra”
tuottamaansa sisaltda inhimillisessa merkityksessa, mika tekee kriittisesta
tarkistamisesta ja lahdekriittisistd toimintatavoista olennaisen osan opettajan
arkea. Nain tekoalyyn liittyvd osaaminen kytkeytyy laajemmin digitaaliseen
informaatiolukutaitoon. Opettajan tehtavaksi tulee entista selvemmin seka oman
tyonsa tukeminen etta oppilaiden ohjaaminen kohti vastuullisia ja kriittisia
toimintatapoja tekoalyn aikakaudella. (Kivinen ym., 2025)

Samalla tekoalyn opetuskayttd on ilmiéna uusi ja osittain jasentymaton,
erityisesti suomalaisessa kontekstissa. Vaikka kansainvalinen tutkimus on
tuottanut viime vuosina kasvavasti tietoa opettajien kokemuksista ja teknologian
hyodyistd — kuten tyOkuorman kevenemisestd, suunnittelun tukemisesta ja
materiaalituotannon tehostumisesta (Kaplan-Rakowski ym., 2023; Mujahidah
ym., 2025) — suomalaisia opettajia koskeva tutkimus on viela hajanaista ja se on
keskittynyt enemman digitaaliseen osaamiseen kuin tekoalyn erityiskysymyksiin
(Hakkinen ym., 2025). Taman vuoksi opettajien arjen kaytantojen ja kokemusten
esiin tuominen on tarkeaa paitsi tutkimuksellisesti, myds koulutuspoliittisesti.
Opettajien nakemykset vaikuttavat siihen, millaiseksi tekoalyn rooli koulussa
muodostuu ja miten teknologiaa hydodynnetaan vastuullisesti.

Kirjoittajien omat motiivit tdaman tutkimuksen tekemiseen liittyvat seka
tekoadlyn nopeaan yleistymiseen opettajan tyossa etta tarpeeseen ymmartaa,
miten opettajat kokevat sen vaikutukset konkreettisissa tyotehtavissa. Tekoaly on
tullut osaksi opettajan arkea tavalla, joka herattaa samanaikaisesti innostusta,
kaytannon hyotyja ja merkittavia eettisia kysymyksia. Aiheen tutkiminen tarjoaa
mahdollisuuden tarkastella teknologian ja pedagogiikan rajapintaa seka tuottaa
tietoa siita, millaisena opettajat nakevat oman toimijuutensa muutoksen

teknologisoituvassa koulussa.



Tassa tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien kokemuksia tekoalyn
hyodyntamisesta neljan keskeisen teeman kautta, joita ovat opetuksen
suunnittelu, arviointi, opetustyo ja eettiset kysymykset. Tarkastelun kohteena ei
ole pelkastaan se, miten paljon tekoalya kaytetaan, vaan myods se, millaisina
opettajat kokevat tekoalyn mahdollisuudet, rajoitukset ja vaikutukset omaan
tyohonsa. Teoreettinen viitekehys rakentuu pragmatismin ja sosiaalisen
konstruktionismin ymparille. Pragmatismi korostaa toiminnan ja sen seurausten
merkitysta (Biesta, 2015), kun taas sosiaalinen konstruktionismi tarkastelee
opettajien kasityksia sosiaalisesti rakentuvina ja kontekstisidonnaisina (Berger &
Luckmann, 2011). Nain tutkimuksen tavoitteena on yhdistda opettajien
kaytannollinen kokemus ja laajempi yhteiskunnallinen keskustelu tekoalysta
koulutuksessa.

Tutkimuksen rakenne etenee seuraavasti. Luvussa kaksi esitellaan
tekoalyn opetuskayttoon liittyvat teoreettiset lahtokohdat, mukaan lukien
opettajan roolin muutos, arvioinnin ja eettisyyden kysymykset seka aiempi
tutkimus. Luku kolme kuvaa tutkimuksen toteutuksen, monimenetelmallisen
otteen ja aineiston analyysin. Luvussa nelja esitetaan tutkimuksen tulokset seka
maarallisesta etta laadullisesta nakokulmasta. Viimeinen luku kokoaa tulokset,
arvioi niiden merkitystd suhteessa aiempaan tutkimukseen, tarkastelee tyon
luotettavuutta seka esittaa jatkotutkimusaiheita.

Tavoitteena on tuottaa kokonaiskuva siita, miten luokanopettajat
merkityksellistavat tekoalyn kayttoa arjen opetustyossa ja millaisia pedagogisia,
eettisia ja sosiaalisia ulottuvuuksia tahan liittyy. Tutkimus antaa siten tarkeaa
tietoa tekoalyn vastuullisen ja tarkoituksenmukaisen kayton kehittamiseksi
suomalaisessa koulutusjarjestelmassa seka vahvistaa opettajien toimijuutta

teknologisen muutoksen keskella.



2 TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

2.1 Tekoély opetuksessa ja tutkimuksen ldht6kohdat

2.1.1 Kasitteet, ilmidn kuvaus seka mahdollisuudet ja kayttotavat

Tekoaly (Al, Artificial intelligence) on yleistynyt nopeasti osaksi koulutuksen
kaytantoja, erityisesti generatiivisten kielimallien, oppimisanalytikan ja
automatisoitujen jarjestelmien muodossa. Tekoalylla tarkoitetaan tassa
yhteydessa teknologisia ratkaisuja, jotka kykenevat tuottamaan sisaltja,
analysoimaan oppimista ja tukemaan paatoksentekoa opetuksen eri vaiheissa
(Holmes ym., 2019). Naiden jarjestelmien tavoitteena on usein yksilollistaa
oppimista, tehostaa opetuksen suunnittelua ja arviointia sekad vapauttaa
opettajan aikaa vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa.

UNESCO (2023) maarittelee generatiivisen tekoalyn (GenAl) jarjestelmiksi,
jotka tuottavat kayttajan antamiin kehotteisiin vastauksena uutta sisaltoa, kuten
tekstia ja kuvia. Ohjeistus korostaa, etta vaikka generatiivisen tekoalyn tuottama
kieli voi vaikuttaa sujuvalta ja vakuuttavalta, jarjestelmat eivat “ymmarra” sisaltéa
inhimillisessa merkityksessa, ja tuotokset voivat sisaltaa virheita tai vinoumia.
Taman vuoksi generatiivinen tekoaly on pedagogisesti luontevinta ymmartaa
tydkaluna, joka voi tukea ideointia ja luonnostelua, mutta jonka tuottama sisaltd
edellyttda aina kriittista arviointia ja kontekstointia. UNESCO:n nakdkulmasta
keskeista onkin se, etta tekoalyn kayttoa ohjaa ihmiskeskeinen periaate, jossa
teknologian tulee palvella oppimista ja opettajan pedagogista harkintaa, ei
korvata sita.

Tekoalyn sovellukset koulutuksessa ovat moninaisia. Niitd hyoédynnetaan
esimerkiksi alykkaissa ohjausjarjestelmissa (intelligent tutoring systems),
adaptiivisissa oppimisymparistdissa, automaattisessa kirjoitelmien arvioinnissa
seka oppimisanalytiikassa, joka mahdollistaa oppimisen etenemisen seurannan

ja yksildllisen tuen tarjoamisen (Holmes ym., 2019). Naiden teknologioiden
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kayttdonotto on herattanyt laajaa kiinnostusta koulutuksen kehittdmisessa, mutta
samalla se on nostanut esiin kysymyksia opetuksen luonteesta, opettajan roolista
ja koulutuksen tavoitteista. Kaplan-Rakowski ym., (2023) osoittavat, etta
opettajien suhtautuminen generatiiviseen tekoalyyn, kuten ChatGPT:hen, on
paaosin myonteista, erityisesti silloin kun heilla on kokemusta sen kaytosta.
Tama tukee Holmesin ym., (2019) havaintoja siita, ettd tekoaly voi tukea
opetusta, mutta sen kayttoonotto edellyttda pedagogista harkintaa ja ymmarrysta
sen vaikutuksista.

Vaikka tekoaly voi tukea opetusta monin tavoin, sen kayttoonotto ei ole
pelkastaan tekninen tai hallinnollinen kysymys. Kuten Luckin (2018) korostaa,
tekoadlya kehitetddn usein kapean ja yksinkertaistetun kasityksen pohjalta
ihmisen alykkyydestd, mika voi johtaa siihen, ettd ihmisen monimuotoista
alykkyytta aliarvioidaan ja tekoalyn kyvykkyyksia yliarvioidaan. Tama voi
vaarantaa koulutuksen mahdollisuudet kehittaa oppilaiden kokonaisvaltaista
alykkyytta, joka sisaltdd kognitiivisten taitojen lisaksi myds metakognitiivisia,
emotionaalisia ja sosiaalisia ulottuvuuksia.

Luckinin (2018) mukaan nykyiset Al-jarjestelmat eivat ymmarra itseaan eika
niillda ole metakognitiivista tietoisuutta, kun taas ihmisalyyn kuuluu olennaisesti
emotionaalinen ja sosiaalinen ulottuvuus. Tasta syysta tekoalyn kayttd
opetuksessa edellyttaa kriittista pedagogista harkintaa, mita tekoaly voi tehda,
mita sen ei pitaisi tehda, ja miten sen kayttd vaikuttaa oppimisen luonteeseen ja
koulutuksen arvoihin.

Opetuksen kontekstissa tekoalyn kayttoonotto ei ole pelkastaan tekninen tai
hallinnollinen kysymys, silla se liittyy syvallisesti pedagogisiin, eettisiin ja
sosiaalisiin ulottuvuuksiin. Tekoaly ei ole neutraali teknologia. Sen suunnittelu,
kayttotavat ja vaikutukset heijastavat yhteiskunnallisia arvoja, valtasuhteita ja
kasityksia oppimisesta. Selwyn (2019) korostaa, ettd tekoalyn kayttéonotto
koulutuksessa ei ole vain kysymys tehokkuudesta tai resurssien hallinnasta, vaan
se muokkaa perustavanlaatuisesti sitd, miten opetusta ymmarretaan, miten
oppimista mitataan ja millaisia suhteita opettajien ja oppilaiden valille muodostuu.

Opettajan rooli ei katoa teknologian myo6ta, mutta se muuntuu. Selwynin
(2019) mukaan opettajan tehtava ei ole kilpailla tekodlyn kanssa. Sen tehtava on
toimia pedagogisena asiantuntijana, joka kykenee arvioimaan teknologian

tuottamien ratkaisujen pedagogista ja eettista kestavyytta. Kaplan-Rakowski ym.,
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(2023) vahvistavat Selwynin (2019) nakemyksen siita, ettd opettajan rooli ei
katoa tekoalyn myota. Heidan tutkimuksensa mukaan opettajat kokevat
ChatGPT:n kaltaiset tyokalut hyodyllisiksi erityisesti ammatillisen kehittymisen ja
opetuksen tukemisen nakokulmasta. Tekoaly voi tukea opettajaa esimerkiksi
opetuksen suunnittelussa, arvioinnissa ja yksilOllisessa ohjauksessa, mutta sen
kayttdo edellyttaa kriittista suhtautumista, teknologista lukutaitoa ja ymmarrysta
sen vaikutuksista oppimiseen, oppilaiden hyvinvointiin ja koulutuksen tasa-
arvoon.

Selwyn (2019) painottaa, ettd opettajilla tulee olla valmiuksia
kyseenalaistaa tekoalyn tarjoamia ratkaisuja ja ymmartaa, milloin teknologian
kayttd on tarkoituksenmukaista ja milloin se voi heikentaa opetuksen laatua tai
inhimillistd vuorovaikutusta. Tallainen kriittinen teknologinen lukutaito on
keskeinen osa opettajan ammatillista toimijuutta tekoalyn aikakaudella.
Makiniemi ja Ahola (2017) osoittavat, ettd opettajan kokemus teknologian
hyodyllisyydesta ja hallittavuudesta vaikuttaa suoraan hanen kykyynsa arvioida
tekoalyn kaytdon pedagogista soveltuvuutta. Nilivaara (2023) taydentaa tata
nakokulmaa korostamalla, etta opettajan toimijuus rakentuu
opetussuunnitelmaprosessin eri tasoilla, ja etta opettajalla tulee olla mahdollisuus
osallistua teknologian pedagogiseen maarittelyyn.

Tutkimuksemme tarkastelee luokanopettajien kokemuksia tekoalyn
hydodyntamisesta neljan keskeisen teeman kautta: opetuksen suunnittelu,
arviointi, opetustyo0 ja eettisyys. Naiden teemojen avulla pyritaan hahmottamaan,
miten opettajat kokevat tekoalyn roolin arjessaan ja millaisia merkityksia he
littdvat sen kayttoon. Tarkastelun kohteena ei ole pelkastaan teknologian kaytto
sindnsa, vaan se, miten opettajat tulkitsevat ja jasentavat tekoalyn roolia
suhteessa omaan pedagogiseen ajatteluunsa ja toimintaansa.

Luokanopettajien nakokulma on erityisen merkittava, silla heidan tyonsa on
moniulotteista ja sisaltaa seka pedagogisia etta kasvatuksellisia tehtavia, joissa
teknologian vaikutukset konkretisoituvat oppilaiden arjessa. Kansasen (2000)
mukaan opettajan pedagoginen ajattelu muodostuu seka teoreettisista
kasityksista etta kaytannon kokemuksista, ja se ohjaa opettajan paatoksentekoa,
toiminnan suunnittelua ja arviointia. Tallainen ajattelu ei ole mekaanista
toimintaa, vaan reflektiivista ja kontekstisidonnaista prosessointia, jossa opettaja

arvioi opetuksen tavoitteita, menetelmia ja oppilaiden tarpeita.
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Tekoalyn kayttdonotto vaikuttaa tdhan ajatteluun monin tavoin. Se voi
tarjota uusia valineita opetuksen toteuttamiseen, mutta samalla haastaa
opettajan ammatillista autonomiaa ja pedagogista harkintaa. Nilivaara (2023)
korostaa, ettd opettajan toimijuus rakentuu systeemisessa kontekstissa, jossa
opetussuunnitelmaprosessit, yhteiskunnalliset arvot ja globaalit koulutuspoliittiset
virtaukset vaikuttavat opettajan mahdollisuuksiin tehda pedagogisia valintoja.
Tama taydentaa Williamsonin ja Eynonin (2020) huomiota siita, etta tekoaly voi
siirtaa paatoksentekoa teknologisille jarjestelmille ja kaupallisille toimijoille, mika
kaventaa opettajan roolia pedagogisena asiantuntijana.

Kansasen (2000) nakdkulmasta opettajan toiminta ei perustu pelkastaan
ulkoisiin ohjeisiin tai teknologisiin ratkaisuihin, vaan henkilokohtaiseen arviointiin
siitd, mikd on pedagogisesti perusteltua ja oppimisen kannalta mielekasta.
Taman vuoksi opettajien kokemusten tutkiminen on keskeista, kun tarkastellaan
tekoalyn roolia koulutuksessa. Teknologian vaikutukset eivat ilmene vain
jarjestelmatasolla, vaan ne muotoutuvat opettajan ajattelun ja toiminnan kautta.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu kahden toisiaan taydentavan
lahestymistavan varaan: pragmatismi ja sosiaalinen konstruktionismi. Naiden
avulla pyritadn ymmartamaan, miten luokanopettajat merkityksellistavat tekoalyn
kayttda opetuksessa ja millaisia kaytanndllisia ja sosiaalisia ulottuvuuksia siihen
liittyy.

Pragmatismi tarjoaa joustavan ja kaytannonlaheisen lahestymistavan
tutkimukseen. Sen keskeinen periaate on, ettd tutkimusmenetelmat valitaan
tutkimusongelman ja kaytannon tarpeiden mukaan, ei ennalta maarattyjen
filosofisten oletusten perusteella (Biesta, 2015). John Deweyn pragmatismi
korostaa tiedon olevan seurausta toiminnasta ja sen seurauksista. Deweyn
mukaan tieto ei ole passiivista todellisuuden kuvaamista, vaan aktiivista
toimintaa, jossa pyritaan ymmartamaan, miten tietyt toimet johtavat tiettyihin
lopputuloksiin. Tieto on nain ollen aina kontekstuaalista, tilannesidonnaista ja
kaytannollista — se syntyy vuorovaikutuksessa ympariston kanssa ja on valine
ongelmanratkaisuun (Dewey, 1929, viit. Biesta, 2015).

Tama edella kerrottu nakokulma sopii hyvin tekoalyn opetuskayton
tutkimukseen, jossa teknologian hyddyntaminen ei ole itseisarvo, vaan valine
opetuksen kehittamiseen. Pragmatismi auttaa tarkastelemaan, miten opettajat

kokevat tekoalyn hyodylliseksi tai ongelmalliseksi omassa tydssaan, ja millaisia
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seurauksia sen kaytolla on opetuksen arjessa. Samalla se mahdollistaa erilaisten
tutkimusmenetelmien yhdistamisen, kunhan ne palvelevat tutkimuksen
tarkoitusta.

Sosiaalinen konstruktionismi puolestaan tarjoaa viitekehyksen opettajien
kokemusten ja kasitysten tulkintaan. Bergerin ja Luckmannin (2011) mukaan
todellisuus ei ole objektiivinen ja muuttumaton, vaan se rakentuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja kielen kautta. Tieto ei ole yksilon sisainen ominaisuus,
vaan yhteisesti jaettu ja jatkuvasti uudelleen neuvoteltu ilmi6. Opettajien
kasitykset tekoalysta syntyvat heidan arjen kaytannoissaan, vuorovaikutuksessa
kollegoiden, oppilaiden ja institutionaalisten rakenteiden kanssa. Nain ollen
tekoaly ei ole vain tekninen valine, vaan myds kulttuurisesti ja sosiaalisesti
maarittynyt ilmid, jonka merkitys vaihtelee kontekstin mukaan.

Bergerin ja Luckmannin (2011) mukaan tieto on yhteiskunnallisesti tuotettua
ja yllapidettya. Se rakentuu arjen toistuvissa kaytannoissa, institutionalisoituu ja
siirtyy sukupolvelta toiselle. Tama nakokulma auttaa ymmartamaan, miksi
opettajien suhtautuminen tekoadlyyn ei ole vain yksildllinen valinta. Se on
sidoksissa koulun toimintakulttuuriin, opetussuunnitelmiin ja laajempiin
yhteiskunnallisiin keskusteluihin. Opettajien kasitykset tekoalystd ovat osa tata
sosiaalista todellisuutta, ja niiden tutkiminen edellyttaa herkkyytta kontekstille ja
merkitysten moninaisuudelle.

Yhdessa pragmatismi ja sosiaalinen konstruktionismi muodostavat
viitekehyksen, joka mahdollistaa seka kaytannon toiminnan etta merkitysten
rakentumisen tarkastelun. Ne tukevat tutkimuksen tavoitetta ymmartaa, miten
luokanopettajat kokevat tekodlyn osana omaa ty6taan ja millaisia pedagogisia,
eettisia ja sosiaalisia ulottuvuuksia siihen liittyy.

Tekoalyn kayttoonottoon opetuksessa liittyy monia jannitteita, jotka
koskettavat erityisesti opettajan toimijuutta, pedagogista autonomiaa ja vastuun
jakautumista. Vaikka tekoaly voi tukea opettajaa esimerkiksi opetuksen
suunnittelussa, arvioinnissa ja yksilollisessa ohjauksessa, sen kayttd ei ole
neutraalia tai yksiselitteisesti hyodyllista. Tekoalyjarjestelmat voivat keventaa
tyotaakkaa ja tuoda tehokkuutta, mutta samalla ne voivat hamartaa
paatoksenteon rajoja. Makiniemi ja Ahola (2017) osoittavat, ettd teknologian
kayttdoonotto voi lisatd teknostressia erityisesti silloin, kun opettajilla ei ole

rittavasti tukea, osaamista tai mahdollisuuksia vaikuttaa teknologisiin
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ratkaisuihin. Tama havainto tukee Williamsonin ja Eynonin (2020) nakemysta
siita, etta tekoaly voi muuttaa opetuksen rakenteita ja tavoitteita tavoilla, jotka
eivat aina ole opettajan hallittavissa.

Williamson ja Eynon (2020) korostavat, ettda tekoalyyn perustuvat
jarjestelmat, kuten oppimisanalytiikka ja alykkaat ohjausjarjestelmat, eivat
pelkastaan tue opetusta, vaan ne voivat myds muuttaa opetuksen rakenteita ja
tavoitteita. Tekoaly ei ainoastaan automatisoi opetuksen osia, silla se voi
vaikuttaa siihen, mita pidetdan arvokkaana oppimisena ja miten oppimista
mitataan. Tama voi johtaa tilanteisiin, joissa opettajan rooli kaventuu
jarjestelmien kayttajaksi, eikd pedagogiseksi asiantuntijaksi, joka arvioi
oppimisen merkityksia ja tavoitteita kontekstuaalisesti.

Lisaksi tekoalyn kayttd voi siirtda valtaa opettajilta teknologia-alan
toimijoille, jotka maarittelevat jarjestelmien toimintalogiikat, datan keruun ja
analyysin perusteet. Tama kehitys voi heikentaa opettajan mahdollisuuksia
vaikuttaa opetuksen sisaltoihin ja menetelmiin erityisesti, jos jarjestelmat toimivat
suljetusti, tai jos niiden toiminta ei ole lapinakyvaa. Talloin opettajan vastuu
oppimisen ohjaamisesta saattaa hamartya, vaikka juridinen ja eettinen vastuu
oppilaiden hyvinvoinnista sailyy edelleen ihmisella. (Williamson ja Eynon, 2020)

Tekoalyn kayttoonotto edellyttdakin kriittistd pedagogista ja eettista
arviointia. On tarkeaa pohtia, milloin tekoaly tukee opetuksen tavoitteita ja milloin
se voi vaarantaa oppimisen inhimilliset ulottuvuudet, kuten vuorovaikutuksen,
empatian ja yksilollisen kohtaamisen. Pedagogisesti, eettisesti ja sosiaalisesti
kestavan tekoalyn kayton edellytyksena on, etta opettajilla sailyy toimijuus ja
autonomia arvioida teknologian soveltuvuutta omaan kontekstiinsa.

Tutkimuksemme sijoittuu ajankohtaiseen keskusteluun tekoalyn roolista
koulutuksessa ja tuo esiin opettajien kokemuksia, jotka ovat keskeisia tekoalyn
vastuullisen ja tarkoituksenmukaisen kayton kehittamisessa. Tekoalyyn liittyva
koulutuspoliittinen ja lainsaadanndllinen kehitys on kiihtynyt myds Suomessa,
erityisesti EU:n tekoadlyasetuksen (Regulation (EU) 2024/1689) mydta, joka
luokittelee tietyt opetuskayttoon tarkoitetut tekoalyjarjestelmat suuririskisiksi.
Tama asettaa opettajille ja koulutuksen jarjestajille uusia velvoitteita muun
muassa lapinakyvyyden, turvallisuuden ja syrjimattdmyyden osalta.

