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1 JOHDANTO

Helsingin yliopiston avoin yliopisto juhlii 30-vuotissyntymipéivididn syksylld 2007.
Vuosikymmenten ajan se on tarjonnut tietoa ja sivistysté janoaville opiskelijoille mahdollisuuksia
elinikédiseen oppimiseen ja koulutukselliseen tasa-arvoon pohjakoulutuksesta tai eliméntilanteesta
riippumatta. Opetuksen jatkuva kehittiminen ja laadunvarmistaminen néhdién kuitenkin nykyisin
tiarkednd tehtdvdand myos avoimessa yliopistossa. Avoimen yliopiston tavoiteohjelman mukaan
opetuksen laatua pyritdin systemaattisesti kehittdmiin yhteistyossi yliopiston tiedekuntien ja

ainelaitosten kanssa (Helsingin yliopiston avoimen yliopiston tavoiteohjelma 2007-2009).

Tama tutkimus on osa Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittimisyksikon (YTY) koordinoimaa
tiedekuntien opetuksen laadun kehittdmis- ja tutkimusprojektia, johon myds avoin yliopisto on
osallistunut. Avoimen yliopiston liséksi yhdekséssd Helsingin yliopiston tiedekunnassa on
suoritettu hankkeen puitteissa laaja opiskelukokemuskysely, jonka tavoitteena on saada tietoa
opiskelijoiden opetuksesta ja oppimisesta. Tdmén pro gradu -tutkielman tarkoitus on selvittda
opiskelijoiden kokemuksia Helsingin yliopiston avoimen yliopiston opetus- ja oppimisympiristdistid
seki ldhestymistavoista oppimiseen ja niiden eroista taustamuuttujittain. Lisdksi tarkastellaan mitka
tekijit selittdvit parhaiten opiskelijoiden erilaisia lihestymistapoja oppimiseen ja mink&laisia
opiskelijatyyppeja avoimen yliopiston opiskelijoista voidaan muodostaa. Tutkimuksen tulosten
avulla voidaan esittdd suuntaviivoja Helsingin yliopiston avoimen yliopiston opetuksen
kehittamiselle, laadukkaalle opetukselle ja oppimisen edellytyksille seké asiakkaiden yhi
paremmalle palvelemiselle. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntidd myos vertailemalla yliopiston

tiedekuntien ja avoimen yliopiston opiskelijoiden kokemuksia opetuksesta ja oppimisesta.

Oma kiinnostukseni aiheeseen sai alkunsa osana korkeakouluharjoitteluani Helsingin yliopiston
avoimessa yliopistossa syksylld 2006. Tyotehtdvénini oli analysoida laaja
opiskelijakokemuskysely, joka oli keritty Helsingin avoimen yliopiston opiskelijoilta aiemmin
keviilla. Tyoharjoittelun my6té sain innostuksen ja mahdollisuuden suorittaa opinnédytetyoni varsin
laajan ja kiinnostavan aineiston pohjalta. Tutkimuksen rakenne etenee seuraavasti: toisessa luvussa
itsesditelyyn ja motivaatioon, opiskelijoiden kisityksiin oppimisesta seké opiskeluorientaatioihin ja
opiskelijoiden oppimisen suuntauksiin. Kolmas luku esittelee oppimisen erilaisia ldhestymistapoja
ja tiivistdd erilaisten késitteiden vilisid yhteyksid. Opiskeluympiriston merkitystd oppimiselle,

konstruktiivisen linjakkuuden késitettd ja linjakkaan opetuksen mallia tarkastellaan neljéinnessi



luvussa. Avoin yliopisto tutkimuskohteena ja aikaisempien tutkimusten keskeisimmiit havainnot
tdmén tutkimuksen kannalta esitellddn luvussa viisi. Tutkimuksen tirkeimmat tavoitteet ja
tutkimusongelmat ovat esilld luvussa kuusi. Tutkimuksen toteutus, tutkimusaineisto ja
kyselylomake esitetidin luvussa seitsemén. Samalla arvioidaan kyselyn vastauskatoa ja
edustavuutta sekd tarkastellaan kéytettyjd analyysimenetelmii ja aineiston soveltuvuutta
monimuuttujamenetelmiin. Luvussa kahdeksan on esilléd tutkimuksen tulokset. Tutkimustuloksia
tarkastellaan luvussa yhdeksiin ja tutkimuksen luotettavuutta, reliaabeliutta ja validiutta, arvioidaan
yksityiskohtaisemmin luvussa kymmenen. Tutkimuksen yhdennesséitoista luvussa muodostetaan

johtopéitoksid ja pohditaan tutkimuksen merkitystd seké jatkotutkimusmahdollisuuksia.



2 OPISKELU YLIOPISTOSSA - OPPIMISEEN VAIKUTTAVAT TEKIJAT

Opiskelijan oppimiseen vaikuttavat lukuisat eri tekijat. Tdsséd luvussa tarkastellaan opiskelijan

oppimiseen vaikuttavia erilaisia tekijoitd ja niiden vilisid suhteita.

2.1 Tietokiisitykset oppimisessa

Tietokésityksilld tarkoitetaan opiskelijan henkilokohtaisia uskomuksia ja kisityksié tiedon laadusta
ja luetettavuudesta. Tietokésitykset vaikuttavat sithen, miten opiskelija pyrkii oppimaan ja milla
keinoilla hén kisittelee ongelmalliseksi kokemiaan tilanteita. (Pintrich 2002.) Tietokésitysten
tutkiminen alkoi Perryn (1970) yliopisto-opiskelijoiden tietokésityksid koskevista tutkimuksista.
Tutkimukset osoittivat, ettd opiskelijoilla on olemassa laadullisesti erilaisia tietokésityksié.
Tietokisitykset voidaan jakaa karkeasti relavistiseen ja dualistiseen tietokésitykseen. Dualistiseen
eli kehittymattoméén tietokisitykseen liittyy objektivismi, jolloin tieto ymmaérretidin
mustavalkoisena, joko hyvéni tai huonona, oikeana tai vddrdni. Relativistiseen eli kehittyneeseen
tietokdsitykseen liittyy subjektivismi, jolloin tiedon olemukseen nidhdéén vaikuttavan sekid oma
kokemusmaailma, késitteisto ettd ndkokulma, joiden avulla opiskelija rakentaa ja tarkastelee tietoa.
Huomio kiinnittyy kehittyneessd nikokulmassa siihen, miten tieto tulkitaan ja ymmérretéén, ja
millainen looginen kokonaisuus tiedosta pystytédén itse muodostamaan. Tieto voidaan tulkita siten
objektiiviseksi, yksinkertaiseksi ja konkreettiseksi tai moniulotteiseksi, suhteelliseksi ja
tilannesidonnaiseksi. Tieto voidaan kisittdd myos ulkoisesti tai henkilokohtaisesti rakennetuksi, ja
tiedon perusteluna voidaan kiyttédd joko tietoa, evidenssid tai pédttelyd. (Pintrich 2002; Ryan 1984;