Opetushallituksen (2025a) mukaan tekoalyn kayttd opetuksessa edellyttaa

opettajilta tekoalylukutaitoa, ymmarrysta teknologian toimintaperiaatteista seka
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kykya arvioida sen pedagogista ja eettista kestavyytta. Samalla korostetaan, etta
opettajan rooli sailyy keskeisena, koska tekoaly toimii apuvalineena, ei
itsenaisena paatoksentekijana. Kaplan-Rakowski ym., (2023) osoittavat, etta
opettajien teknologinen lukutaito ja aiemmat kokemukset tekoalyn kaytosta ovat
keskeisia tekijoita, jotka vaikuttavat heidan valmiuteensa integroida
tekoalytydkaluja opetukseen. Tama havainto tukee Opetushallituksen (2025a)
linjausta siita, ettd tekoalylukutaito on olennainen osa opettajan ammatillista
osaamista. Naiden linjausten valossa opettajien kokemusten tutkiminen on
erityisen tarkeaa, jotta voidaan ymmartaa, miten tekoaly nayttaytyy kaytannon
opetustyossa ja millaisia merkityksia opettajat liittavat sen kayttoon.

Erityisesti suomalaisessa kontekstissa, jossa aihetta on toistaiseksi tutkittu
vahan, tutkimuksemme tarjoaa arvokasta tietoa opettajien arjen kaytannoista ja
nakemyksista. Tutkimuksemme tuo esiin, miten opettajat navigoivat
teknologisten uudistusten keskella, millaisia mahdollisuuksia ja huolia he
tunnistavat, ja miten he kokevat oman toimijuutensa muuttuvan tekoalyn
aikakaudella. Tama tieto on keskeista, kun kehitetaan kansallisia suosituksia,
koulutusta ja tukirakenteita tekoalyn vastuulliseen ja pedagogisesti perusteltuun

kayttoon.

2.2 Opetuksen suunnittelu ja tekoély

Opetuksen suunnittelu muodostaa luokanopettajan tydn perustan ja on
keskeinen osa hanen pedagogista asiantuntemustaan. Suunnittelun kautta
opettaja jasentda opetuksen tavoitteet, sisallét, menetelmat ja arvioinnin, ja
samalla han tekee ratkaisuja, jotka vaikuttavat oppilaiden oppimiseen,
hyvinvointiin ja osallisuuteen. Suunnittelu kattaa seka pitkdn aikavalin
tavoitteiden asettamisen etta paivittaisten opetustilanteiden suunnittelun, ja sen
lahtokohtana on oppilaiden yksilollisten tarpeiden, koulun toimintakulttuurin ja
yhteiskunnallisten tavoitteiden huomioiminen. Se ei ole pelkastaan tekninen tai
hallinnollinen toimenpide. Se on syvasti pedagoginen prosessi, jossa opettaja
yhdistaa teoreettista tietoa, kaytannon kokemusta ja kontekstuaalista
ymmarrysta. Suunnittelu on opettajan autonomian ja pedagogisen vapauden

ytimessa (Opetushallitus, 2014).
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2.2.1 Opetuksen suunnittelun haasteet

Vaikka opetuksen suunnittelu on keskeinen osa opettajan pedagogista
asiantuntemusta, siihen liittyy monia haasteita, jotka voivat vaikeuttaa
suunnittelun onnistumista sekd vaikuttavuutta. OECD:n mukaan yksi
keskeisimmista  ongelmakohdista on  pedagogisen asiantuntemuksen
monimuotoisuus ja vaikea maariteltavyys. Pedagogiikka yhdistaa teoriaa ja
kaytantoa, mutta sen kasitteellinen jasentaminen on usein epaselvaa jopa
opettajille itselleen (Paniagua & Istance, 2018). Tama voi johtaa siihen, etta
suunnittelussa painottuvat tekniset tai hallinnolliset ratkaisut pedagogisen
harkinnan sijaan. Lisaksi opettajan tyoymparistd ja koulun rakenteet voivat
muodostaa esteita suunnittelun kehittdmiselle. Aikapaineet, resurssien puute ja
organisatorinen jaykkyys voivat estda opettajia kokeilemasta uusia
lahestymistapoja tai mukauttamasta opetusta oppilaiden yksildllisiin tarpeisiin.
Erityisesti  kokemukselliset ja  oppilaslahtoiset  menetelmat, kuten
projektitydskentely tai palveluoppiminen (service learning) vaativat aikaa, tilaa ja
tukea, joita ei aina ole saatavilla (Paniagua & Istance, 2018). Suunnittelussa
opettajan on yleisesti ottaen kyettava yhdistamaan tutkimustieto, oma kokemus
ja kontekstiin liittyva ymmarrys, mika edellyttaa jatkuvaa ammatillista kehittymista

ja verkostoitumista.

2.2.2 Tekoaly opetuksen suunnittelun tukena

Tekoaly on viime vuosina noussut merkittdvaksi tyOkaluksi opetuksen
suunnittelussa, erityisesti generatiivisten kielimallien, kuten ChatGPT:n myo6ta.
Naiden teknologioiden avulla opettajat voivat tuottaa opetussisaltdja, personoida
oppimateriaaleja ja saada tukea arvioinnin suunnitteluun. Tekoaly voi auttaa
opettajaa esimerkiksi tunnistamaan opetuksen kannalta vahemman relevanttia
sisaltéa, ehdottamaan uusia nakdkulmia ja tuottamaan visuaalisia materiaaleja,
jotka tukevat oppimista. Tama herattaa kysymyksen siitd, missa maarin tekoaly
voi toimia pedagogisena kumppanina, ja missa vaiheessa sen rooli alkaa
vaikuttaa opettajan autonomiaan.

Holmes ym., (2019) korostavat, etta tekoalyn hyddyntaminen opetuksessa

ei tarkoita opettajan roolin kaventumista, pikemminkin sen laajentumista. Heidan
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mukaansa tekoaly voi toimia opettajan pedagogisena kumppanina, joka
rikastuttaa suunnitteluprosessia tarjoamalla vaihtoehtoisia nakokulmia ja
ehdotuksia. Tama nakemys haastaa yleisen huolen siita, ettd teknologia
syrjayttaisi inhimillisen asiantuntemuksen. Samalla se korostaa opettajan
vastuuta arvioida kriittisesti tekoalyn tuottamien ehdotusten pedagogista ja
eettista kestavyytta. Tassa kohtaa opettajan rooli muuttuu sisallon tuottajasta yha
enemman arvioijaksi ja kuratoijaksi. Kuratoinnilla tarkoitetaan sita, etta opettaja
valikoi, jasentaa ja yhdistelee oppijoille olennaisimmat ja laadukkaimmat sisallot
valtavasta tietomassasta.

UNESCO (2023) pitaa opetuksen suunnittelua ja materiaalien kehittamista
yhtena generatiivisen tekoalyn luontevimmista kayttokohteista, koska niissa
opettaja voi hyddyntda tekoalyd ideoinnin ja luonnostelun apuvalineena
sailyttden samalla kontrollin lopullisiin pedagogisiin ratkaisuihin. Ohjeistuksen
mukaan tallainen kayttd voi tukea opettajan tyota erityisesti silloin, kun opettaja
tarkistaa tuotokset ja sovittaa ne oppilaiden ikatasoon, oppimistavoitteisiin ja
paikalliseen  kontekstiin. Samalla UNESCO  korostaa, etta juuri
suunnittelutilanteissa opettajan kriittinen kuratointi on keskeinen eettinen ja
pedagoginen vaatimus. Generatiivinen tekoaly voi tuottaa naennaisen jarkevia,
mutta tosiasiallisesti virheellisia tai tarkoitukseen sopimattomia ehdotuksia, mika
tekee opettajan arvioivasta asiantuntijuudesta entista tarkeampaa.

Tekoalyn kayttd  opetuksen  suunnittelussa  edellyttdad  myos
tekoalylukutaitoa eli kykya ymmartaa, miten tekoaly toimii, millaisia rajoitteita
siihen liittyy ja miten sen tuottamaa tietoa voidaan tulkita kriittisesti. Luckin (2018)
mukaan algoritmit voivat sisaltdd ennakko-oletuksia, jotka eivat aina vastaa
oppilaiden todellista tilannetta. Tama on erityisen tarkedad ymmartaa, kun
tekoalya kaytetaan oppimateriaalien eriyttamiseen tai oppilaiden tarpeiden
tunnistamiseen. Opettajan tehtdvana on varmistaa, ettd tekoalyn tuottamat
sisallot eivat johda pedagogisesti ongelmallisiin ratkaisuihin.

Kaplan-Rakowski ym., (2023) osoittavat, ettd opettajat kokevat
generatiivisen tekoalyn hyodylliseksi erityisesti opetuksen suunnitteluvaiheessa.
Heidan mukaansa tekoaly voi vahentaa opettajan tydkuormaa ja vapauttaa aikaa
vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa. Tama havainto tukee Holmesin ym.,
(2019) nakemysta tekoalystda pedagogisena kumppanina, mutta samalla se

vahvistaa Luckinin (2018) esiin nostamaa tarvetta kriittiselle arvioinnille.
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Teknologian hyddyntaminen ei ole yksiselitteisesti hyva tai huono asia, vaan sen
arvo riippuu siita, miten ja miksi sita kaytetaan.

Karatags ym., (2025) tarkentavat tutkimuksessaan opettajien tekoalyn
kayttéa suunnittelussa kolmen toimintamallin kautta. Ensimmaisessa mallissa
opettaja luonnostelee suunnitelman ja kayttaa tekoalya sen taydentamiseen,
toisessa mallissa han tarkistaa ja optimoi valmiin suunnitelman tekoalyn avulla.
Viimeisessa mallissa han voi antaa tekoalyn tuottaa suunnitelman, jota han
muokkaa pedagogisten tavoitteidensa mukaisesti. Naistda ensimmainen tapa,
jossa opettaja sailyttaa pedagogisen kontrollin ja kayttaa tekoalya tukena,
osoittautui suosituimmaksi. Tama havainto tukee aiempaa tutkimusta, jonka
mukaan opettajat eivat pyri korvaamaan omaa asiantuntemustaan tekoalylla,
vaan hyoddyntavat sen tarjoamia mahdollisuuksia suunnittelun tukena.

Tekoaly voi siis tarjota monipuolisia mahdollisuuksia opetuksen
suunnittelun tueksi, mutta sen kayttdo edellyttaa opettajalta pedagogista
harkintaa, teknologista ymmarrysta ja eettista vastuullisuutta. Tekoaly ei korvaa
opettajaa, mutta se toimii valineena, joka voi rikastuttaa suunnitteluprosessia,
tukea oppimisen tavoitteiden saavuttamista seka saastaa aikaa, kunhan sen

kayttda ohjaa kriittinen ja tietoinen pedagoginen ajattelu.

2.3 Arviointi ja tekoélyn rooli arviointitydn kehittdmisessé

Arvioinnin rooli opetuksessa on kokenut merkittavan paradigman muutoksen.
Perinteinen summatiivinen arviointi, jossa oppimista mitattiin lahinnd kokeiden ja
testien avulla, on saanut rinnalleen ja osin vaistynyt formatiivisen arvioinnin tielta.
Formatiivinen  arviointi ei  keskity = oppimisen lopputuloksiin, vaan
oppimisprosessin tukemiseen. Se perustuu jatkuvaan vuorovaikutukseen,
palautteeseen ja oppilaan aktiiviseen osallistumiseen oppimisensa arviointiin
(Black & Wiliam, 1998).

Formatiivinen arviointi voidaan maaritella prosessiksi, jossa oppimista
seurataan ja ohjataan jatkuvasti. Sen keskeinen tavoite on tuottaa tietoa oppilaan
nykyisesta osaamisen tasosta suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja kayttaa tata
tietoa oppimisen edistamiseen (Black & Wiliam, 1998). Black ja Wiliam

korostavat, etta formatiivinen arviointi sisaltda kaikki ne toiminnot, joita opettaja
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jaltai oppilas toteuttavat saadakseen palautetta, jota voidaan kayttaa opetuksen
ja oppimisen muokkaamiseen.

Tama arviointimuoto korostaa oppilaan aktiivista roolia ja osallisuutta seka
opettajan kykya tulkita oppimisen edistymistd monipuolisesti. Oppilas ei ole
passiivinen palautteen vastaanottaja, vaan aktiivinen toimija, joka tunnistaa eron
nykyisen osaamisen ja tavoitteen valilla ja ryhtyy toimiin kuilun kaventamiseksi
(Sadler, 1989). Sadlerin (1989) mukaan arviointi on formatiivista vain silloin, kun
palautetta kaytetaan aktiivisesti oppimisen kehittdmiseen, jolloin pelkka tiedon
antaminen ei riita.

Arvioinnin tehtava ei ole vain mitata oppimista, vaan tukea sita
pedagogisesti mielekkaalla tavalla. Tama edellyttaa, etta opettaja ei ainoastaan
kerad tietoa oppilaan osaamisesta, han myds kayttda sitd oppimisen
ohjaamiseen. Black ja Wiliam (1998) osoittavat, etta arviointi on olennainen osa
pedagogista vuorovaikutusta, ei erillinen tekninen toimenpide. Arviointi vaikuttaa
siihen, miten oppilas ymmartaa oppimisen tavoitteet, miten han suhtautuu omaan
osaamiseensa ja miten han motivoituu oppimaan.

Lisaksi formatiivinen arviointi edellyttaa, ettd oppilas ymmartaa arvioinnin
kriteerit ja tavoitteet. Sadlerin (1989) mukaan oppilas ei voi kehittda osaamistaan,
ellei han tieda, mita haneltd odotetaan ja missa han talla hetkelld on suhteessa
tavoitteeseen. Tama korostaa arvioinnin lIapinakyvyyden ja selkeyden merkitysta.

Formatiivisen arvioinnin vahvistuminen ei ole tapahtunut irrallaan
laajemmasta yhteiskunnallisesta ja koulutuspoliittisesta kehityksesta. Atjonen
(2016) osoittaa, ettd arvioinnin painopiste on siirtynyt yhd enemman
kehittamiseen ja prosessien tukemiseen, kun taas tilivelvollisuuteen ja
tulosvastuuseen liittyvat odotukset ovat samanaikaisesti kasvaneet. Arvioinnin
tehtava nahdaan yha useammin osana oppimisen ja opetuksen kehittamista, ei
pelkastaan oppimistulosten kontrollointina. Tama muutos heijastaa laajempaa
siirtymaa kohti dialogista ja osallistavaa arviointikulttuuria, jossa arviointi ei ole
vain ulkoinen mittaus, vaan osa oppimisen arkea ja pedagogista vuorovaikutusta
(Atjonen, 2016).

Opettajilta edellytetdan nykyisin laaja-alaista arviointiosaamista, joka kattaa
seka arviointimenetelmien hallinnan ettd kyvyn hyoddyntaa arviointitietoa
opetuksen suunnittelussa, ohjaamisessa ja kehittdmisessa. Arviointiosaaminen

ei ole yksittainen taito, vaan monitasoinen kokonaisuus, joka rakentuu opettajan
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tietoperustasta, arviointikasityksista ja kaytannon arviointitoiminnasta (Atjonen,
2021). Tietoperustaan kuuluu muun muassa oppiaineen sisaltdjen ja tavoitteiden
tuntemus, arviointimenetelmien valinta ja soveltaminen, palautteen antamisen
strategiat seka arviointietiikan periaatteet. Arviointiosaaminen on nain ollen seka
kognitiivinen ettd affektiivinen kompetenssi, joka kehittyy kokemuksen,
koulutuksen ja reflektiivisen kaytannoén kautta.

Digitaaliset oppimisymparistot ovat tuoneet arviointiin uusia ulottuvuuksia,
jotka korostavat opettajan arviointiosaamisen merkitysta entisestaan.
Teknologian rooli arvioinnissa ei rajoitu pelkastaan valineiden kayttéon. Se
muuttaa arvioinnin luonnetta ja edellyttaa opettajalta kykya tulkita ja hyodyntaa
digitaalista arviointitietoa pedagogisesti mielekkaalla tavalla (KARVI, 2019).
Esimerkiksi  oppimisanalytiikka, automaattinen palaute ja sahkdiset
arviointialustat mahdollistavat yksilollisen ja ajantasaisen palautteen, mutta
niiden kaytto vaatii opettajalta ymmarrysta datan tulkinnasta, arvioinnin eettisista
ulottuvuuksista ja oppimisen prosessien ohjaamisesta.

Myos Atjosen (2021) mukaan arviointiosaamisen kehittaminen
digitaalisessa kontekstissa edellyttaa opettajalta kykya yhdistaa teknologinen
osaaminen pedagogiseen harkintaan. Arviointimenetelmien valinta ei voi
perustua pelkastaan teknisiin mahdollisuuksiin. Niiden tulee tukea oppimisen
tavoitteita ja olla oppilaille ymmarrettavia ja motivoivia. Digitaaliset valineet voivat
tukea formatiivista arviointia tarjoamalla oppijalle mahdollisuuden seurata omaa
edistymistaan, osallistua itse- ja vertaisarviointiin seka saada palautetta, joka
ohjaa oppimista eteenpain (Atjonen, 2021; KARVI, 2019).

KARVI:n  (2019) arviointiraportissa  todetaan, ettd  opettajien
arviointiosaaminen digitaalisissa ymparistdissa on viela kehittymassa, ja
erityisesti  arviointitiedon hyoddyntamisessa opetuksen suunnittelussa ja
kehittamisessa on tunnistettu haasteita. Opettajat tarvitsevat tukea ja koulutusta,
jotta he voivat kayttdd teknologiaa arvioinnissa tarkoituksenmukaisesti ja
eettisesti. Arviointiosaamisen kehittdminen edellyttdda myds yhteisollista
oppimista ja kollegiaalista keskustelua, jossa arviointikaytannot ja -kasitykset
voivat kehittya ja yhtenaistya.

Atjonen (2021) korostaa, ettd arviointiosaaminen digitaalisessa
kontekstissa ei ole vain tekninen taito, vaan osa opettajan ammatillista

identiteettia. Se edellyttda kykya reflektoida omaa arviointitoimintaa, osallistua
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arviointia koskevaan pedagogiseen keskusteluun ja kehittdd omaa osaamista
jatkuvasti. Digitaaliset ymparistdt tarjoavat mahdollisuuksia arvioinnin
monipuolistamiseen, mutta samalla ne haastavat opettajan arviointiosaamisen
uudelle tasolle.

Tekoalyteknologiat tarjoavat monipuolisia ja kehittyvia mahdollisuuksia
arvioinnin toteuttamiseen. Esimerkiksi automaattiset palautejarjestelmat voivat
tuottaa oppijalle valitonta, yksilollista ja oppimista ohjaavaa palautetta, joka tukee
oppimismotivaatiota ja edistymista (Luckin ym., 2016). Tallaiset jarjestelmat
voivat simuloida vyksilollista ohjausta, mukauttaa oppimissisaltoja oppijan
tarpeiden mukaan ja tarjota dynaamista tukea oppimisprosessin eri vaiheissa.

Oppimisanalytikka puolestaan mahdollistaa suurten tietomaarien
keraamisen, kasittelyn ja analysoinnin, mikd avaa uusia nakdkulmia
oppimiskayttaytymisen  mallintamiseen.  Oppimisymparistdissa  syntyvat
digitaaliset jaljet, kuten navigointipolut, viiveet, lukutavat ja vastausstrategiat,
voidaan analysoida koneoppimisen ja tilastollisten menetelmien avulla, jolloin
opettaja voi tunnistaa oppimisen haasteita ja kohdentaa tukea entista tarkemmin
(Siemens, 2013). Esimerkiksi varhaisen riskin tunnistaminen, kayttaytymisen
muutosten seuraaminen ja yksilollisten oppimisprofiilien muodostaminen ovat
keskeisia sovelluksia, jotka voivat tukea seka oppijaa etta opettajaa.

Naiden teknologioiden hyddyntadminen voi lisata arvioinnin tehokkuutta,
tarkkuutta ja ajantasaisuutta. Ne mahdollistavat jatkuvan arvioinnin, jossa
oppimista seurataan reaaliaikaisesti ja arviointi integroidaan osaksi
oppimisprosessia — ei erillisena "stop-and-test"-toimenpiteena (Luckin ym.,
2016). Tama voi auttaa opettajaa ymmartamaan oppijan etenemista, motivaatiota
ja tunnetiloja, ja mukauttamaan opetusta sen mukaisesti.

Samalla on kuitenkin tarkeaa tunnistaa tekoalypohjaisen arvioinnin eettiset
ja pedagogiset haasteet. Arviointijarjestelmien lapinakyvyys, luotettavuus ja
selitettavyys ovat keskeisia kysymyksia, erityisesti silloin kun paatdksenteko
perustuu monimutkaisiin algoritmeihin, joiden toimintalogiikka ei ole helposti
ymmarrettavissa (Luckin ym., 2016). On olennaista, ettd opettaja sailyttaa
pedagogisen harkintavallan ja kayttaa tekoalya arvioinnin tukena, ei sen
korvaajana. Teknologian rooli arvioinnissa tulee nahda valineena, joka rikastaa

oppimiskokemusta, ei automatisoi sita yksipuolisesti.
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Tekoalyn kayttd arvioinnissa ei ole neutraalia eikd ongelmatonta.
Algoritmiset jarjestelmat perustuvat historialliseen dataan, joka voi sisaltaa
rakenteellisia vinoumia, ja niiden paatoksentekoprosessit voivat olla vaikeasti
selitettavia niin opettajille kuin oppilaillekin. Virginia Eubanksin (2018) analyysin
mukaan teknologiat esitetaan usein neutraaleina ja tehokkaina valineina, mutta
kaytannossa ne voivat vahvistaa olemassa olevia sosiaalisia eroja ja syrjivia
rakenteita (Mafiero, 2020).

Eubanksin tutkimus osoittaa Maferon (2020) mukaan, etta automatisoidut
paatoksentekojarjestelmat eivat ainoastaan seuraa ja arvioi yksiloita. Ne myos
ohjaavat ja rajoittavat heidan mahdollisuuksiaan usein ilman, etta kayttajat tai
jarjestelman kohteet ymmartavat, miten paatokset syntyvat. Tama herattaa
kysymyksen siita, missa maarin tekoaly voi tai saa vaikuttaa oppilaan arviointiin
ja oppimispolkuun. Kun teknologian toiminta on l|apinakymatonta ja sen
vaikutukset yksiloihin voivat olla peruuttamattomia, arvioinnin eettiset
ulottuvuudet korostuvat.

Eubanksin mukaan algoritmiset jarjestelmat voivat luoda uudenlaisen
"kontrolliyhteiskunnan”, jossa teknologia ei ainoastaan mittaa oppimista, vaan
my0Os maarittaa, kuka saa tukea ja kenelle oppimismahdollisuudet rajautuvat.
Tallaisessa kontekstissa opettajan rooli ei saa kaventua teknologian kayttajaksi.
Opettajan tulee sailyttaa pedagoginen harkintavalta ja kayttaa tekoalya arvioinnin
tukena eika sen korvaajana. Teknologian hyoddyntaminen arvioinnissa voi
parhaimmillaan rikastaa oppimiskokemusta, mutta se edellyttaa kriittista
tietoisuutta algoritmien toiminnasta, niiden rajoituksista ja vaikutuksista
oppimiseen (Manero, 2020).

EU:n tekoalyasetus (Regulation (EU) 2024/1689) on maailman
ensimmainen kattava lainsaadantd, joka saatelee tekoalyn kayttda
riskiperusteisesti. Asetus luokittelee tekoalyjarjestelmat neljaan riskiluokkaan:
vahainen, rajoitettu, korkea ja kielletty riski. Oppimisen arviointiin kaytettavat
tekoalyjarjestelmat kuuluvat usein korkean riskin luokkaan, erityisesti silloin, kun
ne vaikuttavat yksilon oikeuksiin, mahdollisuuksiin tai koulutukselliseen asemaan
(European Parliament & Council of the European Union, 2024).

UNESCO:n (2023) ohjeistuksessa arviointi hahmottuu generatiivisen
tekoalyn kaytdon kannalta erityisena “korkean vastuun” alueena, jossa

lapinakyvyyden, oikeudenmukaisuuden ja pedagogisen vastuun kysymykset
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korostuvat. Ohjeistus painottaa, ettd vaikka tekoadly voi tukea opettajaa
esimerkiksi palautteen luonnostelussa tai arviointikriteerien jasentamisessa,
arvioinnin ydintehtdva — oppilaan oppimisen tulkinta ja siihen liittyva eettinen
vastuu — ei voi siirtya teknologialle. Taman vuoksi tekoalyn mahdollinen rooli
arvioinnissa tulisi UNESCO:n mukaan rakentua opettajan kriittisen tarkastelun ja
ihmisen valvonnan varaan, jotta arviointi sailyy pedagogisesti perusteltuna ja
oppilaan oikeudet turvataan. Nain arviointi kytkeytyy suoraan opettajan
toimijuuteen: tekoalyn kayttd on hyvaksyttavaa vain silloin, kun opettaja sailyttaa
paatosvallan ja vastuun arvioinnin perusteluista

Yhteenvetona voidaan todeta, etta tekoalylla on potentiaalia tukea arviointia
monin tavoin, mutta sen kayttd edellyttdd pedagogista, teknologista ja eettista
osaamista. Arvioinnin digitalisoituminen ei saa johtaa oppimisen inhimillisten
ulottuvuuksien kaventumiseen, vaan sen tulee vahvistaa oppimisen yksilollisyytta

ja oikeudenmukaisuutta.

2.4 Opetustyo ja vuorovaikutus tekoélyn aikakaudella

2.4.1 Opettajan vuorovaikutusroolin muutos

Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus on perinteisesti nahty opetuksen
ytimessa (Opetushallitus, 2014). Tekoalyn kayttdonotto koulutuksessa haastaa
tata vuorovaikutusroolia monin tavoin. Kun osa opettajan tehtavista, kuten ohjaus
ja palautteenanto, voidaan osittain automatisoida, voidaan kysya, mita talldin jaa
jaljelle inhimillisesta kohtaamisesta.

Kaplan-Rakowski ym., (2023) osoittavat, ettd opettajat kokevat
generatiivisen tekoalyn, kuten ChatGPT:n, hyddylliseksi erityisesti opetuksen
suunnittelussa ja materiaalien tuottamisessa. Tama vapauttaa aikaa
vuorovaikutukseen, mutta samalla teknologian rooli vuorovaikutuksen valineena
kasvaa. Luckin (2018) kuitenkin muistuttaa, ettd tekodly ei kykene
metakognitiiviseen arviointiin tai itseymmarrykseen eli ominaisuuksiin, jotka ovat
keskeisia opettajan vuorovaikutusroolissa. Nain syntyy jannite, missa teknologia
voi tukea vuorovaikutusta, mutta ei korvata sen inhimillisia ulottuvuuksia.

Tassa yhteydessa on kiinnostavaa pohtia, missa maarin opettajan

vuorovaikutusrooli muuttuu teknologian rinnalla. Onko opettaja tulevaisuudessa
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enemman vuorovaikutuksen fasilitaattori kuin sen ensisijainen toteuttaja?
Nilivaara (2023) kuvaa skenaariossa "Turvallinen pesa maailman
myllerryksessa", kuinka opettajan rooli korostuu inhimillisen yhteyden yllapitajana
teknologian keskella. Tama viittaa siihen, ettd vaikka teknologia voi tukea
vuorovaikutusta, sen merkitys ei ole yksiselitteinen. Opettajan lasnaolo ja kyky

kohdata oppilas sailyvat keskeisina.

2.4.2 Pedagoginen johtajuus ja toimijuus

Tekoalyn aikakaudella opettajan toimijuus ja pedagoginen johtajuus eivat
ainoastaan korostu, sillda ne joutuvat myos koetukselle. Selwyn (2019) esittaa,
etta tekoalyn kayttoonotto ei ole pelkastaan tekninen tai hallinnollinen kysymys,
koska se muokkaa perustavanlaatuisesti kasityksia opetuksesta ja oppimisesta.
Opettajan tehtava ei ole kilpailla tekoalyn kanssa. Opettajan tehtava on sailyttaa
pedagoginen harkintavalta ja arvioida kriittisesti teknologian tuottamia ratkaisuja.

Tassa Selwynin nakemys kohtaa Nilivaaran (2023) huolen siita, etta
opettajan rooli voi kaventua teknologian kayttajaksi, jos paatoksenteko siirtyy
tekoalyjarjestelmille. Molemmat Kkirjoittajat korostavat opettajan toimijuuden
merkitysta, mutta lahestyvat sita eri nakokulmista. Selwyn painottaa pedagogista
asiantuntemusta, kun taas Nilivaara tuo esiin systeemisen kontekstin, jossa
opettajan mahdollisuudet tehda valintoja voivat olla rajalliset.

Tama keskustelu herattaa tarpeen tarkastella opettajan toimijuutta ei vain
yksilOllisena kykyna, vaan my0Os rakenteellisena mahdollisuutena. EU:n
tekoalyasetus (Regulation (EU) 2024/1689) edellyttaa ihmisen valvontaa korkean
riskin jarjestelmissa. Tama voi vahvistaa opettajan asemaa paatoksentekijana,
vaikka samalla se voi lisatd vastuuta ja eettistd kuormitusta. Opettajan
pedagoginen johtajuus ei siis ole vain mahdollisuus, vaan myds velvollisuus,
jolloin teknologian kaytdn tulee olla perusteltua, lapinakyvaa ja oppilaan etua
palvelevaa.

UNESCO (2023) korostaa ihmiskeskeistd lahestymistapaa, jossa
generatiivista tekoadlya tarkastellaan nimenomaan toimijuuden nakdkulmasta.
Teknologian tulee vahvistaa opettajan ja oppijan kykya tehda pedagogisesti
mielekkaitd valintoja, ei heikentda niitd. Ohjeistus muistuttaa, etta
tekoalyjarjestelmien kayttd voi lisata taipumusta “ulkoistaa” ajattelua ja
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paatoksentekoa jarjestelmalle, mika voi pitkalla aikavalilla kaventaa kriittista
ajattelua ja pedagogista harkintaa. Taman vuoksi UNESCO painottaa, etta
opettajan pedagoginen johtajuus on tekoalyn aikakaudella keskeinen suojatekija.
Opettajan tehtdvana on maaritellda kayttotilanteet, arvioida tuotosten
luotettavuutta ja pitaa oppimistavoitteet ensisijaisina suhteessa teknologian

tarjoamiin mahdollisuuksiin.

2.4.3 Tekoaly vuorovaikutuksen tukena

Tekoalylla on potentiaalia tukea  vuorovaikutusta  monin  tavoin.
Oppimisanalytikka voi auttaa opettajaa tunnistamaan oppilaan tarpeita,
generatiiviset kielimallit voivat tuottaa yksildllisia tehtavia, ja automaattinen
palaute voi tarjota oppilaalle valitdonta ohjausta (Opetushallitus, 2025a; Walton
Family Foundation & Gallup, 2025). Naiden teknologioiden avulla opettaja voi
kohdentaa vuorovaikutusta tehokkaammin ja tukea oppimista entista tarkemmin.
Kaplan-Rakowski ym., (2023) osoittavat, ettd opettajat kokevat tekoalyn
hyodylliseksi erityisesti ajankayton hallinnassa. Tama havainto tukee Walton
Family Foundationin & Gallupin (2025) tuloksia, joiden mukaan tekoaly voi
vapauttaa opettajan aikaa vuorovaikutukseen. Samalla Luckin (2018) varoittaa,
etta tekoalyn tuottamat ratkaisut voivat sisaltda ennakko-oletuksia, jotka eivat
vastaa oppilaan todellista tilannetta. Tama herattaa kysymyksen voiko
teknologian tukema vuorovaikutus olla aidosti yksildllista ja kontekstisidonnaista.
Kaplan-Rakowski ym., (2023) korostavat tekoalyn kaytanndllisia hyotyja, kun
taas Luckin (2018) ja Nilivaara (2023) nostavat esiin sen rajoituksia ja eettisia
haasteita. Tama jannite osoittaa, etta tekoalyn rooli vuorovaikutuksessa ei ole
yksiselitteinen. Se voi tukea oppimista vain silloin, kun opettaja sailyttaa

pedagogisen harkintavallan ja arvioi teknologian soveltuvuutta kriittisesti.

2.4.4 Eettiset ulottuvuudet vuorovaikutuksessa

Tekoalyn kaytté opetuksessa ei ole vain pedagoginen kysymys — se on myos
syvasti eettinen. EU:n tekodlyasetus (Regulation (EU) 2024/1689) luokittelee
tietyt opetuskayttoon tarkoitetut jarjestelmat korkean riskin teknologioiksi, mika

edellyttaa erityista huolellisuutta niiden kaytdssa. Tama tarkoittaa, etta opettajan
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on ymmarrettava tekoalyn toimintaperiaatteet ja vaikutukset oppilaan oikeuksiin,
yksityisyyteen ja osallisuuteen.

Dixon-Roman ym., (2020) tuovat esiin, etta tekoaly voi vahvistaa syrjivia
rakenteita, jos sen suunnittelussa ei huomioida moninaisuutta. Tama nakokulma
taydentaa Luckinin (2018) huomiota siita, etta tekoaly ei kykene ymmartamaan
oppimisen inhimillisia ulottuvuuksia. Molemmat lahteet korostavat, etta
teknologian kayttd ei saa syrjayttaa inhimillista harkintaa — opettajan tehtavana
on varmistaa, etta vuorovaikutus sailyy eettisesti kestavana.

Nilivaara (2023) tuo keskusteluun konkreettisia skenaarioita, joissa
oppimisanalytikka ohjaa oppimista ja opettajan rooli kaventuu tekniseksi
seurannaksi. Tama herattda huolen siita, ettd vuorovaikutus voi muuttua
yksisuuntaiseksi ja kontrolloivaksi, jos teknologia maarittda oppimisen
reunaehdot. Opettajan eettinen vastuu ulottuu siis myds vuorovaikutuksen
laatuun: hanen on varmistettava, etta oppilas kohdataan kokonaisvaltaisesti, ei

vain datan kautta.

2.5 Eettiset ldhtb6kohdat ja vastuu

2.5.1 Luokanopettajan opetustyon eettisyys ja siihen liittyvat haasteet

Luokanopettajan tyd on syvasti eettisesti latautunutta, silla se kohdistuu suoraan
lapsiin ja nuoriin, joiden kehitykseen, identiteettiin ja tulevaisuuteen opetuksella
on merkittdava vaikutus. Opettajan ammattietiikka perustuu sisaistettyyn
kasitykseen ammatin moraalisesta vaativuudesta, ei ulkoiseen valvontaan tai
pakkoon (Opetusalan Ammattijarjestd OAJ, 2014). Opettajan tulee toimia tavalla,
joka kunnioittaa jokaisen oppijan ihmisarvoa, oikeudenmukaisuutta ja
yhdenvertaisuutta riippumatta esimerkiksi sukupuolesta, etnisesta taustasta tai
oppimiskyvysta. Tama edellyttda erityistd herkkyytta tunnistaa opetustyohon
littyvia eettisia ongelmia ja valmiutta toimia niissa tilanteissa korkeaa
ammattietiikkaa noudattaen.

Euroopan komission eettiset ohjeet konkretisoivat, mitd koulutuksen
kontekstissa tarkoitetaan luotettavalla tekoalylla. Ohjeistus kokoaa keskeisiksi
vaatimuksiksi muun muassa ihmisen toimijuuden ja valvonnan, lapinakyvyyden,

oikeudenmukaisuuden ja syrjimattdomyyden, yksityisyyden suojan ja datan
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hallinnan seka vastuuvelvollisuuden. Nama ulottuvuudet ovat opettajan tyon
kannalta keskeisia, koska tekoalya voidaan kayttaa opetuksen suunnittelun ja
arvioinnin tukena, mutta pedagoginen vastuu paatoksista ja niiden seurauksista
sailyy ihmisella. Tassa tutkimuksessa ohjeistuksen vaatimuksia hyédynnetaan
kasitteellisena tukena, kun opettajien puhetta ja asenteita tulkitaan suhteessa
vastuullisen kayton reunaehtoihin. (Euroopan komissio, 2022)

Opettajan eettinen vastuu ei rajoitu pelkastaan opetuksen sisaltoon, silla se
ulottuu myds vuorovaikutukseen oppilaiden, kollegoiden ja huoltajien kanssa.
Opettajan on kyettava arvioimaan omaa toimintaansa kriittisesti ja kehittdmaan
sitd jatkuvasti. Tama edellyttaa reflektiivista otetta, jossa opettaja tarkastelee
omia motiivejaan, arvojaan ja toimintansa vaikutuksia oppilaisiin.

Haasteita opettajan eettiselle toiminnalle aiheuttavat muun muassa
yhteiskunnalliset muutokset, oppilaiden moninaistuvat taustat seka opetustyon
lisdantyva kompleksisuus. Opettajalta odotetaan yha enemman yhteistyota
muiden ammattilaisten kanssa, mika voi hamartaa vastuunjakoa ja lisata eettista
kuormitusta. Lisaksi arviointiin littyva valta-asema voi altistaa opettajan
tiedostamattomalle puolueellisuudelle, mika korostaa tarvetta sisaistetylle
eettisyydelle ja jatkuvalle ammatilliselle kehittymiselle.

Eettiset haasteet konkretisoituvat usein tilanteissa, joissa opettajan on
tehtava paatoksia oppilaiden hyvinvoinnin, oikeudenmukaisuuden ja opetuksen
tavoitteiden valilla. Esimerkiksi oppilaan erityistarpeiden huomioiminen voi vaatia
yksildllisia ratkaisuja, jotka eivat aina ole linjassa koulun yleisten kaytantdjen
kanssa. Tallaisissa tilanteissa opettajan on tasapainoteltava saantdjen,
resurssien ja oppilaan edun valilla, mika voi aiheuttaa eettista ristiritaa. Toinen
konkreettinen haaste liittyy opettajan rooliin auktoriteettina ja arvioijana.
Arviointitilanteissa  opettajan on  pyrittdva  objektiivisuuteen, mutta
tiedostamattomat ennakkoluulot voivat vaikuttaa paatoksiin. Tama korostaa
tarvetta jatkuvalle itsetutkiskelulle ja ammatillisen etiikan kehittamiselle. Lisaksi
opettajat kohtaavat tilanteita, joissa heidan on puututtava oppilaiden valisiin
konflikteihin tai huoltajien kanssa syntyviin ristiriitoihin. Naissa tilanteissa
opettajan eettinen vastuu korostuu, silla hanen on toimittava puolueettomasti ja

oppilaiden parhaaksi, vaikka tilanne olisi emotionaalisesti kuormittava.
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2.5.2 Tekoalyn eettisyys luokanopettajan apuvalineena

Tekoalyn kayttoonotto opetuksessa tuo mukanaan uusia eettisia ulottuvuuksia,
jotka haastavat perinteisia kasityksia opettajan roolista ja vastuusta. Euroopan
unionin tekoalyasetus (Regulation (EU) 2024/1689) maarittelee riskiperusteisen
lahestymistavan, jossa tekoalyn kayttda saadellaan sen kayttokontekstin
kriittisyyden mukaan. Opetuksen kontekstissa, jossa tekoaly voi vaikuttaa lasten
oikeuksiin, yksityisyyteen ja tulevaisuuden mahdollisuuksiin, eettiset vaatimukset
ovat erityisen korkeat.

Tekoalyjarjestelmien kayttd esimerkiksi oppimisanalytiikassa, arvioinnissa
tai oppimissisaltdjen personoinnissa voi lisata tehokkuutta ja yksilollisyytta, mutta
samalla se voi my0s vahvistaa syrjivia rakenteita, mikali jarjestelmat perustuvat
vinoutuneisiin algoritmeihin tai puutteellisiin aineistoihin (Williamson & Eynon,
2020). Dixon-Roman, ym., (2020) korostavat, etta tekoaly voi "periyttad"
yhteiskunnallisia valtarakenteita ja syrjivia kaytantoja, mikali sen suunnittelussa
ei huomioida moninaisuutta ja oikeudenmukaisuutta.

Paivi Nilivaaran vaitoskirjassa (2023) nostetaan esiin tekoalyn ja
oppimisanalytiikan kaytto arvioinnissa, jossa vastuu palautteesta ja arvosanoista
siirtyy teknologialle. Tama kehityskulku herattaa kysymyksia opettajan eettisesta
vastuusta ja pedagogisesta autonomiasta. Nilivaara (2023) kuvaa skenaariossa
"Fiksut pérjaé aina", kuinka oppimisanalytiikka ohjaa oppimista ja opettajan rooli
kaventuu lahinna teknisen seurannan tehtavaksi. Vaikka analytiikka voi tuottaa
yhdenvertaista ja objektiivista palautetta, se voi samalla kaventaa oppimisen
inhimillista ulottuvuutta ja pedagogista harkintaa.

Nilivaaran (2023) tutkimus tuo esiin my0s sen, ettd oppimisanalytiikka voi
tukea oppimisen yksildllistamista ja oikea-aikaisuutta, mutta samalla se voi johtaa
oppimisen teknologisoitumiseen, jossa pedagoginen vuorovaikutus jaa taka-
alalle. Erityisesti skenaariossa "Turvallinen peséd maailman myllerryksess&g"
korostuu opettajan rooli turvallisuuden ja inhimillisen yhteyden yllapitajana, mika
asettuu vastakkain teknologian ohjaaman oppimisen kanssa.

Lisaksi tekoalyn kayttd opetuksessa edellyttaa hyvan hallinnon
periaatteiden, kuten lapinakyvyyden, vastuullisuuden ja dokumentoinnin,
noudattamista. Tama tarkoittaa muun muassa sita, etta oppilaille ja huoltajille on

kerrottava selkeasti, miten tekoalya kaytetdaan, mihin tarkoitukseen ja milla
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perusteilla. Opettajan on myds varmistettava, etta tekoaly ei korvaa inhimillista
paatoksentekoa, vaan toimii sen tukena.

Yhteista seka tekoalyn eettiselle kaytolle etta opettajan eettiselle toiminnalle
on tarve toimia lapinakyvasti, vastuullisesti ja oppilaan kehitysvaihe huomioiden.
Tekoaly ei saa korvata inhimillista harkintaa, vaan sen tulee toimia opettajan
paatoksenteon tukena. Nain varmistetaan, etta teknologian kaytto koulussa tukee
oppimista, mutta ei vaaranna oppilaan oikeuksia tai kavennettua sivistyksellista
tehtavaa.

Korkean riskin tekoalyjarjestelmille asetetaan vaatimuksia muun muassa
riskienhallinnasta, datan hallinnasta ja laadusta, teknisesta dokumentaatiosta,
lokitietojen keruusta, kayttgjille annettavasta tiedosta ja lapinakyvyydesta,
ihmisen valvonnasta seka jarjestelman tarkkuudesta, kestavyydesta ja
kyberturvallisuudesta. Lisaksi korkean riskin jarjestelmien tarjoamiseen liittyy
rekisterodintivelvoitteita EU-tietokannassa. (European Parliament & Council of the
European Union, 2024)

UNESCO:n (2023) mukaan generatiivisen tekodlyn kayttdéonotto
koulutuksessa edellyttaa jarjestelmallista eettista arviointia, koska teknologiaan
liittyy samanaikaisesti seka hyotyja etta rakenteellisia riskeja. Ohjeistus nostaa
keskeisiksi eettisiksi kysymyksiksi muun muassa tietosuojan ja suostumuksen,
tekijanoikeudet, lapinakyvyyden seka vinoumien ja syrjivien sisaltojen riskin.
Lisaksi UNESCO painottaa, ettda koulutusorganisaatioilla tulisi olla kaytossaan
validointimekanismeja, joiden avulla arvioidaan tekoalyjarjestelmien pedagogista
sopivuutta ja eettista kestavyytta seka ennen niiden laajaa kayttdonottoa etta
kayton aikana. Taman nakokulman valossa opettajan eettinen rooli voidaan
ymmartaa portinvartijuutena. Opettaja tekee nakyvaksi, milloin tekoalya
kaytetaan, mihin tarkoitukseen, ja miten varmistetaan, ettei teknologia vaaranna

oppilaiden oikeuksia tai opetuksen perustehtavaa.

2.6 Aiempi tutkimus

Kansainvaliset tutkimukset osoittavat, ettd opettajat suhtautuvat tekoalyyn
paaosin myonteisesti, erityisesti sen potentiaaliin vahentaa hallinnollista ja

suunnitteluun liittyvaa tyotaakkaa. Opettajien nakemyksia kartoittaneissa
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tutkimuksissa on havaittu, etta tekoalyyn suhtaudutaan paaosin mydnteisesti, ja
sen koetaan tarjoavan konkreettista tukea opetuksen arkeen.

Kaplan-Rakowski ~ ym., (2023) toteuttamassa kansainvalisessa
kyselytutkimuksessa opettajat raportoivat, etta tekoaly helpottaa opetuksen
suunnittelua, tukee ammatillista kehittymista ja toimii hyodyllisena tyokaluna
oppilaiden tukemisessa. Erityisesti ne opettajat, jotka kayttivat tekoalya
saanndllisesti, suhtautuivat siihen selvasti myonteisemmin. Yli 80 % vastaajista
piti ChatGPT:ta arvokkaana opetustyOkaluna, ja 75 % koki sen tukevan heidan
ammatillista kehittymistaan.

Walton Family Foundationin & Gallupin (2025) raportti osoittaa, etta
teknologian saatavuus ja kayttbmahdollisuudet vaikuttavat suoraan opettajien
tydohyvinvointiin ja halukkuuteen pysya alalla. Vaikka raportti ei keskity
yksinomaan tekoalyyn, se korostaa, etta opettajat, joilla on kaytdssaan riittavat
valineet ja resurssit, ovat selvasti tyytyvaisempia tyohonsa kuin ne, joilla naita ei
ole.

Tekoadlya hyodynnetddn opetuskontekstissa monipuolisesti. Kaplan-
Rakowski ym., (2023) mukaan opettajat kayttavat generatiivista tekoalya muun
muassa kokeiden ja tehtavien laatimiseen, ideoiden hakemiseen oppitunneille,
arviointitydhon ja ohjaukseen. Tama viittaa siihen, etta tekoaly ei rajoitu vain
teknisiin tai hallinnollisiin tehtaviin. Silld on potentiaalia tukea myos pedagogista
suunnittelua ja oppimisen yksilollistamista.

Tekoalya hyodynnetaan opetustyossa erityisesti opetuksen suunnittelussa,
kuten tuntisuunnitelmien laatimisessa, oppimateriaalien tuottamisessa ja
oppimisen yksilOllistamisessa. Naissa yhteyksissa tekoaly nayttaytyy opettajille
ennen kaikkea tyovalineena, joka tukee heidan tyotaan, eikd itsenaisena
pedagogisena toimijana (Holmes ym., 2019). Holmesin ym., (2019) teoksessa
tarkastellaan tekoalyn mahdollisuuksia erityisesti adaptiivisen oppimisen ja
oppimisanalytiikan nakdkulmasta. He korostavat, etta tekoaly voi auttaa opettajia
tunnistamaan oppijoiden yksildllisia tarpeita ja mukauttamaan opetusta sen
mukaisesti, mika voi parantaa oppimistuloksia ja vahentaa opettajien
hallinnollista kuormitusta.

Mujahidah ym., (2025) toteuttivat kvantitatiivisen kyselytutkimuksen, jossa
selvitettiin 205 esikaupunkialueiden opettajan kasityksia ja asenteita tekoalyn

integroinnista opetukseen. Tutkimuksessa havaittiin, ettd suurin osa opettajista
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koki tekoalyn hyddylliseksi erityisesti opetuksen suunnittelussa, oppimateriaalien
personoinnissa ja hallinnollisten tehtavien helpottamisessa. Esimerkiksi 70 %
vastaajista oli tdysin samaa mielta siita, ettd tekoaly voi parantaa opetuksen
tehokkuutta, ja yli puolet koki sen tukevan heidan ammatillista kehittymistaan.
Opettajat nakivat tekoalyn erityisen hyddyllisena tydkaluna, joka mahdollistaa
yksilollisten oppimispolkujen suunnittelun ja vapauttaa aikaa opetuksen
ydintehtaviin.

OECD:n TALIS 2024 -tutkimuksessa, joka perustuu lahes 2000 opettajan
vastauksiin, havaittiin, ettd 75 % opettajista oli kayttanyt tekoalya tydssaan
edeltavan vuoden aikana (OECD, 2025). Kaytto painottui erityisesti tiedonhakuun
ja tiivistamiseen, palautteen tuottamiseen seka tuntisuunnitelmien ja
oppimistehtavien laatimiseen. Sen sijaan tekoalyn kayttd arvioinnissa ja
oppimisanalytiikassa oli vahaisempaa. Tama viittaa siihen, etta tekoalya
hyddynnetaan ensisijaisesti opettajan tyon tukena, ei viela laajasti oppimisen
syvallisessa analysoinnissa tai arvioinnissa.

Vaikka opettajien yleinen suhtautuminen tekodlyyn on myonteista,
nakemykset eivat ole yksiselitteisia. Mujahidah ym., (2025) havaitsivat, etta osa
opettajista suhtautui varauksella tekoalyn kayttoon opetuksessa. Epavarmuus
liittyi erityisesti teknologian luotettavuuteen, sen vaikutuksiin opetuksen laatuun
seka opettajien omaan teknologiseen osaamiseen. OECD:n (2025) mukaan 65
% niista opettajista, jotka eivat olleet kayttaneet tekoalya, koki ettei heilla ollut
riittavia taitoja sen hyddyntamiseen. Tama osoittaa, etta teknologinen osaaminen
ja luottamus jarjestelmiin vaikuttavat merkittavasti siihen, miten opettajat kokevat
tekoalyn roolin opetuksessa.

Lisaksi opettajien pedagoginen orientaatio vaikuttaa siihen, miten tekoalya
hyodynnetaan. Holmes ym., (2019) esittavat, ettd opettajat, jotka painottavat
oppilaslahtoisyytta ja reflektiivistd opetusta, saattavat suhtautua kriittisemmin
automatisoituihin ratkaisuihin. Sen sijaan opettajat, jotka korostavat tehokkuutta
ja rakenteellista selkeyttd, voivat nahda tekoalyn erityisen hyddyllisena
opetuksen tukena.

Suomessa tekoalyn kayttda opetustydossa on tutkittu toistaiseksi vain
rajallisesti. Vaikka digitalisaatio, ohjelmoinnillinen ajattelu ja oppimisanalytiikka
ovat olleet esilla opetuksen kehittamisessa, tekoalyn erityispiirteita ja opettajien

kokemuksia sen kaytosta ei ole viela systemaattisesti kartoitettu.
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Opetushallituksen tilaama laaja kirjallisuuskatsaus (Hakkinen ym., 2025)
osoittaa, etta suomalainen tutkimus on keskittynyt paaasiassa digitaaliseen
osaamiseen, pedagogisiin kaytanteisiin ja oppimisen perustaitoihin, kuten
lukemiseen ja matematiikkaan, mutta tekoalyyn liittyva tutkimus on vasta
nousemassa esiin.

Katsauksessa analysoitiin 199 Suomessa vuosina 2010-2024 toteutettua
empiirista tutkimusta, joista suurin osa sijoittui perusopetuksen kontekstiin,
erityisesti alakouluihin. Tekoalya kasittelevia tutkimuksia oli vain muutamia, ja ne
littyivat paaasiassa oppimisanalytikkaan ja ohjelmoinnillisen ajattelun
opetukseen. Esimerkiksi Lamsa ym., (2025) tarkastelivat tekoalyavusteisen
analytikan mahdollisuuksia oppimisprosessien tukemisessa ylakoululaisten
kirjoitustehtavissa, ja Vartiainen ym., (2023) kuvasivat tekoalyprojekteja, joissa
oppilaat suunnittelivat omia tekoalysovelluksiaan. Nama tutkimukset osoittavat,
etta tekoaly voi tukea oppijoiden kriittista ajattelua ja datatoimijuutta, mutta
laajempaa tutkimusnayttdd sen vaikutuksista opetustydhdon ja opettajien
kokemuksiin ei viela ole.

Tutkimuskatsaus nostaa esiin sen selkean tutkimusaukon, ettei opettajien
kokemuksia tekoalyn opetuskaytdsta ole viela Suomessa kattavasti selvitetty.
Tama korostaa tarvetta kontekstisidonnaiselle tutkimukselle, jossa huomioidaan
suomalaisen koulutusjarjestelman erityispiirteet, kuten opettajien autonominen
asema, opetussuunnitelman ohjaus seka teknologian kayttdonoton paikalliset
kaytannot. Lisaksi opettajien digipedagogisen osaamisen kehittamiseen liittyvat
haasteet, kuten taydennyskoulutuksen saatavuus ja teknologisen tuen puute,
voivat vaikuttaa siihen, miten tekoalyd hyddynnetaan opetuksessa (Hakkinen
ym., 2025).
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tekoalyn nopea yleistyminen koulutuksen kentalla on muuttanut opettajan tyon
luonnetta ja herattanyt laajaa keskustelua sen pedagogisista, eettisista ja
sosiaalisista vaikutuksista. Kansainvaliset tutkimukset osoittavat, etta opettajat
suhtautuvat tekoalyyn paaosin myonteisesti, erityisesti sen potentiaaliin vahentaa
hallinnollista kuormitusta ja tukea opetuksen suunnittelua (Kaplan-Rakowski ym.,
2023; Mujahidah ym., 2025). Samalla tekoalyn kayttéon liittyy merkittavia
kysymyksia opettajan autonomiasta, arvioinnin luotettavuudesta ja oppilaiden
oikeuksista (Williamson & Eynon, 2020; Opetushallitus, 2025a). Suomalaisessa
kontekstissa opettajien kokemuksia tekoalysta ei ole toistaiseksi tutkittu
kattavasti, vaikka teknologian kayttoonotto etenee nopeasti ja EU:n
tekoalyasetus (Regulation (EU) 2024/1689) luokittelee tietyt koulutuksen
kayttotapaukset korkean riskin sovelluksiksi, erityisesti silloin kun jarjestelmat
voivat vaikuttaa yksilon oikeuksiin, koulutukseen paasyyn tai koulutukselliseen
asemaan. Tama tiedollinen aukko tekee aiheesta ajankohtaisen ja
kasvatustieteellisesti merkittavan.

Tutkimuksen lahtokohtana on opettajien nakdkulma, sillda heidan
kokemuksensa ja kasityksensa ohjaavat tekoalyn pedagogisesti ja eettisesti
kestavaa kayttoa. Luokanopettajien tyod on erityisen kiinnostava kohde, koska se
sisdltdaa sekd opetuksellisia ettéd kasvatuksellisia tehtavia, joissa tekoaly voi
vaikuttaa monin tavoin. Aiheen valinta perustuu tarpeeseen ymmartaa, miten
tekoaly nayttaytyy opettajan arjessa ja millaisia merkityksia siihen liitetaan. Tama
tieto on keskeistda koulutuksen kehittamisessa, opettajankoulutuksen
suunnittelussa ja opetushallinnon linjauksissa.

Tutkimuksen paatavoitteena on selvittdaa, miten tekoadly nayttaytyy
luokanopettajien tyossa ja millaisia merkityksia opettajat liittdvat sen kayttoon
opetuksen suunnittelussa, arvioinnissa, opetustyossa ja eettisissa kysymyksissa.
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Tavoitteena on tuottaa seka laajuutta (kuinka yleista tekoalyn kayttd on) etta
syvyytta (miksi tekoalya kaytetdan ja miten se koetaan), jotta voidaan tukea
pedagogisesti ja eettisesti kestavaa tekoalyn hyddyntamistd suomalaisessa

koulutuksessa. Tutkimuskysymykset ovat seuraavanlaiset:

1. Kuinka yleista tekoalyn kaytto on luokanopettajien tydssa eri osa-alueilla

(suunnittelu, arviointi, opetusty©)?

2. Millaisia kokemuksia ja kasityksia opettajilla on tekoalyn hyodyista ja

haasteista opetuksessa?

3. Mita eettisia kysymyksia opettajat liittavat tekoalyn kayttéon ja miten ne

vaikuttavat opettajan rooliin ja pedagogiseen autonomiaan?

3.2 Monimenetelméllinen tutkimusote ja menetelmén valinta

Monimenetelmatutkimus tarkoittaa tietoista laadullisten ja maarallisten
menetelmien yhdistamista saman ilmion ymmartamiseksi siten, etta aineistot,
analyysit ja tulkinnat integroidaan toisiinsa. Keskeistd on suunnitelmallinen
integraatio, jossa tutkija maarittda aineistojen keruun ajoituksen, analyysitavat ja
lopullisen yhdistamisen, esimerkiksi yhteistaulukoinnin tai metatulkintojen avulla
(Vilkka & Mankki, 2024).

Monimenetelma palvelee erityisesti tilanteita, joissa tarvitaan seka
kokemuksellista syvyytta etta yleistettavaa tietoa. Sen avulla voidaan vahvistaa
luotettavuutta triangulaatiolla, taydentaa menetelmien puutteita, kehittaa
mittareita tai teoriaa vaiheittain seka selittaa ristiriitaisia havaintoja. Tyypillisia
asetelmia ovat rinnakkaiset ja vaiheittaiset yhdistelmat, seka upotettu asetelma,
jotka eroavat ajoituksen ja painotuksen suhteen (Vilkka & Mankki, 2024).

Laadukas toteutus edellyttdd perustelun menetelmien yhdistamiselle,
painotuksen ja integraatiokeinojen kuvaamista seka konvergoivien, taydentavien
ja poikkeavien tulosten systemaattista kasittelya. Monimenetelma vaatii
enemman suunnittelua ja raportointia kuin yksittaiset menetelmat, mutta tarjoaa
vastineeksi monipuolista evidenssia ja syvallisemman ymmarryksen ilmiosta
(Vilkka & Mankki, 2024).
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Tutkimuksen kohteena oleva ilmi6é on luonteeltaan monitasoinen ja sisaltaa
seka maarallisia etta laadullisia ulottuvuuksia. Pelkka kvantitatiivinen
lahestymistapa ei riittdisi tavoittamaan opettajien kokemusten syvyytta ja
merkityksia, kun taas pelkka kvalitativinen nakokulma ei tarjoaisi riittavaa
kokonaiskuvaa ilmion yleisyydesta ja laajuudesta. Taman vuoksi tutkimus
toteutetaan monimenetelmallisella otteella, joka yhdistaa maarallisen ja
laadullisen aineiston keruun ja analyysin.

Monimenetelmallisyys mahdollistaa ilmion tarkastelun seka laajuudeltaan
etta syvyydeltaan. Maarallinen aineisto tuottaa tietoa siita, kuinka yleista tekoalyn
kayttd on opettajien tydossa eri osa-alueilla, kun taas laadullinen aineisto avaa
opettajien kokemuksia, kasityksia ja eettisida pohdintoja. Naiden kahden
nakokulman yhdistaminen tarjoaa kokonaisvaltaisemman ymmarryksen kuin
kumpikaan menetelma yksinaan. Lisaksi menetelmien yhdistaminen tukee
tutkimuksen pragmatistista lahtokohtaa. Tavoitteena ei ole sitoutua yhteen
metodologiseen traditioon, vaan valita keinot, jotka parhaiten vastaavat
tutkimusongelmaan (Akerblad ym., 2024).

Monimenetelmallinen |ahestymistapa on perusteltu myos siksi, etta
tutkimuksen kohteena oleva ilmidé on uusi ja osin kartoittamaton suomalaisessa
kontekstissa. Tallaisessa tilanteessa on tarkeaa kerata seka numeerista tietoa
ilmion yleisyydesta (tutkimuskysymys 1) etta syvallisia kuvauksia opettajien arjen
kaytanndista ja merkityksenannoista (tutkimuskysymys 2). Nain voidaan paitsi
tunnistaa tekoalyn kayttoon liittyvia trendeja, myos ymmartaa niiden taustalla
olevia syita ja opettajien tulkintoja. Menetelmien yhdistdminen vahvistaa
tutkimuksen luotettavuutta ja lisda sen kaytannon relevanssia koulutuksen
kehittamisen nakodkulmasta.

Yhdistava asetelma (convergent design) on monimenetelmatutkimuksen
perustyyppi, jossa samasta ilmiosta kerataan rinnakkain seka laadullista etta
maarallista aineistoa. Aineistot analysoidaan erikseen ja integroidaan lopuksi
yhdeksi kokonaisuudeksi. Tavoitteena on asettaa aineistot dialogiin siten, etta
kummankin lahestymistavan vahvuudet taydentavat toisiaan. Laadullinen
aineisto tuottaa kokemuksellista syvyytta ja kontekstia, kun taas maarallinen
aineisto tarjoaa vertailtavuutta ja yleistettavyytta (Vilkka & Mankki, 2024).

Tassa tutkimuksessa yhdistava asetelma valittiin, koska sen avulla voidaan

muodostaa mahdollisimman kokonaisvaltainen kasitys tutkimuskohteesta.
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Aineisto kerattiin yhdellda Forms-lomakkeella, joka sisalsi seka maarallisia etta
laadullisia kysymyksia. Analyysivaiheessa aineistot kasiteltiin erikseen, minka
jalkeen tulokset integroitin tasapainoisesti ilman selkeaa painotusta
kumpaankaan menetelmaan. Yhdistamisessa hyodynnettiin vertailua ja
sovittamista, mika mahdollisti triangulaation. Triangulaatiolla tarkoitetaan tassa
yhteydessa sita, etta samaa ilmiota tarkasteltiin useista eri nakokulmista ja

menetelmilla, mika vahvisti johtopaatosten luotettavuutta.

3.3 Tutkielman tybnjako

Tutkielma toteutettiin paritydnd, ja sen Kkirjoittamisessa, analyysissa ja
raportoinnissa sovellettin  padosin  yhteistoiminnallista tyoskentelytapaa.
Tyonjaosta ei muodostettu erillista lukukohtaista tai tehtavapainotteista jaottelua,
vaan Kirjoittamisprosessi rakentui iteratiivisesti siten, etta molemmat tekijat
osallistuivat  tekstin  luonnosteluun, muokkaamiseen ja viimeistelyyn.
Tutkimusraportin eri osia Kkirjoitettiin useissa vaiheissa yhdessa, ja tekstia
kehitettiin  vuorottelevalla ja  keskustelevaan arviointin  perustuvalla
tyoskentelyotteella.

Vaikka tutkielma kirjoitettin  kokonaisuutena  yhteisvastuullisesti,
analyysivaiheessa tyonjako painottui tekijoiden osaamisalueiden mukaan.
Maarallisen aineiston kasittelyn ja tilastollisten analyysien ensisijainen vastuu oli
toisella tekijalla, kun taas laadullisen aineiston analyysin paavastuu oli toisella.
Kumpikin osallistui kuitenkin myds toisen analyysitehtaviin, silla analyysivaiheet
kaytiin yhdessa lapi, tarkistettiin ja tdydennettiin. Nain varmistettiin tulkintojen
johdonmukaisuus suhteessa tutkimuskysymyksiin ja teoreettiseen
viitekehykseen.

Tulosten integrointi, tulkintojen muodostaminen ja raportoinnin viimeistely
toteutettiin yhteistoiminnallisesti. Molemmat tekijat osallistuivat aktiivisesti seka
maarallisen ja laadullisen aineiston vuoropuhelun rakentamiseen, etta tulosten
yhteenvetojen, pohdinnan ja johtopaatosten kirjoittamiseen. Myos koko
tutkielman kielellinen muokkaus, rakenteellinen yhtenaistaminen ja lopullinen
viimeistely tehtiin yhteistydssa. Tutkielman prosessia voidaan siten luonnehtia

dialogiseksi, tasaveroiseksi ja yhteisvastuulliseksi kokonaisuudeksi, jossa
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yksilOlliset painotukset nakyivat erityisesti analyysin vaiheissa, mutta vastuu

tutkielman kokonaisuudesta kannettiin yhdessa.

3.4 Aineisto

Tutkimuksen aineisto kerattiin sahkoisella kyselylomakkeella, joka laadittiin
Microsoft Forms -alustalla. Kysely jaettin kohderyhmalle useiden kanavien
kautta. Se julkaistiin Facebook-ryhmissa “TOT — tekoaly oppimisen tukena” ja
“Luokanopettajien keskustelupalsta”, minka lisaksi linkkia valitettin suoraan
tutuille luokanopettajille seka sahkopostitse peruskoulujen rehtoreille ympari
Suomea. Nain pyrittiin tavoittamaan mahdollisimman laaja joukko peruskoulun
luokanopettajia eri puolilta Suomea. Osallistuminen oli vapaaehtoista, ja
vastaajat hyvaksyivat anonymiteetin seka tutkimusesitteen ehdot ennen kyselyyn
vastaamista.

Kysely sisalsi suljettuja kysymyksia, joilla kartoitettin muun muassa
vastaajien opetuskokemusta, teknologista osaamista, tekoalyn kayttotineytta eri
opetuksen osa-alueilla (suunnittelu, arviointi, opetustilanteet) seka asenteita
tekoalyn hyodyllisyyteen ja eettisyyteen. Naiden lisaksi kyselyssa oli avoimia
kysymyksia, joissa vastaajat kuvasivat konkreettisia tilanteita tekoalyn kaytosta,
sen koettuja hyotyja ja haasteita seka eettisia pohdintoja. Avoimet vastaukset
tuottavat syvallista tietoa opettajien kokemuksista ja merkityksenannoista, mika
mahdollistaa laadullisen sisallonanalyysin.

Kokonaisuudessaan aineisto sisaltdéa 50 vastausta, jotka tarjoavat seka
strukturoitua tietoa tekoalyn kayton yleisyydesta etta narratiivisia kuvauksia sen
vaikutuksista opetustydhon. Tama yhdistelma mahdollistaa ilmion tarkastelun

seka laajuuden, etta syvyyden nakokulmasta.

3.5 Laadullinen aineisto ja analyysi

Kvalitatiivinen, eli laadullinen tutkimus on menetelmallinen Iahestymistapa, jonka
tavoitteena on ymmartaa ilmidita niiden luonnollisessa kontekstissa ja tulkita
merkityksia osallistujien nakokulmasta. Se ei pyri tilastolliseen yleistamiseen,
vaan analyyttiseen yleistamiseen, jossa I0ydokset suhteutetaan teoriaan ja

aiempaan tutkimukseen. Kvalitatiivinen tutkimus soveltuu erityisesti tilanteisiin,
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joissa halutaan tavoittaa kokemusten syvyys ja merkityksellisyys — kuten tassa
tutkimuksessa.

Kvalitatiivisen  lahestymistavan  yksi  piirteistd on  joustavuus.
Tutkimuskysymykset voivat tarkentua aineistonkeruun edetessa, ja analyysi on
iteratiivista, eli aineistoa kaydaan lapi useamman kerran. Menetelmat, kuten
avoimet kysymykset, teemahaastattelut ja havainnointi, mahdollistavat rikkaan
aineiston keruun, jossa osallistujien kokemukset ja merkitykset nousevat
keskioon (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tassa tutkimuksessa laadullinen aineisto
kerattin Microsoft Forms -kyselylomakkeen avoimilla kysymyksilla, jotka
pohjautuvat tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen ja neljaan paateemaan:
suunnittelu, arviointi, opetustyd ja eettisyys. Nain varmistettiin, etta aineisto
tuottaa syvallista tietoa opettajien arjen kaytannoista ja merkityksenannoista.

Aineistonkeruun ja analyysin teemoittelua on perusteltu myos EU-tasoisella
opettajille suunnatulla ohjeistuksella. Euroopan komission eettisissa ohjeissa
opettajia ohjataan arvioimaan tekoalyn kaytt6d muun muassa lapinakyvyyden,
datan hallinnan, syrjimattomyyden seka vastuun ja ihmisen valvonnan
nakokulmista. Nama ulottuvuudet ovat linjassa tutkimuksen keskeisten
tarkasteluteemojen (suunnittelu, arviointi, opetustyd ja eettisyys) kanssa ja
tukevat sita, etta aineistossa esiin nousevia huolia ja hyotyja voidaan jasentaa
systemaattisesti. Ohjeistus toimii siten taustalla olevana viitepisteena erityisesti
eettisia teemoja koskevien kysymysten ja luokittelujen perustelussa. (Euroopan
komissio, 2022)

Laadullinen aineisto analysoitiin sisalldnanalyysin keinoin. Analyysi
toteutettiin teorialahtdisen sisallonanalyysin periaatteiden mukaisesti, mika
tarkoittaa, ettd analyysia ohjasi tutkimuksen teoreettinen viitekehys, mutta
analyysiin sisallytettiin myos aineistolahtodisia havaintoja silloin, kun aineisto tuotti
uusia tai odottamattomia nakdkulmia (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Analyysiprosessi
eteni vaiheittain pelkistamisen, ryhmittelyn ja abstrahoinnin kautta.

Ensimmaisessa vaiheessa aineisto luettiin useaan kertaan kokonaiskuvan
muodostamiseksi. Taman jalkeen aineistosta pelkistettiin tutkimuskysymysten
kannalta olennaiset ilmaukset, ja epaolennaiset tai tutkimustehtavaan
liittymattdmat kohdat rajattiin analyysin ulkopuolelle. Pelkistetyt iimaukset koottiin

alaluokiksi yhteisten merkityssisaltdjen perusteella.

39



Toisessa vaiheessa alaluokat ryhmiteltin laajemmiksi teemoiksi
tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen mukaisesti. Teemat jasentyivat koulutyon
keskeisten osa-alueiden ymparille, kuten opetuksen suunnitteluun, arviointiin,
opetustyon arkeen ja tekoalyn kayttoon liittyviin eettisiin  kysymyksiin.
Teorialahtoista rakennetta taydennettiin induktiivisesti silloin, kun aineistosta
nousi esiin merkityksia, jotka eivat taysin istuneet ennalta maariteltyihin
kategorioihin. Nain varmistettiin, ettd analyysi pysyi seka teoriaan kytkeytyvana
etta aineistolahtdisena.

Kolmannessa vaiheessa aineisto abstrahoitiin siten, etta yksittaiset
havainnot  yhdistettin  yleisemmiksi kasitteellisiksi kokonaisuuksiksi.
Abstrahointivaiheessa aineiston pohjalta tunnistetut teemat suhteutettiin
aiempaan tutkimukseen ja tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen.
Tulkinnassa pyrittiin - sailyttamaan selkea yhteys vastaajien alkuperaisiin
ilmauksiin ja varmistamaan, etta johtopaatokset perustuivat systemaattisesti
aineistoon.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuus varmistetaan muun muassa
lapinakyvalla analyysiprosessilla, tutkijan refleksiivisyydella ja aineiston riittavalla
syvyydella. Naiden avulla pyritaan vahvistamaan tutkimuksen uskottavuutta ja
siirrettavyyttd. Laadullinen osuus taydentaa maarallista aineistoa tarjoamalla
kontekstuaalista ymmarrysta ja kokemuksellista syvyytta, mika on valttamatonta
ilmion kokonaisvaltaisessa tarkastelussa.

Laadullisen tutkimuksen aineiston riittavyytta arvioitaessa keskeinen kasite
on saturaatio eli kyllastyminen (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Saturaatio tarkoittaa
tilannetta, jossa aineisto alkaa toistaa itsedan, eikd uusia merkityksia tai
nakokulmia enaa nouse esiin tutkimusongelman kannalta. Ajatuksena on, etta
tietty maara aineistoa riittaa tuomaan esiin tutkimuskohteen keskeiset teoreettiset
peruskuviot. Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan noin 15 vastausta voi
joissakin tapauksissa olla riittdva kyllastymispisteen saavuttamiseksi, mutta
kaytanndssa tama vaihtelee tutkimuksen luonteen, kysymysten avoimuuden ja
ilmidn  monimutkaisuuden mukaan. On kuitenkin huomattava, etta
kyllastymispisteen arviointi edellyttada selkeaa kasitysta siitd, mita aineistosta
ollaan hakemassa. Saturaatioon vetoaminen ei mydskaan sovellu kaikkiin
laadullisiin tutkimuksiin, vaan erityisesti niihin, joissa tutkimuskohde on rajattu ja

homogeeninen. (Tuomi & Sarajarvi, 2018)
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Tassa tutkimuksessa avoimet kysymykset tuottivat monipuolisia vastauksia,
jotka toistuivat suurilta osin, mika viittaa siihen, etta aineisto on riittava
tutkimuskysymysten kannalta. Riittavyys perustuu siihen, ettd aineisto kattaa
tutkimuksen nelja paateemaa (suunnittelu, arviointi, opetustyd ja eettisyys) ja
tarjoaa seka vyksittaisia kokemuksia etta laajempia merkitysrakenteita, jotka
mahdollistavat analyyttisen yleistamisen. Laadullinen analyysi tuotti perustan
tutkimuksen tulosluvulle, jossa aineistosta esiin nousseita teemoja tarkastellaan

tarkemmin.

3.6 Maaréllinen aineisto ja analyysi

Maarallisessa tutkimuksessa ilmiota tarkastellaan siten, etta havaintoja kerataan
jarjestelmallisesti ja mahdollisimman yhtenaisella tavalla, jotta aineistoa voidaan
kuvata ja vertailla seka tehda perusteltuja paatelmia tutkimuskohteesta. Taman
vuoksi tiedonkeruussa korostuvat standardoidut menettelyt. Samoja asioita
kysytaan tai havainnoidaan samalla tavalla kaikilta, jolloin vastaukset ovat
keskenaan vertailukelpoisia ja soveltuvat numeeriseen tarkasteluun. (Vilkka,
2021)

Tassa tutkimuksessa aineisto kerattiin sahkoiselld kyselylomakkeella
(Forms), joka on maarallisessa tutkimuksessa keskeinen tiedonkeruumenetelma.
Kyselyn perusperiaatteena oli standardointi, joka tarkoittaa, etta kaikilta
vastaajilta kerattiin tieto yhtenevilla, ennalta maaritellyilla kysymyksilla ja
vastausvaihtoehdoilla. Talla varmistettin vastausten vertailtavuus ja
analysoitavuus.

Sahkdinen lomake soveltuu erityisen hyvin tilanteisiin, joissa kohdejoukko
on suuri tai maantieteellisesti hajautunut, silla se mahdollistaa vastaamisen
ajasta ja paikasta riippumatta. Lisaksi sahkoinen kysely voi tukea anonymiteettia,
mika puolestaan voi lisata vastausmotivaatiota myos silloin, kun aihe koetaan
arkaluonteiseksi. Kyselytutkimusten tyypillinen haaste on kuitenkin vastauskato
eli alhainen vastausprosentti seka vastausten epatasainen ajoittuminen. Naiden
vuoksi tiedonkeruun seuranta ja mahdollisten vastaajamuistutusten kayttd ovat
tarkeita keinoja tutkimuksen onnistumiseksi. (Vilkka, 2021)

Tutkimuksen maarallinen osuus perustuu kyselylomakkeen suljettuihin

kysymyksiin, joiden avulla tarkastellaan tekoalyn kaytdon yleisyytta
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luokanopettajan tydssa seka opettajien asenteita tekoalya kohtaan. Maarallisen
analyysin tehtavana on tuottaa vertailtavaa ja jasenneltya tietoa erityisesti
tutkimuskysymykseen 1 (tekoalyn kayton yleisyys eri osa-alueilla) ja tukea
tutkimuskysymysta 2 (kokemukset ja kasitykset) tarjoamalla taustaa ja

rakenteellisia yhteyksia, joita laadullinen aineisto voi myohemmin syventaa.

3.6.1 Muuttujat ja mittaaminen

Maarallinen aineisto muodostuu taustamuuttujista (esim. opetuskokemus,
itsearvioitu teknologinen varmuus seka tekoalyyn liittyva koulutus) ja vaittamista,
joissa kartoitetaan tekoalyn kayttdtiheytta opetustyon eri tehtavissa seka
asenteita  tekoadlyyn  (hyodyllisyys, helppous, huoli ja eettisyys).
Vastausvaihtoehdot ovat jarjestysasteikollisia Likert - ja frekvenssiasteikkoja (1—
5), mikd huomioidaan analyysissa valitsemalla soveltuvat kuvailevat ja vertailevat

menetelmat.

3.6.2 Tekoalyn kayton frekvenssi opetustyossa

Tekoalyn kayton yleisyytta opetustydssa mitattiin viidella frekvenssivaittamalla (1
= En koskaan ... 5 = Erittdin usein): (a) opetuksen suunnittelun tukena, (b)
oppimateriaalien tuottamisessa, (c) oppilaiden ohjauksessa, (d) arvioinnin tukena
ja (e) opetustilanteissa (esim. reaaliaikainen kayttd). Naista muodostettiin
keskiarvosummamuuttuja, KA tekoalyn kaytto, jossa korkeampi arvo kuvaa

useammin tapahtuvaa tekoalyn kaytt6a opetustyon eri tehtavissa (asteikko 1-5).

3.6.3 Asenne tekoalyyn

Asennetta tekodlyd kohtaan mitattiin neljalla Likert-vaittamalla (1 = Taysin eri
mieltd ... 5 = Taysin samaa mieltd): (a) tekoaly on hyddyllinen apuvaline
opetustydssa, (b) tekoalyn kayttdé on helppoa ja vaivatonta, (c) olen huolissani
tekoalyn vaikutuksista opetukseen ja (d) tekoalyn kayttdé opetuksessa on
eettisesti kestavaa.

Yksi kyselyvaittama (“olen huolissani...”) oli suunnattu sisalldllisesti
painvastaiseen suuntaan kuin muut myodnteiset vaittamat. Jotta summamuuttujan

tulkinta olisi yhtenainen, vaittama kaannettiin ennen analyysia kaavalla kdannetty
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arvo = 6 — alkuperainen arvo. Talla kdannolla pienet alkuperaiset arvot muuttuvat
suuriksi ja suuret pieniksi, jolloin korkeampi arvo ilmaisee johdonmukaisesti
myoOnteisempaa asennetta eli vahaisempaa huolta.

Naistd muodostettiin keskiarvosummamuuttuja, KA asenne tekoalya
kohtaan (asteikko 1-5), jossa korkeampi arvo kuvaa mydnteisempaa asennetta

tekoalyyn.

3.6.4 Reliabiliteetin arviointi

Summamuuttujat muodostettiin, koska useat vaittamat mittasivat samoja
laajempia kokonaisuuksia (tekoalyn kayttd opetustydssa; asenne tekoalyyn).
Keskiarvosummamuuttujien  kayttd  tiivistaa  aineistoa ja  vahentaa
satunnaisvaihtelun vaikutusta verrattuna yksittaisiin vaittamiin.

Summamuuttujien sisaista johdonmukaisuutta arvioitiin Cronbachin alfalla
(a). Lisaksi tarkasteltiin, ettd samaan summamuuttujaan sisaltyvat vaittamat ovat
sisallollisesti yhtenaisia ja ettda summamuuttujan suunta on tulkinnallisesti
johdonmukainen. Puuttuvat vastaukset huomioitin analyysissa siten, etta
reliabiliteettilaskenta ja summamuuttujat perustuivat niihin tapauksiin, joista ol

riittdvat tiedot summamuuttujan muodostamiseksi.

3.6.5 Ristiintaulukoinnit ja tilastollinen testaaminen

Ristiintaulukoinnit valittiin analyysimenetelmaksi tutkimuskysymysten ja ilmion
teoreettisen logiikan perusteella. Tarkastelun kohteena olivat tekoalyn kayttoa ja
asennetta kuvaavat keskiarvosummamuuttujat (tulosmuuttujat), joita vertailtiin
keskeisten taustatekijoiden mukaan (selittdvat muuttujat): opetuskokemus,
teknologinen varmuus ja tekoalyyn liittyva koulutus. Koulutus ja koettu
teknologinen varmuus kuvaavat suoraan valmiuksia ja resursseja hyodyntaa
tekoalya opetustydssa, kun taas opetuskokemus kuvaa ammatillista taustaa, joka
voi kytkeytya toimintatapojen vakiintumiseen ja muutokseen suhtautumiseen.
Kahden kategorisen muuttujan valisia yhteyksia tarkasteltiin ristiintaulukoinnin
avulla. Muuttujavalinta rajattiin etukateen keskeisiin tekijoihin, jotta analyysi sailyy

tulkittavana ja valtetaan tarpeettoman laaja vertailujen maara. Ristiintaulukoinnit
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tukevat monimenetelmallisen asetelman integraatiota tarjoamalla maarallisen
rungon, jonka avulla laadullisissa vastauksissa esiin nousevia teemoja voidaan
tarkastella taustaryhmittain.

Ristiintaulukoinneilla tarkasteltiin, ovatko tekoalyn kayttoa ja asennetta
kuvaavat summamuuttujat yhteydessa keskeisiin taustamuuttujiin. Erityisesti
tarkasteltiin seuraavia yhteyksia:

(1) tekoalykoulutus x tekoalyn kayttd (KA kaytto),

(2) teknologinen varmuus x tekoalyn kaytto (KA kaytto) ja

(3) teknologinen varmuus x asenne tekoalyyn (KA asenne).

Ristiintaulukointia varten KA kayttd ja KA asenne luokiteltin ennalta
maariteltyihin luokkiin (KA kaytto: matala / keskitaso / korkea; KA asenne: matala
| keskitaso / korkea). Luokittelun tavoitteena oli parantaa tulosten tulkittavuutta ja
mahdollistaa kategoristen  muuttujien valisten yhteyksien tilastollinen
testaaminen. Muuttujien valisten yhteyksien tilastollista merkitsevyytta arvioitiin
khiin nelio -testilla (x?). Testitulokset raportoidaan tulosluvussa muodossa x?(df,

N) = X,XX, p = ,XXX.

3.6.6 Yhteys monimenetelmalliseen asetelmaan

Maarallisen analyysin tulokset eivat jaa irrallisiksi, silla ne muodostavat yhden
osan tutkimuksen monimenetelmallista kokonaisuutta. Maarallinen osuus
jasentaa ilmion laajuutta ja mahdollisia taustatekijoihin liittyvia eroja, minka
jalkeen laadullinen aineisto taydentaa ja selittda havaintoja kuvaamalla opettajien
kokemuksia ja merkityksenantoja. Tulosten lopullinen ymmartaminen rakentuu
maarallisen ja laadullisen aineiston dialogissa, kuten tutkimuksen convergent

design -asetelmassa on tarkoitus (Vilkka & Mankki, 2024).

3.7 Integrointi

Monimenetelmatutkimuksessa integraatio tarkoittaa maarallisen ja laadullisen
aineiston yhdistamistd siten, ettd tulokset muodostavat kokonaiskuvan
tutkimuskohteesta. Integraatio ei ole pelkka tekninen vaihe, koska se liittyy
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tutkimuksen suunnitteluun, analyysiin ja tulosten tulkintaan. Keskeista on, etta
aineistot asetetaan dialogiin, jolloin kummankin menetelman tuottama tieto
taydentaa toista (Vilkka & Mankki 2024). Integraation tavoitteena on vahvistaa
tutkimuksen luotettavuutta ja tuottaa syvallisempi ymmarrys ilmiosta kuin
kumpikaan menetelma yksinaan voisi tarjota.

Integraatio voidaan toteuttaa eri tasoilla: suunnittelussa, analyysissa ja
tulosten raportoinnissa. Suunnitteluvaiheessa maaritelldaan, miten aineistot
kerataan ja analysoidaan — rinnakkain, perakkain tai toisiinsa kytkettyina. Tassa
tutkimuksessa kaytamme convergent design -asetelmaa, jossa maarallinen ja
laadullinen aineisto kerataan samanaikaisesti yhdella kyselylomakkeella. Suljetut
kysymykset tuottavat maarallista tietoa tekoalyn kayton yleisyydesta, kun taas
avoimet kysymykset tuottavat laadullista tietoa opettajien kokemuksista ja
merkityksenannoista. Molemmat aineistot analysoidaan erikseen omilla
menetelmillaan: maarallinen aineisto tilastollisin menetelmin ja laadullinen
aineisto sisallonanalyysin avulla. (Vilkka & Mankki, 2024).

Integraatio tapahtuu analyysin jalkeen tulosten yhdistamisena. Kaytamme
joint display -menetelmaa, jossa maaralliset ja laadulliset tulokset esitetaan
rinnakkain taulukoissa ja narratiivisessa synteesissa. Tama mahdollistaa sen,
ettd esimerkiksi maarallinen tieto tekoalyn kayton yleisyydesta voidaan
suhteuttaa laadullisiin kuvauksiin sen hyodyistd ja haasteista. Integraation
tavoitteena ei ole pelkastaan rinnastaa tuloksia, vaan myo0s tunnistaa niiden
valisia suhteita: vahvistavatko ne toisiaan, taydentavatkd ne vai tuottavatko
ristiriitaisen kuvan ilmiosta (Vilkka & Mankki, 2024).

Tutkimuksessamme integraatio palvelee kahta paatavoitetta: (1) se tuottaa
kokonaisvaltaisen ymmarryksen luokanopettajien kokemuksista tekoalyn
kaytdsta ja (2) se vahvistaa tulosten luotettavuutta triangulaation avulla. Nain
voidaan varmistaa, etta tutkimuksen johtopaatokset perustuvat seka laajuuteen
etta syvyyteen, jolloin maarallinen aineisto kertoo, kuinka yleista tekoalyn kayttd
on, ja laadullinen aineisto avaa, miksi ja miten sita kaytetdan seka millaisia

merkityksia siihen liitetaan.
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4 TULOKSET

4.1 Aineiston yleiskuva ja analyysin rajaukset

Tutkimusaineisto koostui 50 vastaajan kyselyvastauksista (N = 50). Vastaajat
jakautuivat luokanopettajiin (N = 42), erityisluokanopettajiin (N = 6) ja muissa
opetustehtavissa toimiviin (N = 2).

Maarallisten muuttujien tarkasteluissa hyddynnettiin niitd vastaajia, joilla oli
taydelliset vastaukset keskeisiin kayttda ja asenteita mittaaviin vaittamiin (N =
48). Kaytannossa tama tarkoitti vastaajia, jotka toimivat joko luokanopettajina tai
erityisluokanopettajina. Ne vastaajat, jotka ilmoittivat tydskentelevansa "muussa
opetustehtdvassa”, ohjattin  kyselyssd suoraan loppuun eikd heidan
vastauksiaan siksi sisallytetty ollenkaan analyyseihin.

Avovastauksia kertyi eri kysymyksiin vaihtelevasti: tilannekuvausta
koskevaan kysymykseen vastasi 40 henkil6a, hyotyja kartoittavaan kysymykseen
41, haasteita kasittelevaan kysymykseen 40, eettisia kysymyksia koskevaan
kysymykseen 38 ja tuen tarvetta kartoittavaan kysymykseen 34 vastaajaa.

Tekoalyn kayttéa opetustydssa mitattiin viidella frekvenssivaittamalla (1 =
"en koskaan” ... 5 = "erittain usein”), jotka koskivat opetuksen suunnittelua,
oppimateriaalien tuottamista, oppilaiden ohjausta, arvioinnin tukea ja
opetustilanteita. Taulukon 1 mukaan naista muodostettu
keskiarvosummamuuttuja (KA kayttd) osoitti hyvaa sisadistd konsistenssia
(Cronbachin a = ,85, k =5, N = 48).

Asennetta tekoadlya kohtaan mitattiin neljalld vaittamalla (hyodyllisyys,
helppous, huoli ja eettinen kestavyys), joista huolta mittaava vaittama kaannettiin
ennen summamuuttujan muodostamista. Asennesummamuuttuja (KA asenne)
osoitti tyydyttavaa hyvaa sisaista konsistenssia (a =,73, k =4, N = 48).

Keskiarvotasolla tekodlyn kayttd oli aineistossa melko vahaista—
keskitasoista (KA kayttd: M = 2,25, SD = 0,76), kun taas asenne tekoalya kohtaan
oli kokonaisuutena myonteinen (KA asenne: M = 3,54, SD = 0,65).
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TAULUKKO 1. Summamuuttujien reliabiliteetti ja kuvailevat tunnusluvut (n=48)

Summamuuttuja k a N M SD
Tekoalyn kaytto opetustybsséa
(KA kéytto) 5 ,85 48 2,25 | 0,76
Asenne tekoélyyn 4 73 48 354 | 0.65
(KA asenne)

Huom. k = vaittdamien lukumaara; a = Cronbachin alfa; M = keskiarvo; SD =
keskihajonta. Asenneasteikossa huoli-vaittama kaannettiin (6 — alkuperainen
arvo) ennen neljan vaittdman summamuuttujan muodostamista.

4.2 Tekoélyn kdytdn yleisyys

Taulukon 2 mukaan tekoalyn kayttd jakautui selvasti eri osa-alueiden valilla.
Kayttd oli yleisinta oppimateriaalien tuottamisessa ja opetuksen suunnittelun
tukena, kun taas oppilaiden ohjauksessa ja arvioinnin tukena kaytto oli selvasti

harvinaisempaa.

TAULUKKO 2. Tekoalyn kaytto opettajan tydssa eri osa-alueilla (n=48)

Usein/

. o Harvoin / i
Keskiarvo Erittain . . Ei koskaan

Osa-alue . satunaisesti

(1-5) usein (4- (1), %
(2-3), %
5), %
Oppimateriaalien
. 2,81 20,8 68,8 10,4
tuottamisessa
Opetuksen
suunnittelun 2,75 20,8 68,8 10,4
tukena
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Opetustilanteissa
(reaaliaikainen
kayttd)

Arvioinnin tukena

Oppilaiden
ohjauksessa

2,21 6,2 58,3 35,4
1,79 6,2 41,7 52,1
1,67 2,1 41,7 56,2

Kayttéa havainnollistaa myos kuvio 1, jossa esitetdan kunkin osa-alueen

osalta kayttd usein/erittdin usein (4-5), harvoin/satunnaisesti (2-3) ja ei kayta

koskaan (1).

Osuus vastaajista (%)
- N w S a1 D N (o]
o o o o o o o o

o

m Kayttaa usein/erittain usein (4-5) mKayttaa harvoin/satunnaisesti (2-3)

KUVIO 1. Tekoalyn kaytto eri osa-alueilla (n=48)

Tekoalyn kaytto eri osa-alueilla (n=48)

68,8 68,8
56,2
52,1
41,7 41,7
35,4
20,8 20,8
10,4 10,4
6,2 6,2
1 I
— u u

Suunnittelu Oppimateriaalit Oppilaiden ohjaus

58,3

Arviointi Opetustilanne

B Ei kayta koskaan (1)

Tulokset viittaavat siihen, etta tekoaly on tdssa aineistossa ensisijaisesti

taustatyon tyokalu: se kytkeytyy opetuksen valmistavaan puoleen (materiaalit ja

suunnittelu) useammin kuin opettaja—oppilas-vuorovaikutukseen (ohjaus) tai
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arvioinnin paatdksentekoon. Ero on myds pedagogisesti ymmarrettava:
suunnittelussa ja  materiaalituotannossa  tekoalya voidaan  kayttaa
“luonnostelijana”, jolloin opettaja sailyttdaa kontrollin lopputulokseen, kun taas
ohjauksessa ja arvioinnissa tekoalyn kayttd koskettaa suoremmin oppilaan
oikeuksia, pedagogista harkintaa ja arvioinnin legitimiteettia.

Avovastauksissa materiaalituotanto ja ideointi nakyivat tyypillisina
kayttotapauksina (“ohjeistuksia ja diaesityksia”, “tuntisuunnitelmia”, “kokeita”),

mika tukee maarallisia havaintoja.

4.3 Asenteet tekoélya kohtaan

Taulukon 3 perusteella yksittaisten vaittamien tasolla valtaosa vastaajista piti
tekoalya hyodyllisena ja melko helppokayttdisena, mutta huoli vaikutuksista ja
arvio eettisesta kestavyydesta jakoi vastaajia.

Asenteet tekoalya kohtaan (n = 48)

TAULUKKO 3. Asenteet tekoalya kohtaan (n=48)

Samaa . L
e KA L Neutraali Eri mielta
Vaittama mielta (4-
(1-5) (3), % (1-2), %
5), %
“Tekoély on hyédyllinen
oaty on hyoayrner 4,12 79,2 20,8 0,0
apuvéline opetustybsséa”
“Tekodalyn kaytto on helppoa ja
Y 'y ppoal 3,81 70,8 22,9 6,2
vaivatonta”
“Olen huolissani tekoélyn
. . 2,90 33,3 25,0 41,7
vaikutuksista opetukseen”
“Koen, etta tekodalyn kaytto
opetuksessa on eettisesti 3,10 41,7 29,2 29,2
kestavaa”

Asenteiden jakaumia havainnollistaa kuvio 2, jossa esitetdan

vastausosuudet luokittain (eri mieltd / neutraali / samaa mielta).
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Asenteet tekoalya kohtaan (n=48)

Hyodyllinen apuvaline 20,8 79,2

Helppo ja vaivaton ¥4 22,9 70,8
Huolissani vaikutuksista 41,7 25 33,3

Eettisesti kestavaa 29,2 29,2 41,7

o

10 20 30 40 50 60 70 80 90
Osuus vastaajista (%)

W Erimielta (1-2) ® Neutraali (3) W Samaa mielta (4-5)

KUVIO 2. Asenteet tekoalya kohtaan (n=48)

Avovastauksissa asenteiden myodnteinen perusvire tarkentui ennen kaikkea
kaytannollisten hyotyjen kautta. Vastaajat kuvasivat tekoalyn tuovan arkeen
erityisesti ajansaastoa, helpotusta rutiineihin seka tukea tyon kuormittavuuteen
ja tyéhyvinvointiin.

Taulukosta 4 naemme, etta hyotyja koskevissa vastauksissa (n =41) yleisin
teema oli ajansaastd/tehokkuus: noin 63,4 % hyodyt-kysymykseen vastanneista
mainitsi ajansaastdon. Seuraavaksi yleisimpia olivat oppimateriaalien/tehtavien
tuottaminen (24,4 %) seka ideointi/sparraus (14,6 %). Haasteita koskevissa
vastauksissa (n = 40) korostuivat luotettavuus/virheellisyys (32,5 %) seka
oppilaiden vaarinkaytté (30,0 %). Lisaksi esiin nousivat pedagoginen
vastuu/autonomia (17,5 %) ja arviointiin liittyvat ongelmat (15,0 %).

TAULUKKO 4. Avovastausten keskeiset teemat hyoddyissa ja haasteissa (n
vaihtelee)

Osuus
Kysymys Yleisin teema (%) Muut aiheen teemat (osuus %)
(1]
Hyod Oppimateriaalit/tehtavat (24,4),
Yooy R AnsAastofiehokkuus| B34 | F et (24.4)
(n=41) Ideointi/sparraus (14,6)

100



Oppilaiden vaarinkaytto (30,0),
Luotettavuus/virheet 32,5 Pedagoginen vastuu/autonomia
(17,5), Arviointi (15,0)

Haasteet
(n=40)

Laadulliset kuvaukset syvensivat erityisesti sitd, mihin myodnteisyys
kiinnittyy ja miksi varauksia syntyy. Myonteiset arviot liittyivat usein siihen, etta
tekoaly toimii opettajan tyon taustaprosesseissa apuna. Katsottiin, etta se
nopeuttaa ideointia ja luonnostelua, helpottaa tekstien muotoilua, ja tukee
materiaalien tuottamista ja eriyttamista.

Samaan aikaan kriittisyys ja huolenaiheet eivat nayttaytyneet pelkastaan
yleisena teknologiaskepsiksena. Ne kohdistuivat konkreettisiin koulutydn
ydinkysymyksiin: (1) sisallén luotettavuus, (2) oppilaiden liiallinen luottaminen ja
tehtavien “teettaminen” tekoalylla, seka (3) tietosuoja, vastuu ja rajat (mita tietoa
saa syottaa ja kuka vastaa seurauksista).

Eettinen hyvaksyttavyys hahmottui monissa vastauksissa ehdollisena.
Tekoaly koettiin hyvaksyttavana silloin, kun opettaja sailyttaa pedagogisen
kontrollin ja vastuun, kayttaa tekoalyad “sparraajana” tai “luonnostelijana” ja
varmistaa tuotosten paikkansapitavyyden. Tata asennoitumista tiivisti ajatus

tekoalysta “hyvana renkina” mutta “huonona isantana’.

4.4 Ristiintaulukoinnit ja testit

Ristiintaulukoinneilla tarkasteltiin tekoalyn kayttda kuvaavan summamuuttujan
(KA kayttd) ja asennetta kuvaavan summamuuttujan (KA asenne) yhteyksia
keskeisiin taustatekijoihin. Summamuuttujat luokiteltiin ristiintaulukointia varten
(KA kaytto: matala < 2,0, keskitaso 2,0-2,99, korkea = 3,0; KA asenne: < 3,0,
3,0-3,99, = 4,0; asenteessa huoli kdannetty), ja yhteyksia arvioitiin khiin nelio -
testeilla. Tarkastelun logiikka perustui oletukseen, etta tekoalyn kayttdo ja
suhtautuminen voivat kytkeytya seka osaamiseen etta saatuun koulutukseen.
Ristiintaulukoinnit osoittivat, etta tekoalyyn liittyva koulutus ja teknologinen
varmuus olivat yhteydessa tekoalyn kayton yleisyyteen, ja teknologinen varmuus
oli lisaksi yhteydessa asenteeseen tekoalya kohtaan. Tekoalykoulutuksen
saaneilla opettajilla tekoalyn kayttd opetustydssa oli tilastollisesti merkitsevasti

yleisempaa (x3(2, N =48) = 11,43, p =,003), teknologisesti varmemmat opettajat
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raportoivat keskimaarin useampia tekoalyn kayttétapoja opetustyon tehtavissa
(x3(4, N =48) = 12,46, p = ,014), ja heidan suhtautumisensa tekoalyyn oli myos
keskimaarin myonteisempi (x*(4, N = 48) = 18,41, p = ,001).

Sen sijaan opetuskokemuksen ja summamuuttujien valiset yhteydet eivat
olleet tilastollisesti merkitsevia (KA kayttd x opetuskokemus: p =,173; KA asenne
x opetuskokemus: p = ,143), eikd mydskaan tekoalykoulutuksen ja asenteen
valinen yhteys yltanyt merkitsevaksi (p = ,101). Nama tulokset viittaavat siihen,
ettd kokemuksen pituus ei selita kayttoa tai asennetta yhta selvasti kuin

osaamiseen ja koulutukseen liittyvat tekijat.

TAULUKKO 5. Khiin nelio -testit (x?), df, p, N

Testi X2 df p N
KA k&ytté x kokemus 9,01 6 173 48
KA asenne x koulutus 4,59 2 ,101 48
KA kaytté x koulutus 11,43 2 ,003 48
KA asenne x kokemus 9,59 6 , 143 48
KA kéyttd x
12,46 4 ,014 48
teknologinen varmuus
KA asenne x
18,41 4 ,001 48
teknologinen varmuus

Huom. p-arvot ovat taulukossa desimaalimuodossa

4.4.1 Koulutus x KA kaytto

Tekoalyyn liittyvan koulutuksen ja tekoalyn kayton valilla havaittiin tilastollisesti
merkitseva yhteys, x3(2, N = 48) = 11.43, p = .003. Prosenttijakaumat osoittivat
selkean eron ryhmien valilld. Koulutuksen saaneista (n = 24) 33.3 % sijoittui
korkean kaytdn luokkaan (KA kaytté = 3.0), kun taas koulutusta vailla olevista (n

= 24) vastaava osuus oli 4.2 %. Vastaavasti matalan kaytdon luokka (KA kaytto <
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2.0) painottui koulutusta vailla oleville (58.3 %) verrattuna koulutuksen saaneisiin

(16.7 %), mika tukee tulkintaa koulutuksen ja aktiivisemman kaytdn yhteydesta.

TAULUKKO 6. Al:n kayton taso x Al-koulutus (N ja r%)

Al:n kdytén taso Ei Al koulutusta Saanut Al koulutusta
Matala (<2,0) 14 (58,3 %) 4 (16,7 %)
Keskitaso (2,0-2,99) 9 (37,5 %) 12 (50,0 %)
Korkea (23,0) 1(4,2 %) 8 (33,3 %)
Yhteensé 24 (100 %) 24 (100 %)

4.4.2 Teknologinen varmuus x KA kaytto

Teknologisen varmuuden ja tekoalyn kayton valilla havaittiin tilastollisesti
merkitseva yhteys, x*(4, N =48) = 12,46, p = ,014. Ristiintaulukointi viittasi siihen,
ettd varmoiksi itsensa arvioineilla (4-5; n = 37) tekoalyn kaytto oli yleisempaa:
heista 24,3 % sijoittui korkean kayton luokkaan, kun taas kohtalaisen varmuuden
ryhmassa korkean kayton luokkaan ei sijoittunut yhtdan vastaajaa. Lisaksi
matalan kayton luokka painottui kohtalaisen varmuuden ryhmassa (80,0 %)
selvasti enemman kuin varmojen ryhmassa (24,3 %), mika tukee trendia koetun
varmuuden ja aktiivisemman kayton valilla. “Epavarma” (1-2) -ryhmassa

havaintoja oli vain n = 1, joten sen prosenttiosuuksia tulee tulkita varoen.

4.4.3 Teknologinen varmuus x KA asenne

Teknologisen varmuuden ja asenteen tekoadlya kohtaan valilla havaittiin
tilastollisesti merkitseva yhteys, x3(4, N =48) = 18,41, p = ,001. Prosenttijakaumat
osoittivat, ettd varmoiksi itsensa arvioineista (4-5; n = 37) 40,5 % sijoittui
myoOnteisimpaan asenneluokkaan (KA asenne = 4,0), kun taas kohtalaisen
varmuuden ja epavarmojen ryhmissa tahan luokkaan ei sijoittunut yhtaan

vastaajaa.
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Vastaavasti matalampi asenne (KA asenne < 3,0) painottui kohtalaisen
varmuuden ryhmassa (60,0 %) selvasti enemman kuin varmojen ryhmassa (8,1
%), mika tukee tulkintaa teknologisen varmuuden yhteydesta myonteisempaan
suhtautumiseen. My0s tassa epavarma-ryhman havaintomaara (n = 1) on hyvin

pieni, joten ryhman prosentteja ei tule ylitulkita.

4.5 Laadulliset teemat

4.5.1 Suunnittelu: tekoaly ideoinnin ja eriyttamisen "sparraajana”

Vastausten perusteella piirtyy kuva tekoalysta ennen kaikkea opettajan
suunnittelutyota jasentavana ja nopeuttavana tukena. Vastaajat kayttavat sita
tunti- ja jaksosuunnitelmien luonnosteluun, ideoiden kehittelyyn seka ohjeistusten
ja rungon tuottamiseen, joita he sitten muokkaavat oman pedagogisen
harkintansa mukaisiksi.

Vastauksissa korostuu tekoalyn kyky tuottaa nopeasti selkeita, muokattavia
suunnitelmarunkoja.  Tekodalyltd haetaan seka “minuutin  tarkkoja”
tuntisuunnitelmia ettd kevyempia peruspohjia, joita opettaja hienosaataa

kontekstiin sopiviksi.

“Olen tehnyt tuntisuunnitelmia sen avulla. Se luo nopeasti hyvén
peruspohjan tunnille. Sellaisenaan tuntisuunnitelman kéytté olisi kankeaa,
mutta pienelld hiomisella toimi oikein hyvin.”

“Pyysin tekem&éan tuntisuunnitelman &idinkielen aiheesta. Tuloksena oli
minuutin tarkka suunnitelma, jota hyédynsin soveltaen.”

“Olen tehnyt valmiita tuntisuunnitelmia liikunnan opetukseen. Taméa sééastaa
todella paljon aikaa tybn suunnittelussa.”

Ajansaastd nakyy myoOs laajemmalla aikajanteelld: usea opettaja kertoo
pyytaneensa tekoalya laatimaan jaksosuunnitelmia, kun omat ideat “alkavat olla
lopussa”, jolloin tekoaly tarjoaa nopeasti uusia toteutusvaihtoehtoja.

Tekoaly nayttaytyy monille ideariihena, joka auttaa ylittamaan luovan lukon,
tuottaa harjoiteideoita eri oppiaineisiin ja toimii keskustelukumppanina
suunnitteluprosessissa. Opettajat kuvaavat sen auttavan ajattelua erityisesti

silloin, kun “opelta ei oikein irtoa”.
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“Olen saattanut kysellé ideoita esimerkiksi jalkapallon erilaisiin harjoituksiin.
Koen tekoélyn aikaa sdéstédvénéa apurina. En vélttdmaétté kéytéa ideoita
sellaisenaan, mutta niista on helppo jatkojalostaa tarpeisiin sopivaksi.”

“Olen pyytényt tekoélyé tekemé&éan tybohjeita, esimerkkikuvia ja keksim&an
Jaksosuunnitelmia.”

Ideointi ulottuu myos esitysten ja tarinoiden runkojen suunnitteluun, kun luodaan

esimerkiksi juhlaesitykselle tai rentoutusharjoitukselle tarinaa. Tama taas

vapauttaa aikaa opettajan pedagogiselle soveltamiselle ja oppilaiden
kohtaamiselle.

Vastaajat kuvaavat tekoalyn auttavan myos materiaalien eriyttamisessa ja

kielen selkeyttamisessa, jolloin suunnitelmat ja ohjeet voidaan raataldida

oppilaiden Iahtokohtiin.

“Teen tekoélylla oppilaille eritasoisia matematiikan tehtévia ja ‘kédénnén’
tehtévia selkokielelle.”

“S2-materiaalien valmistus. opetusmateriaalia tyhjastéa tiettyyn teemaan,
oppilaan henkilbkohtaiset lahtékohdat huomioiden.”

“Olen kéayttanyt tekodlyéa selkeyttamisesséa selkokielelle. Téma on auttanut
todella paljon etenkin fysiikassa ja kemiassa, auttaa myds itseé
siséistéméén tunnin aiheet.”

Eriyttamisen tukea hyddynnetaan suoraan tuntisuunnittelussa, jolloin
suunnitelma rakentuu oppilaiden tarpeista kasin eikd ainoastaan yhdenlaisen
rakenteen varaan.

Vaikka tekoaly koetaan hyodylliseksi suunnittelun tukena, vastaajat
painottavat kriittisen kuratoinnin tarvetta: tuotoksia harvoin kaytetaan

sellaisenaan, vaan ne tarkistetaan, muokataan ja sovitetaan tavoitteisiin.

“Materiaali pitdéd ehdottomasti tarkistaa ja tdhén asti joka kerta jollain tasolla
muokata sopivammaksi.”

“Tekoély saattaa toisinaan ‘hallusinoida’ ja esittdé varsin uskottavasti
faktana asioita, jotka eivét pida paikkaansa.”

“Vélilla tekoély toimii puppulausegeneraattorina. Témén vuoksi siihen ei voi
luottaa opetusmateriaalin tekemisessé sokeasti.”

“Tekoélyn kéyttaja ei voi ulkoistaa omaa ajattelua.”
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Osa vastaajista pohtii myds luovuuden ja oman ideoinnin mahdollisia
rapautumisriskeja, jos suunnittelu ulkoistuu liiaksi tekoalylle. Tama on huomio,
joka korostaa opettajan reflektiivista roolia suunnittelun omistajana.

Vastaukset osoittavat, ettd tekoadly toimii suunnittelussa nopeana
luonnostelijana ja ideointikumppanina, joka auttaa rakentamaan muokattavia
tunti- ja jaksokohtaisia rakenteita, tukee eriyttamista ja kielen selkeyttamista,
mutta edellyttdaa johdonmukaisesti opettajan kriittista kuratointia ja pedagogista
harkintaa. Nain tekoaly vahvistaa opettajan suunnittelutoimijuutta “hyvana

renkind”, ei itsenaisena paatoksentekijana.

4.5.2 Arviointi

Tekoalya hyodynnetaan arvioinnissa selkeimmin opettajan tyon
ajansaaston ja jasentamisen tukena, mutta samalla korostuu tarve inhimilliselle
harkinnalle, arvioinnin eettiselle Iapinakyvyydelle ja ohjeistukselle.

Moni vastaajista kuvaa tekoalya “renkin@”, joka nopeuttaa arvioinnin
rutiineja. Esimerkkikeinot liittyivat muun muassa koetehtavien laadintaan,
alustavan pisteytyksen jasentamiseen sekad kirjoitelmien kommentoinnin
luonnosteluun. Lopullinen paatds ja hienosaatd jaa vastausten perusteella

kuitenkin opettajalle.

“Kéytin sitd luomaan koekysymysté ja siihen arviointia. Kokeen
tarkastuksessa kaytin sitéa ajattelun tybkaluna ja varmistin silté olenko
‘samaa mieltd’ oikeista vastauksista ‘hdnen’ kanssaan.”

“Ajansddéstd: hanttihommat tekee kone, itse tarkistaa ja arvioi ennen
téytantéénpanoa.”
Naissa kuvauksissa tekoaly toimii “ensimmaisena luonnostelijana”: se kokoaa
aineistoa ja ehdottaa pisteytyslogiikkaa tai palautteen runkoa, minka jalkeen
opettaja sovittaa tuotoksen oppimistavoitteisiin ja ryhman kontekstiin.
Vaikka tekoalyn koetaan saastavan aikaa, opettajat kuvaavat
yksiselitteisesti, ettei automaattinen arviointi toimi sellaisenaan. Algoritmien

virheet ja pisteytyksen epajohdonmukaisuus edellyttavat kriittista lapikayntia:

“Al-koearviointitybkaluna ei ollut vielé kovin hyvé, vaan se antoi aika
hélmésti pisteytystéa tehtéviin.”
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“Tekoélyn tarjoamat vastaukset ovat toisinaan aivan humpuukia.”

Kuvausten perusteella tekoaly soveltuu parhaiten arvioinnin sparraajaksi (esim.
vaihtoehtojen tuottaminen, pisteytyskriteerien ideointi, palautteen luonnostelu), ei
itsenaiseksi arvioijaksi. Pedagoginen vastuu ja paatosvalta sailyvat opettajalla.
Vastaajat nostavat esiin huolen oppilastéiden autenttisuudesta ja arvioinnin
tasa-arvosta. Tekoalyn avulla tuotetut vastaukset voivat heikentaa nayttojen

luotettavuutta ja hamartaa oppilaan oman osaamisen rajaa:

“Ovatko oppilaat tasa-arvoisessa asemassa arvioinnin suhteen?”
“Mielesténi arviointia ei pida tehdéa tekoélylla ollenkaan.”

“Taysin tekodlyn avulla palautetut koulutehtévaét tai kirjalliset tuotokset
aiheuttavat ongelmia arvioitaessa.”

Nama huomiot korostavat tarvetta lapinakyville arviointikaytannaille ja opettajan
kyvylle suunnitella arviointi niin, ettd oppimisen prosessi tulee nakyviin.
Moni opettaja pyytaa konkreettista tukea tekoalyn hyddyntamiseen juuri

arvioinnissa:

"Myéds arvioinnissa olisi kiva kayttaéa tekoélyd, jos sité osaisi kdyttaa
apuna.”

“Haluaisin koulutusta sen kayttéén arvioinnin tukena.”

Opettajien kuvausten perusteella tekoaly voi aidosti keventaa arvioinnin
tydbkuormaa ja parantaa palautteen saatavuutta, kun se valjastetaan
luonnosteluun, pisteytyksen jasentamiseen ja kommenttien kirjoittamisen tukeen.
Samanaikaisesti korostuu opettajan pedagogisena portinvartijana toimiminen.
Automaattisia arviointiehdotuksia ei tule kayttda sellaisenaan, vaan ne
edellyttavat kriittista kuratointia ja kontekstin mukaista hienosaatda. Arvioinnin
autenttisuuden ja oikeudenmukaisuuden turvaaminen vaatii selkeita kaytantoja
oppilaiden Al-kayton nakyvaksi tekemiseen ja tehtavamuotoiluun, joka mittaa
oppimisen prosessia. Lisaksi systemaattinen taydennyskoulutus ja organisaation
tasolla linjatut ohjeistukset nousevat keskeisiksi edellytyksiksi Al-avusteisen

arvioinnin vastuulliselle hydédyntamiselle perusopetuksessa.
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4.5.3 Opetusty0 ja vuorovaikutus

Vastaukset piirtavat opetustyosta kokonaiskuvan, jossa tekoaly toimii ennen
kaikkea opettajan toimijuutta vahvistavana apuvalineend. Se tuo joustavuutta
luokan arkeen, rikastaa oppimiskokemuksia ja tukee eriyttamista, mutta kuitenkin
niin, etta inhimillinen pedagoginen harkinta ja vuorovaikutus sailyvat opetuksen
ytimena.

Vastaajat kuvaavat toistuvasti, ettd tekoaly helpottaa materiaalien
yksilOllistamistd ja kielen selkiyttamista erilaisille oppijoille, erityisesti
S2-opetuksessa, alkuopetuksessa seka erityisopetuksessa. Tekoalyn avulla
opettaja muokkaa sisaltoa selkokielelle, rakentaa useita tasoversioita samasta

tehtavasta ja auttaa oppilasta onnistumaan luokassa.

“Teen tekodlylla oppilaille vaikkapa eritasoisia matematiikan tehtévia ja
‘kdédnnén’ tehtévia selkokielelle.”

“S2-materiaalien valmistus. Opetusmateriaalia tyhjasta tiettyyn teemaan,
oppilaan henkilbkohtaiset ladhtékohdat huomioiden.”

“Pyysin tekodlylta selkotekstid sudenkorennosta. Oppilaat lukivat tekstin
sujuvasti ja pystyivét helposti tekeméaén késitekartan. Teksti toimi myds
lukuléksyné.”

“Aukkotehtévé toimi alaspéin eriyttdvdnéd materiaalina. Oppilas sai
helpomman mahdollisuuden néyttda osaamistaan.”

Teema kytkeytyy teoreettisesti ajatukseen opettajasta vuorovaikutuksen ja
osallisuuden rakentajana: tekoaly ei korvaa kohtaamista, mutta tarjoaa nopeita

reitteja saavutettavuuteen ja onnistumisen kokemuksiin erilaisissa ryhmissa.
Monet opettajat kuvaavat, kuinka tekoaly toimii “luonnostelijana” luovan
tydn ytimessa, jolloin se tuottaa tarinoita, naytelmia, repliikkeja, kuvia ja
esityspohjia, joita opettaja muokkaa luokan kontekstiin. Useissa vastauksissa

korostuu oppilaiden motivaatio ja elamyksellinen ote.

"Pieniéd néytelmié ilmaisutaidon ryhmélleni. Sain toivomani méérén rooleja
Ja esityksisté tuli kivoja.”

“Kéytin tekoélyé luokan joulujuhlaesityksen rungon muodostamiseen.
Tekoély nopeutti ja helpotti suunnitteluty6ta.”

“Tein esityksen oppitunnille. Tekoély toi kuvat ja muotoili annetun aineiston
valmiiksi esitykseksi.”
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Tama vastaa viitekehysta, jossa opettaja on pedagoginen suunnittelija ja
oppimisen mahdollistaja: tekoaly vapauttaa aikaa luokan vuorovaikutukselle ja
mahdollistaa rikkaampia oppimiskokemuksia.

Tekoalylla taydennetdaan opetustilanteita hetkessa: opettaja poimii
sanalistat kuvasta, pyytda monivalintoja videon pohjalta, tarkistaa faktoja

“pintaraapaisuna” tai ideoi vaihtoehtoisia harjoitteita kesken tyéskentelyn.

“Annoin kuvakaappauksen englannin digikirjan sanalistasta ja kdskin
poimia sanat kuvasta listaksi.”

“Monivalintatehtédvien luonti HS:n Lasten uutisten videoiden pohjalta.
s&éstaa merkittavésti aikaa.”

“Usein tulee kéaytettya tietoa hankkiessa tekoélykoostetta. Nopeaa tiedon
16ytamista, miké auttaa opetuksen yhteydessé, kun tarkistaa nopeasti
Jonkun tiedon.”
Tallainen mikrotuki vahvistaa opettajan tilannesidonnaista paatdksentekoa ja
mahdollistaa materiaalien muokkauksen lennossa, kuitenkin niin, etta lopullinen
vastuu sisallon oikeellisuudesta on opettajalla.

Opetustyodn arjessa tekoaly auttaa eriyttdmaan ja saavuttamaan, rikastaa
luovuutta ja tarjoaa reaaliaikaisia pikaratkaisuja. Samalla opettajat painottavat
kriittista kuratointia, tietosuoja ja ikarajojen huomioimista seka tehtavien
muotoilua siten, etta oppimisprosessi sailyy opetuksen keskiossa eika huomio
Kiinnity pelkastdan Al:n tuottamaan lopputulokseen. Nain tekoaly voi

konkreettisesti vahvistaa opettajan toimijuutta luokassa, mutta ei korvata sita.

4.5.4 Eettisyys

Taulukossa 7 esitettyjen avovastausten (n=38) yleisin eettinen teema oli
tietosuoja ja GDPR (39,5 %), jossa huoli kohdistui erityisesti henkilGtietojen
vahingossa tapahtuvaan syoéttamiseen palveluihin sekd opettajan vastuuseen
tuotetun tiedon oikeellisuudesta ja kaytostd. Seuraavaksi korostuivat
oppimateriaaleihin ja tehtaviin liittyvat kysymykset seka pedagoginen vastuu ja
autonomia (molemmat 15,8 %), kuten lahteiden kayttd ja opettajan rooli ihmisen
tekeman pedagogisen harkinnan kayttajana. Lisaksi mainittiin arviointiin (10,5 %)
seka luotettavuuteen ja virheisiin (10,5 %) liittyvia huolia, jotka kytkeytyivat

oppilaiden oikeuksiin ja korkean riskin teknologioihin. Vastauksissa eettisyys
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tiivistyi kolmeen paateemaan: tietosuojaan, lapinakyvyyteen ja vastuunjakoon,
oppilaiden turvallisuuteen ja kriittiseen lukutaitoon seka ymparisto- ja

tekijanoikeusnakokulmiin.

TAULUKKO 7. Eettiset teemat avovastauksissa (n=38)

Teema Mainintoja (n) Osuus (%)
Tietosuoja / GDPR 15 39,5
Oppimateriaalit / tehtéavat 6 15,8
Pedagoginen vastuu / autonomia 6 15,8
Arviointi 4 10,5
Luotettavuus / virheet 4 10,5

Suurin  o0sa vastaajista tunnisti tietosuojan keskeiseksi eettiseksi
kysymykseksi. Huoli kohdistui erityisesti henkilotietojen vahingossa tapahtuvaan
syottamiseen palveluihin, tekoalyn luonteeseen seka siihen, etta opettaja kantaa

viime kadessa vastuun tuotetun tiedon oikeellisuudesta ja kaytosta.

“Generatiiviset tekodlysovellukset ovat toistaiseksi opetuskaytéssa hieman
musta boksi. Oppilaat eivét saa kirjautua mihinkdan generatiivisiin
tekoélyohjelmiin. Tietosuojariskit ovat hyvé opettajien tunnistaa. Mitdén
henkilbkohtaisia tai tunnistetietoja ei saa syéttéa tekoélyyn.”

Opettajat nostivat esiin oppilaiden suojaamisen ja ikarajojen noudattamisen,
mutta myos sen, etta tekoalyn tuottamiin vastauksiin suhtaudutaan liian
kritiikittomasti. Yksittdiset kuvaukset toivat esiin vakaviakin turvallisuusriskien

esimerkkeja:

"Kéyttajéat hyvéksyvét tekoélyn antamat vastaukset ilman kriittisté tiedon
arviointia.”

“Oppilaat eivét mieti tekodlyn eettisyyttd. Tdmaé jaa siis tdysin opettajan
vastuulle.”

“Tekoély esimerkiksi kehofti yhté oppilasta leikkaamaan sormensa irti...
Tekodlyn kéytto vaatisi oppilailta hirveasti kriittisyytta ja loogista ajattelua.”

Lisdksi osa vastaajista mainitsi deepfake-ilmion kiusaamisen valineena.

Deepfakella tarkoitetaan tekoalya hyodyntavaa tekniikkaa, jonka avulla voidaan
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tuottaa manipuloituja kuvia, aania tai videoita siten, ettd ne muistuttavat aidon
henkilon toimintaa. Tama jasentaa tekoalyn eettista kayttda laajempana
oppilasturvallisuuden kysymyksena, ei vain oppimateriaalien tuotantona.

Myos tekoalyn ymparistovaikutukset ja tekijanoikeudet nousivat eettisina

huolina.

“Ainoa eettinen kysymys on sen kéyttékustannuksissa ja siiné, kuinka
paljon se kéyttédé esim. puhdasta vetté toimiakseen.”

“Tekijanoikeudet? Lahdeviittaukset?”

Nama havainnot taydentavat tietosuojapainotteista eettisyyskeskustelua
muistuttamalla, ettd vastuulliseen kayttodon kuuluu myods ymparistojalanjaljen
huomioiminen seka lahde- ja kayttooikeuksien noudattaminen.

Opettajien esiin nostamat eettiset huolenaiheet voidaan tulkita osana
laajempaa luotettavan tekoalyn viitekehysta. Euroopan komission ohjeistus
korostaa koulukontekstissa erityisesti yksityisyyden suojaa ja datan hallintaa,
lapinakyvyyttd seka vastuuvelvollisuutta ja ihmisen valvontaa. Kun opettajat
kuvaavat epavarmuutta esimerkiksi luotettavuudesta, tietosuojasta ja
pedagogisesta vastuusta, he paikantavat samalla ne riskipisteet, joita ohjeistus
kehottaa arvioimaan ennen kayttoonottoa ja kayton aikana. Tama vahvistaa
tulkintaa siita, etta tekoaly hyvaksytaan opettajan tyon tukena nimenomaan
silloin, kun opettaja sailyttdd pedagogisen kontrollin ja kykenee arvioimaan
kriittisesti seka tyokalun tuottamaa sisaltoa etta sen kayttoon liittyvia seurauksia.
(Euroopan komissio, 2022)

Opettajien kuvaukset piirtavat eettisyydestd moniulotteisen kuvan.
Tekoalyn hyddyntaminen voi tukea opetusta ja arviointia, mutta vain, jos
tietosuoja, lapinakyvyys, ihmisen tekema pedagoginen arviointi ja oppilaiden
turvallisuus varmistetaan. Kaytannon tasolla tama tarkoittaa selkeita koulun ja
kunnan linjauksia tietosuojasta, Al-avusteisuuden ilmoittamisesta ja arvioinnin
periaatteista, toisekseen oppilaiden kriittisen Ilukutaidon ja digietiikan
systemaattista  opetusta, sekd kolmanneksi opettajille  suunnattua

taydennyskoulutusta eettisesta ja juridisesti kestavasta Al-integroinnista.
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4.5.5 Tukea tekoalyn kayttoon

Taulukon 8 perusteella tuen tarvetta koskevissa vastauksissa (n=34) yleisin toive
oli koulutus (52,9 %). Seuraavaksi kaivattiin esimerkkeja ja kayttovinkkeja (23,5

%) seka ohjeistusta ja suuntaviivoja (17,6 %).

TAULUKKO 8. Kaivattu tuki tekoalyn kayttddn (n=34)

Tukimuoto Osuus (%)
Koulutus 52,9
Esimerkit / kédyttovinkit 23,5
Ohjeistus / suuntaviivat 17,6
Kollegiaalinen tuki 8,8
Jarjestéja-/OPH-/kunta-tason linjaukset 59
Turvalliset tybkalut / ikérajat 29

Useat vastaajat toivoivat saanndllista ja kaytantoon kiinnittyvaa
taydennyskoulutusta, ei vain yksittaisia tietoiskuja. Koulutuksen tarve koskee
seka yleista tekoalylukutaitoa etta opetuksen yleisia osa-alueita. Kuvauksissa

korostuu kokemus koulutustarjonnan puutteesta:

“Koulutusta! Kaikille opettajille kuuluvat koulutukset tekoélysté ovat olleet
tdysin nolla. Omalla mielenkiinnolla oppii varmasti, mutta kaikki opettajat
eivét tule pysymaéan kérryilla tekoélyn yleistyesséa.”

“Lis&é koulutusta. Enemmaén konkreettista opetusmateriaalia ja vinkkeja
tekoélyn taitojen opettamisesta seké jatkokoulutetaan néisté opettajille.”

Myos lyhyet, arjen aikatauluihin istuvat tilaisuudet koetaan hyodyllisiksi:

“Henkilokunnalle olisi hyvé antaa lyhyita koulutustilanteita, joissa annetaan
konkreettisia esimerkkeja tekoélyn hybdyntémisestéd opetustyosséa.”

Vastaajat kaipaavat myos esimerkkitilanteita, valmiita mallipohjia ja ohjeita,
joiden avulla tekoaly voidaan liittda oppimistehtaviin ja palautteeseen
pedagogisesti tarkoituksenmukaisesti. Tarve koskee myos tukea komentojen
antamiseen tekoalylle seka tekijanoikeus- ja viittauskaytantoja.
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Monet vastaajat pitavat kollegiaalista tukea matalimman kynnyksen ja
vaikuttavimpana keinona omaksua uusia kaytantoja. Toivottuja ovat

vertaisverkostot ja yhteiset kokeilut.

“Kollegiaalinen tuki on paras. Naytetdén kddesta pitden, miten homma
pelaa.”

“Tuo kollegiaalinen tuki olisi helpoin (matalin kynnys kysyé ‘tyhmié
kysymyksié’) toimivuudesta / miten tehdéén.”
Opettajat toivovat opetuksen jarjestajalta ja koululta selkeitd linjauksia
tietosuojasta, kayton rajoista ja opiskelijoille turvallisista tyokaluista. Lisaksi

toivotaan keskitetysti tarjottuja, hallinnoituja ratkaisuja.

“Selkeita, asiantuntevia ohjeistuksia ja suuntaviivoja tekoélyn kayttéén
opetuksen jéarjestéjéalta.”

“Kaupungissa on jo hyvia ohjeistuksia tekodlyn kayttéén, mutta néma tulisi

saada paremmin kayttéén eri kouluissa.”
Vastauksissa korostuu myos, etta oppilaat tarvitsevat ohjausta kriittiseen tiedon
arviointiin, lahteiden merkitsemiseen ja tekoalyn eettiseen kayttéon. Opettajat
pyytavat valmista opetusmateriaalia ja johdonmukaisia kaytantoja, jotta ohjaus ei

jaisi yksittaisten opettajien varaan:

“Ohjeistusta tekoélyn kéyttdon, lahdekritiikkiin ja l&hteiden kirjaamiseen
Jjoka kerta kun tietokoneilla jotain aletaan tekeméén.”

“Miten tasta opetetaan oppilaille ?”

Tarve kytkeytyy aiemmin esitettyyn nakemykseen, etta tekoalyn kayttd on
pedagoginen ja eettinen kysymys, ei vain tekninen. Oppilaiden oikeudet,
turvallisuus ja osallisuus tulee varmistaa samalla, kun kehitetaan heidan kriittista

ja vastuullista toimijuuttaan.

4.6 Yhdistavé tarkastelu (joint display)

Taulukko 9 kokoaa monimenetelmallisen tarkastelun ytimen: maaralliset
havainnot (kayttd ja asenne seka taustatekijayhteydet) ja laadulliset tulkinnat

(miksi kayttod painottuu tietyille alueille ja miksi varauksia esiintyy).
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TAULUKKO 9. Joint display: maaralliset havainnot ja laadullinen selitys

Maarallinen

Laadullinen

Esimerkkisitaatti

Teema
havainto selitys (miksi) aineistosta
Kaytto
keskimaarin Tekoaly koetaan
“Se luo nopeasti
matala— nopeaksi ideointi-

Suunnittelu &

materiaalit

Arviointi

Asenne

Osaaminen &

koulutus

keskitasoinen (KA
kaytto M = 2,25),

mutta kaytto

ja
luonnostelukump

paniksi; opettaja

hyvén
peruspohjan
tunnille... pienelléd

hiomisella toimi

painottuu muokkaa
oikein hyvin”

kaytannon lopputuloksen

tuotantotehtaviin
Huoli
Arviointi herattaa
luotettavuudesta
varauksia; “Al-
ja

kaytto/luottamus koearviointitybkal

ei ole yhta vahvaa
kuin

suunnittelussa

oikeudenmukaisu
udesta; tekoaly
“sparraa”, mutta

ei korvaa arvioijaa

una eiollut viela

kovin hyva...”

Asenne
keskimaarin
myonteinen (KA

asenne M = 3,54)

Hyodyt
(ajansaasto,
hyvinvointi) ovat
konkreettisia;
huolia hallitaan

rajaamalla kaytt6a

“Huono isénta,

mutta hyva renki”

Teknologinen
varmuus ja
koulutus ovat
yhteydessa
kayttoon (p=,014

Mita varmempi
opettaja on
teknologisestija
mita enemman

hanella on

“Koulutusta... ja
konkreettista
opetusmateriaalia

ja vinkkeja”
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Etiikka & riskit

jap=,003) seka
varmuus myos

asenteeseen (p =

koulutusta, sita
helpommin

tekoaly

,001) integroidaan
arkeen
Tietosuoja,
(Ei suoraan
tekijanoikeudet ja
summamuuttuja) “Mitaan

mutta eettisyys
toistuu
avovastauksissa

lapileikkaavana

vastuu
maarittavat
kayttorajoja;
organisaation

kaytannot rajaavat

henkilotietoja ei
saa syottaa

tekoalyyn”
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5 POHDINTA

5.1 Keskeiset tulokset suhteessa aiempaan tutkimukseen

Taman tutkimuksen tuloksia voidaan tulkita osana laajempaa siirtymaa, jossa
tekodly muokkaa opettajan tyon arkea ennen kaikkea tiedon tuottamisen ja
arvioimisen kaytantdjen kautta. Faktabaarin Al-oppaassa Kivinen ym., (2025)
korostavat, ettda generatiivinen tekoaly tarjoaa opettajalle aidosti hyodyllisia
mahdollisuuksia esimerkiksi ideointiin, luonnosteluun ja materiaalien
tuottamiseen, mutta samalla se lisda tarvetta kriittiselle tarkistamiselle ja
pedagogiselle  kuratoinnille, koska tuotokset voivat olla virheellisia,
harhaanjohtavia tai kontekstiin sopimattomia. Taman tutkimuksen aineistossa
nakyva tekoalyn kayttd painottuu juuri niihin tehtaviin, joissa opettaja voi sailyttaa
pedagogisen kontrollin ja hyddyntaa tekoalya tyon tukena ilman, ettd vastuu
arvioinnista tai oppilaan oikeuksista siirtyy teknologialle. Tulkinta tukee oppaan
keskeista periaatetta. Tekoalyn pedagoginen arvo realisoituu silloin, kun opettaja
pysyy aktiivisena toimijana, joka arvioi, muokkaa ja perustelee ratkaisunsa.

Kun luokanopettajien vastauksia tarkastellaan sekda maarallisen
kokonaiskuvan ettd avoimien kuvausten lapi, tekoaly nayttaytyy ennen kaikkea
opettajan tyon arkea tukevana valineena. Kayton keskiarvotaso oli aineistossa
melko matala—keskitasoinen, mutta kayttd kohdistui selvasti helpoimmin
hallittaviin ja nopeasti hyodynnettaviin tehtaviin, kuten opetuksen suunnitteluun
ja oppimateriaalien tuottamiseen. Samalla asenne tekoalya kohtaan oli
keskimaarin myonteinen. Myonteisyys kuitenkin rakentui ehdollisesti ja kytkeytyi
vahvasti opettajan omaan kontrolliin, vastuuseen ja riskien hallintaan.

Tama “hyoty—riski’-tasapainon dynamiikka muodostaa tutkimuksen

keskeisen synteesin. Laadullisissa vastauksissa se tiivistyi erityisen osuvasti
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toteamukseen “huono isanta, mutta hyva renki’. Tekoaly hyvaksytaan, kun se
saastaa aikaa, tukee ideointia ja auttaa tuottamaan materiaaleja, mutta sen
vaikutuksia rajataan, kun ollaan lahella arvioinnin oikeudenmukaisuutta,
oppilaiden toimintaa tai tietosuojaa koskevia kysymyksia. Tulos ei siis puhu
teknologian  “kayttédnotosta” suoraviivaisena  edistysaskeleena, vaan
ammatillisesta neuvottelusta, jossa opettajat punnitsevat hyotyja ja riskeja oman

pedagogisen toimijuutensa kautta (Nilivaara, 2023; Williamson & Eynon, 2020).

5.1.1 Tekoaly suunnittelun ja materiaalituotannon kumppanina

Tulosten valossa tekoalyn luontevin paikka opettajan tydssa on suunnittelun,
ideoinnin ja materiaalituotannon taustalla. Opettaja pyytda luonnoksia,
vaihtoehtoja ja muotoiluja, mutta viimeistelee ja sovittaa ne itse
opetussuunnitelmaan, ryhman tarpeisiin ja omaan pedagogiseen ajatteluun.
Opettajien kuvauksissa korostui erityisesti ajansaastd seka se, etta tekoaly
tarjoaa “peruspohjan”, jota muokataan. Tama havainto asettuu luontevasti yhteen
sen kirjallisuuden kanssa, jossa tekoalyn oletetaan vapauttavan opettajan aikaa
pedagogisesti keskeiseen vuorovaikutukseen ja oppilaiden kohtaamiseen, kun
rutiini- ja tuotantotehtdvia voidaan tehostaa (Kaplan-Rakowski ym., 2023;
Holmes ym., 2019).

Samalla tulokset kuitenkin tarkentavat, ettei kyse ole pelkasta tehokkuuden
logiikasta. Opettajan rooli siirtyy osin sisallén tuottajasta sisaltdjen arvioijaksi ja
kuratoijaksi. Opettaja tekee edelleen pedagogiset valinnat, arvioi
tarkoituksenmukaisuuden ja kantaa vastuun. Tama resonoi Selwynin (2019)
korostaman nakdkulman kanssa. Selwyn korostaa, etta tekoalyn kayttdonoton
vaikutuksia opetukseen on tarkasteltava pedagogisten arvojen, arvioiden ja
valintojen nakokulmasta, ei vain tehokkuuskysymyksena, ja opettajan
asiantuntijuus kytkeytyy erityisesti teknologian kaytdn perusteltavuuden
arviointiin. Luckin (2018) muistuttaa lisaksi, ettad nykyiset tekoalyjarjestelmat eivat
ymmarra itseaan eivatka kykene metakognitiiviseen tietoisuuteen, mika rajaa
niiden roolia etenkin pedagogista harkintaa ja perusteluja edellyttavissa
tilanteissa. Kun suunnittelu ja materiaalit koetaan tekoalyn “turvallisimpina”

kayttokohteina, taustalla on usein se, ettd opettaja pystyy tarkistamaan ja

67



muokkaamaan tuotoksen ennen kayttdonottoa, eli toisin sanoen sailyttdmaan
toimijuuden (Selwyn, 2019).

Kasvatustieteellisesti tama on olennainen havainto. Opettajan tyossa
suunnittelu ei ole tekninen suoritus, vaan ammattitaitoa vaativa harkintaprosessi,
jossa yhdistyvat teoriatieto, kaytannon kokemus ja kontekstitaju (Kansanen,
2000; Opetushallitus, 2014). Tekoaly voi tukea tata prosessia tarjoamalla
vaihtoehtoja ja nopeuttamalla luonnostelua, mutta se ei korvaa sita, mita opettaja
tekee, kun han sovittaa opetuksen tavoitteet, sisallét, menetelmat ja arvioinnin
yhdeksi pedagogisesti mielekkaaksi kokonaisuudeksi (Kansanen, 2000; Holmes
ym., 2019). Tassa mielessa tulokset vahvistavat teoreettista perusajatusta, joka
painottaa, ettd tekodly on valine, jonka arvo syntyy vasta opettajan

pedagogisessa toiminnassa.

5.1.2 Arviointi ja opetustilannekaytto

Siind missa suunnittelu ja materiaalituotanto nayttaytyivat luontevina, arviointiin
littyvissa vastauksissa tekoalyyn suhtauduttiin selvasti varovaisemmin. Usea
opettaja kuvasi kayttavansa tekoalya “ajattelun apuna”, mutta ei luottanut sen
automaattiseen pisteytykseen tai arviointin. Tama varovaisuus on
ymmarrettdvaa formatiivisen arvioinnin  nakdkulmasta. Arviointi  on
oppimisprosessia ohjaavaa vuorovaikutusta, jossa palaute auttaa oppilasta
tunnistamaan nykyisen osaamisen ja tavoitteen valisen kuilun seka toimimaan
sen kaventamiseksi. Tama edellyttad myos, ettd oppilas oppii ymmartamaan
laatukriteereja ja vertaamaan omaa tyotaan niihin (Black & Wiliam, 1998; Sadler,
1989). Tallainen arviointi edellyttdaa paitsi kriteerien selkeyttd myds oppilaan
tilanteen ja oppimisprosessin tulkintaa, mika on luonteeltaan kontekstuaalista ja
relationaalista (Atjonen, 2021).

Tuloksissa nakyva varovaisuus voi siten kertoa siitd, ettd opettajat
tunnistavat arvioinnin eettisen ja pedagogisen painoarvon. Arviointi ei ole vain
tekninen mittaus, vaan oikeudenmukaisuuteen ja oppilaan kokemukseen
kiinnittyva pedagoginen ja eettinen kysymys, jonka painoarvo korostuu arviointia
koskevissa kaytannon linjauksissa ja arviointikulttuurin kehittdmistarpeissa
(KARVI, 2019; Atjonen, 2016). Kun vastaajat pohtivat oppilaiden tasa-arvoa
arvioinnissa tai kyseenalaistavat tekoalyn luotettavuuden, he tarkastelevat juuri
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niitd kysymyksia, jotka ovat arviointikirjallisuudessa arviointiosaamisen ytimessa
(Atjonen, 2021). Tekoalyn rooli arvioinnissa hahmottuu nain tukevaksi — ei
korvaavaksi, ja siten opettajan eettinen vastuu korostuu (Atjonen, 2021;
Opetushallitus, 2025a).

Opetustilanteissa tapahtuvan reaaliaikaisen kaytdon kohdalla esiin nousivat
lisaksi rakenteelliset ja organisatoriset reunaehdot. Tietoturva, ikarajat ja paasy
tyokaluihin rajaavat sita, mita opettaja voi tehda luokassa. Tama muistuttaa siita,
ettd opettajan toimijuus ei ole vain yksildllinen ominaisuus, vaan myos
rakenteelliset tekijat vaikuttavat (Nilivaara, 2023). Teknologiaa ei oteta kayttoon
tyhjiossa, vaan kunnallisten kaytantojen, saantelyn, laiteymparistdjen ja koulun
toimintakulttuurin puitteissa (Williamson & Eynon, 2020). Saantelyn osalta
ensisijainen viitekehys on EU:n tekoalyasetus (Regulation (EU) 2024/1689).

Tulokset asettuvat luontevaan suhteeseen UNESCO:n (2023) ohjeistuksen
kanssa. UNESCO tunnistaa suunnittelun ja luonnostelun kaltaiset tehtavat
kayttdalueiksi, joissa opettaja voi sailyttdd pedagogisen kontrollin ja hydédyntaa
tekoalya tyon tukena, kun taas arviointiin ja oppijan oikeuksiin kytkeytyvissa
tehtavissa riskit ja vastuukysymykset korostuvat. Opettajien vastauksissa tama
nakyy ehdollisena hyvaksyntana: tekoaly nahdaan hyodyllisena “apukatend”
silloin, kun opettaja pystyy tarkistamaan tuotokset ja hallitsemaan eettiset riskit,
mutta kayttda rajataan, kun koettu vastuu ja epavarmuus (esim. luotettavuus ja

tietosuoja) kasvavat.

5.1.3 Myonteinen asenne, mutta ehdollinen hyvaksynta: “hyva renki” -
ajattelu ammattitoimijuutena

Asenne tuloksissa oli keskimaarin myonteinen, mutta yhtd aikaa lasna olivat
toistuvat huolenaiheet kuten sisallon luotettavuus, oppilaiden vaarinkaytto,
tietosuoja ja vastuu. Tallainen innostuksen ja huolen rinnakkaisuus on pohdinnan
kannalta erityisen merkityksellinen, koska se kuvaa ammatillista toimijuutta
muutoksen keskella (Nilivaara, 2023). Opettajat eivat asetu yksiselitteisesti
“‘puolesta” tai “vastaan”, vaan arvioivat tilannekohtaisesti sita, missa tekoaly
tukee oppimista ja opettajan ty6ta, ja missa se uhkaa oppimisen ydinta tai koulun

keskeisia arvoja (Opetushallitus, 2014; Opetushallitus, 2025a).
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Tassa nakyy myos kriittisen teknologisen lukutaidon merkitys. Opettajien
huoli tekoalyn “hallusinaatioista” ja tiedon luotettavuudesta osoittaa, etta he eivat
pida tekoalyn tuottamaa sisaltoa neutraalina totuutena, vaan tunnistavat tarpeen
lahdekritiikille ja tarkistamiselle (Luckin, 2018). Samalla oppilaiden
vaarinkayttoon liittyvat huomiot nostavat esiin sen pedagogisen kysymyksen,
siita miten opetuksessa rakennetaan toimintakulttuuri, jossa tekoalya ei kayteta
oikotiena oppimisen ohi, vaan valineena oppimisen tukena. Tallainen kulttuurity®
palauttaa opettajan roolin keskidoon, jossa opettaja maarittda tavoitteet, ohjaa
tyoskentelya ja rakentaa arviointikaytannot, jotka tekevat oppimisprosessin

nakyvaksi myos tekoalyn aikakaudella (Atjonen, 2021).

5.1.4 Osaaminen ja koulutus selittdvat enemman kuin kokemus — tuki on
avain rakenteelliseen muutokseen

Maarallisissa tuloksissa opetuskokemus ei ollut tilastollisesti merkitsevasti
yhteydessa kayttoon tai asenteeseen, mutta koettu teknologinen varmuus ja
tekoalyyn liittyva koulutus olivat yhteydessa tekoalyn kayttoon, ja varmuus lisaksi
asenteeseen. Laadullisesti tama heijastui vahvana koulutuksen ja ohjeistuksen
tarpeena, silla opettajat kaipasivat konkreettisia esimerkkeja, kayton raameja ja
“‘kadesta pitaen” -tukea. Naiden kahden aineistolinjan yhteinen viesti on selva.
Tekoalyn arkipaivaistyminen ei tapahdu vain yksittaisten opettajien innostuksen
varassa, vaan vaatii osaamisen kehittdmista ja organisatorista tukea. Tama on
linjassa myos opettajien digitydon kuormitus—voimavara-tutkimuksen kanssa.
Kuormitusta vahentaa, kun opettajilla on tukea ja mahdollisuuksia vaikuttaa
kaytettaviin ratkaisuihin, kun taas puutteellinen tuki ja epaselvat kaytannot
altistavat kuormitukselle (Opetushallitus, 2025a; Makiniemi & Ahola, 2017).
Kasvatustieteellisesti tulos korostaa kahta asiaa. Ensinnakin se nostaa
esiin, ettd “teknologinen muutos” on kaytannodssa pedagogisen tydon muutos.
llIman koulutusta opettaja ei valttamatta pysty kayttamaan tekoalya tavalla, joka
on pedagogisesti perusteltua ja eettisesti kestavaa (Opetushallitus, 2025a).
Toiseksi se osoittaa, ettd koulutuksella on potentiaalia kaventaa eroja. Jos
varmuus ja koulutus ovat yhteydessa kayttoon ja asenteeseen, panostus

taydennyskoulutukseen ja yhteisiin kaytantoihin voi tukea yhdenvertaisempaa ja
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vastuullisempaa tekoalyn hyédyntamista kouluissa (Makiniemi & Ahola, 2017;
Kaplan-Rakowski ym., 2023).

Tulosten perusteella opettajien kokema tarve selkeille kaytannaille ja tuelle
voidaan kytkea koulutason vastuisiin. Euroopan komission ohjeistus painottaa,
etta tekoalyn ja datan koulukayttoa tulisi tarkastella vaiheittaisena prosessina,
jossa kayttoonottoa kokeillaan, vaikutuksia seurataan ja kaytannoista viestitaan
lapinakyvasti kouluyhteisolle (Euroopan komissio, 2022). Tama nakokulma tukee
johtopaatosta, ettd vastuullinen kayttd ei ole vain yksittdisen opettajan
osaamisesta kiinni, vaan edellyttada myos yhteisia toimintamalleja, roolien
selkeyttamista ja koulutusta, jotta opettajan pedagoginen toimijuus voi vahvistua
eika eettinen ja juridinen vastuu jaa yksin opettajan harteille.

Tata taustaa vasten tulokset viittaavat siihen, ettd tekoalyn vastuullinen
kaytto ei voi jaada yksittaisten opettajien oman kiinnostuksen varaan. Tarvitaan
(1) koulukohtaisia ja kunta- tai jarjestajatason linjauksia tietosuojasta ja sallituista
kayttotavoista, (2) opettajille kaytannonlaheista taydennyskoulutusta, joka
tarjoaa konkreettisia esimerkkeja, tehtavapohijia ja arvioinnin ratkaisuja, seka (3)
oppilaille systemaattista ohjausta lahdekritiikkiin ja tekoalyn eettiseen kayttoon.
Tama on tarkeaa, koska juuri arvioinnin ja oppilastdiden autenttisuuden

kysymykset nayttaytyvat aineistossa korkeimman kynnyksen teemoina.

5.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

5.2.1 Maarallinen luotettavuus: mittaaminen, reliabiliteetti ja tulkinnan
rajat

Maarallisen osuuden luotettavuutta tukee se, etta keskeiset summamuuttujat
muodostettiin useista samaa ilmidta mittaavista vaittamista ja niiden sisainen
konsistenssi arvioitiin Cronbachin alfalla (Vilkka, 2021). Kayttéa kuvaava asteikko
osoitti hyvaa reliabiliteettia (a = ,85) ja asennetta kuvaava asteikko tyydyttavaa—
hyvaa reliabiliteettia (a = ,73). Nain yksittaisten vaittamien satunnaisvaihtelua
pyrittiin vdhentadmaan ja ilmiéta kuvaamaan kokonaisvaltaisemmin (Vilkka, 2021).
Lisaksi analyysissa huomioitiin mittarin suunta, siten huolta mittaava vaittama

kaannettiin ennen summamuuttujan laskemista, jotta tulkinta olisi yhtenainen.
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Tulkinnan rajoja asettavat kuitenkin aineiston koko ja luokitteluratkaisut
ristiintaulukoinneissa. Kun keskiarvosummamuuttujat luokiteltin (matala—
keskitaso—korkea), luokkajakaumien epatasaisuus ja suhteellisen pieni otoskoko
N (48) voivat vaikuttaa khiin nelio -testien tilastolliseen voimaan (Vilkka, 2021).
Siksi merkitsevia yhteyksia voidaan pitda suuntaa antavina: ne osoittavat
todennakoisia kytkdksia (esim. koulutus « kayttd), mutta eivat viela yksinaan
todista syy—seuraussuhteita. Tama on tarkeaa myos siksi, etta aineisto perustuu

itsearvioihin, jotka mittaavat koettua kayttoa ja osaamista (Vilkka, 2021).

5.2.2 Laadullinen luotettavuus: uskottavuus, lapinakyvyys ja siirrettavyys

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus rakentuu useista toisiinsa kietoutuvista
ulottuvuuksista, joista keskeisia ovat uskottavuus, Iapinakyvyys ja siirrettavyys.
Uskottavuus liittyy siihen, miten vakuuttavasti tutkimus onnistuu kuvaamaan
tutkittavaa ilmiota osallistujien nakdkulmasta ja miten hyvin tulkinnat heijastavat
aineistosta esiin nousevia teemoja. Lapinakyvyys puolestaan edellyttaa, etta
tutkimusprosessi, sen ratkaisut ja analyysin kulku esitellaan niin, etta lukija voi
ymmartaa, miten johtopaatoksiin on paadytty. Siirrettavyydelld tarkoitetaan
tutkimuksen kykya tarjota sellaista kuvausta ja ymmarrysta, jota voidaan soveltaa
toisiin, vastaaviin konteksteihin. (Tuomi & Sarajarvi, 2018)

Yksi tapa ratkaista aineiston riittavyytta on puhua saturaatiosta eli
kyllastymisesta (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Saturaatiolla tarkoitetaan tilannetta,
jossa aineisto alkaa toistaa itseaan, eli tiedonantajat eivat tuo tutkimusongelman
kannalta endd mitaan uutta tietoa. Ajatuksena on, etta tietty maara aineistoa
rittda tuomaan esiin sen teoreettisen peruskuvion, joka tutkimuskohteesta on
mahdollista saada. Tuomen ja Sarajarven (2018) kokemuksen mukaan noin 15
vastausta riittada aineiston kylldantymiseen, mutta kokemukset
kyllaantymispisteestd ovat vaihtelevia. Joka tapauksessa on selvaa, etta
minkaanlaista saturaatiopistetta ei voi saavuttaa, ellei ole selvilla, mita aineistosta
ollaan hakemassa.

Tassa tutkimuksessa laadullinen aineisto muodostui avokysymyksista, joita
tarkasteltiin seka itsenaisina vastauksina ettd suhteessa koko kyselyaineistoon.
Aineiston analyysin aikana toteutui aiemman kirjallisuuden kuvaama saturaation

peruslogiikka. Vastauksissa alkoi toistua samoja teemoja, ilmaisutapoja ja
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nakokulmia, mika viittasi siihen, etta aineisto tarjosi tutkimuskysymysten kannalta
rittavan kattavan kuvan opettajien kokemuksista. Avovastaukset toivat esiin
erityisesti toistuvia havaintoja tekoalyn hyodyista, huolista seka opettajan
pedagogisen vastuun korostumisesta. Kun useat vastaajat kuvasivat samanlaisia
kokemuksia ja kasityksia, analyysi saavutti pisteen, jossa uutta tietoa ei enaa
syntynyt merkittavassa maarin.

Samalla on huomattava, etta tutkimuksemme aineisto on luonteeltaan seka
maarallinen ettd laadullinen, ja avokysymysten maara on suppeampi kuin
perinteisissa syvahaastatteluissa. Taman vuoksi saturaatiota ei tule tulkita
tiukkana numeerisena kriteerina, vaan pikemminkin laadullisena arviointina siita,
kuinka monipuolisen ja ehean kokonaisuuden aineisto mahdollistaa. Aineiston
kyllastymispiste saavutettiin tutkimuksemme kontekstissa silloin, kun vastaukset
eivat enaa tuoneet esiin uusia nakokulmia tutkimuskysymysten kannalta
keskeisiin teemoihin.

Lapinakyvyytta vahvistettin kuvaamalla analyysiprosessi vaiheittain:
aineistoon perehtyminen, alustavien koodien muodostaminen, teemojen
jasentaminen ja tulkintojen rakentaminen suhteessa tutkimuskysymyksiin.
Tulkinnat perustuivat aineistolahtdiseen analyysiin, eika tuloksiin sisallytetty
sellaista tietoa, jota aineisto ei tukenut. Talla pyrittiin varmistamaan, etta tulokset
ovat uskottavia ja kytkeytyvat selkeasti osallistujien omiin kokemuksiin.

Siirrettavyyden osalta tutkimuksen johtopaatokset ovat ensisijaisesti
sovellettavissa perusopetuksen konteksteihin, joissa opettajan pedagoginen
harkinta ja teknologian kayttd ovat keskeisessa asemassa. Vaikka tulokset eivat
pyri edustamaan kaikkia opettajia, ne tarjoavat kuvailevaa ja kokemuksellista
tietoa, jota voidaan hyddyntdaa vastaavissa ymparistdissa, kuten
opettajankoulutuksessa, opetuksen suunnittelussa ja tekoalyn pedagogisen

kayton kehittamisessa.

5.2.3 Monimenetelmallinen luotettavuus: integraation tuottama
lisaymmarrys

Monimenetelmallisessa tutkimuksessa luotettavuus ei synny vain siita, etta kaksi
aineistoa analysoidaan rinnakkain, vaan siita, etta ne asetetaan aidosti dialogiin
ja integroidaan tulkinnassa (Vilkka & Mankki, 2024; Akerblad ym., 2024). Tass&
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tydssa integraatiota tehtiin joint display -tarkastelulla, jossa maaralliset tulokset
ja laadulliset selitykset rinnastettiin (Vilkka & Mankki, 2024). Integraatio vahvisti
tulkintoja erityisesti kolmella tavalla.

Ensinndkin aineistot konvergoivat: maarallinen myonteinen asenne sai
laadullisen selityksen “hyoty—riski’-tasapainosta. Toiseksi aineistot tadydensivat
toisiaan: kun koulutus oli yhteydessa kayttoon, avoimet vastaukset avasivat,
millaista koulutusta ja ohjeistusta opettajat kaytanndssa kaipaavat. Kolmanneksi
aineistot auttoivat ymmartamaan jannitteita: vaikka asenne oli keskimaarin
myonteinen, huolenaiheet olivat vahvoja, joka kertoo siita, ettda myonteisyys ei ole
kritiikittomyytta vaan pikemminkin kontrolloitua hyvaksyntaa. Tallainen
integraatio lisaa tulosten selitysvoimaa ja tukee sita, etta johtopaatokset eivat

perustu vain yhteen nakokulmaan (Vilkka & Mankki, 2024).

5.2.4 Eettisyys: osallistujien suoja seka tekoalyn kayton vastuullisuus
tutkimusprosessissa

Tutkimuksen eettisyyden perusta on vapaaehtoinen osallistuminen ja
anonymiteetti, jotka korostuvat erityisesti silloin, kun tarkastellaan opettajien
tyokaytantoja ja kasityksia (Vilkka, 2021). Aineistossa vastaajat hyvaksyivat sen,
ettd vastauksia kaytetaan anonyymisti osana pro gradu -tutkielmaa, ja kysely
toteutettiin siten, ettei vastaajien tunnistetietoja raportoida tuloksissa. Eettisen
tarkastelun kannalta olennaista on myos se, miten aineistoa sailytetaan ja
kasitellaan seka miten avoimista vastauksista valitut sitaatit anonymisoidaan niin,
ettei yksittainen vastaaja ole tunnistettavissa (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Lisaksi tyon eettiseen lapinakyvyyteen kuuluu tekoalyn kayton kuvaaminen
osana opinnayteprosessia. Koska opinnaytteessa on erikseen osio tekoalyn
kaytdon ilmoittamiselle, siihen tulee kirjata selkeasti kaytetyt sovellukset, niiden
rooli (esim. tekstin muotoilu, rakenteen luonnostelu) sekd se, miten vastuu

sisallésta ja lahteiden asianmukaisuudesta on varmistettu (Akerblad ym., 2024).
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5.3 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimusaiheet

5.3.1 Rajoitukset: otos, itsearviointi ja kontekstisidonnaisuus

Tutkimuksen keskeisin rajoitus liittyy otoksen muodostumiseen. Kysely jaettiin
sosiaalisen median ryhmissa ja tuttujen kautta, mika voi johtaa valikoitumiseen.
Tekoalysta kiinnostuneet tai sita jo kayttavat opettajat saattavat vastata
herkemmin kuin ne, joille aihe on vieras tai kielteinen (Vilkka, 2021). Tama voi
osaltaan selittaa myonteista asennepainotusta ja sita, etta kayton kuvauksissa
korostuvat erityisesti suunnittelu ja materiaalit.

Toinen rajoitus liittyy mittaamisen luonteeseen. Kayttd ja osaaminen ovat
itsearvioituja. Itsearvio mittaa kokemusta, ei valttamatta todellista kayttotineytta
tai osaamisen tasoa (Vilkka, 2021). Kolmas rajoitus liittyy maarallisen aineiston
kokoon ja luokittelun vaikutukseen. Ristiintaulukoinnit antavat Vviitteita
yhteyksista, mutta pienessa aineistossa yksittaiset luokat voivat jaada pieniksi,
mika vaikuttaa testien luotettavuuteen.

Neljas rajoitus on kontekstisidonnaisuus. Suomen perusopetuksessa
tekoalyn hyodyntamista rajaavat kaytannot, kuten opettajien paasy tyokaluihin,
tietoturvaratkaisut ja kunnalliset linjaukset (Opetushallitus, 2025b). Tulokset
kuvaavat siten paitsi opettajien asenteita myos koulun rakenteellisia reunaehtoja.
Taman vuoksi tulosten siirrettavyys toisiin maihin tai koulutusjarjestelmiin

edellyttaa kontekstin erojen huomioimista.

5.3.2 Jatkotutkimus: syvyytta arvioinnin kaytantoihin ja laajuutta
koulutuksen vaikutuksiin

Tulokset vahvistavat kasitysta siita, etta tekoalyn vastuullinen kayttd koulussa ei
voi rakentua yksinomaan yksittaisten opettajien oman kiinnostuksen tai
kokeiluhalukkuuden varaan. Faktabaarin Al-opas painottaa koulutuksen
jarjestajan ja tydyhteisdjen vastuuta. Opettajat tarvitsevat selkeita linjauksia,
yhteisia toimintatapoja seka taydennyskoulutusta, jotta tekoalyn kaytté pysyy
seka pedagogisesti tarkoituksenmukaisena ettd eettisesti kestavana (Kivinen
ym., 2025). Erityisesti arviointiin ja oppilastdiden autenttisuuteen liittyvat
kysymykset nayttaytyvat aineistossa korkeimman kynnyksen teemoina, mika

korostaa tarvetta tehda nakyvaksi, milloin ja miten tekoaly on sallittua, seka
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kehittda kaytantdja, jotka tukevat oppimista ja samalla turvaavat
oikeudenmukaisuuden. Jatkotutkimuksessa onkin perusteltua tarkentaa,
millaiset koulutukselliset ja organisatoriset ratkaisut vahvistavat opettajien
tekoalylukutaitoa ja toimijuutta arjen tilanteissa sekd miten yhteiset periaatteet
voidaan muotoilla niin, etta tekoaly toimii aidosti opetuksen ja oppimisen tukena
— ei niiden korvaajana tai riskina.

Naiden havaintojen valossa jatkotutkimuksessa olisi perusteltua syventaa
erityisesti arviointiin ja oppilaiden tekoalyn kayttoon liittyvia kysymyksia.
Ensimmainen suunta on laadullinen, jolloin teemahaastattelut ja
tapaustutkimukset voisivat tarkentaa, millaisin pedagogisin ratkaisuin opettajat
pyrkivat sailyttdmaan oppimisprosessin nakyvyyden ja oikeudenmukaisuuden,
kun tekoalya on saatavilla. Erityisen kiinnostavaa olisi tarkastella tilanteita, joissa
koululla on selkeat tekoalylinjaukset ja koulutusta, verrattuna tilanteisiin, joissa
ohjeistus on hajanaista.

Toinen suunta on maarallinen ja interventiomainen. Koska tassa
tutkimuksessa koulutus ja teknologinen varmuus olivat yhteydessa kayttoon, olisi
tarkeaa tutkia, muuttaako taydennyskoulutus ja selkea ohjeistus opettajien
kayttda, asenteita ja koettua hallittavuutta pitkittaisasetelmassa. Lisaksi
edustavampi otos mahdollistaisi tarkemmat ryhmavertailut ja vahvistaisi tulosten
yleistettavyytta.

Jatkossa tallaiset tutkimuslinjat voivat syventaa ymmarrysta siita, miten
pedagogiset ja organisatoriset ratkaisut tukevat tekoalyn vastuullista kayttoa
koulussa, seka auttaa muotoilemaan periaatteita, jotka samalla vastaavat
havaittuihin haasteisiin ja vahvistavat opetuksen uudistumista. Nain tekoaly
voidaan integroida koulutuksen rakenteisiin tavalla, joka edistda laadukasta ja

kestavaa oppimista.
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Liite 1. Kyselylomake

Luokanopettajien kokemukset tekodlyn kiytosta
opetustydssd i
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Taustatiedot

1. Tyiehtivisi opetuk Mk seuramedsto kuvaa parfaiten makgists goenstchtdvs? -
() Toimin luokan opemaiana penskoukan vussikaokilia 1-6
() Toimn aningduskaes pensjans

) Toimen muis spenanahiivi
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3. Arvioi oma teknologinen varmuutesi opetustyGssd (1 = erittain epavarma, 5 = erittain
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Tekodlyn kiyttd opetustydssd

5. Kuinka usein kiytit tekodlyd seuraaviin tarkoitulesiin? (1 = en koskaan, 5 = erttdin wsein)
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Asenteet ja kokemukset

. Miten arvioit seuraavia viittimid? (1 = taysin eri mieltd, § = taysin samaa mielta) *
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Avoimet kysymykset

7. Kuvaa jokin tilanne, jossa kaytit tekodlyd opettajan tydssa
Mitd deit? Mikd foimi Fywin? Mikd ef toirminwt? Miten telbodly outhol opehksen suwmmittelussa,
arvioinnissa fai ise opetushianteessa?

8. Millaisia hyGtyja olet kokenut kiyttiessisi tekodlyd? Kuvaile tilanteita.
Esim. ajonsadstd, appématenivalien (oo, oppiloiden motivontio, oma fydhyvimeointi

9. Millaisia haasteita tai huolia tekodilyn kiyttidn liittyy? Kuvaile tilanteita
Exsim_ teimiset angelmat, epdvormuus sidlion [votettmwdesta, oppiloiden widrinkdyttd

10. Millaisia eettisid kysymyksid tekodlyn kiytth herdttis sinussa?
Ezsim_ tietosuoio, odneudenmubaisrs, idpindkyyys, vosiuy, oppioiden olbewdet

11. Millaista tukea tai chjeistusta kaipaisit telodlyn kiyttoin opetuksessa?
Exim_ kowlutukset, kfyttooiyeet, esimerkkitiontest, koitegiominen hwki

Suostumus ja tietosuoja

12. Hywiksyn, ettd vastauksiani kiytetddn anomyymisti csana pro gradu -tutkielmaa, Olen
lukenut tutkimusesitteen ja ymmirin, etti osallistuminen on vapaachtoista. *
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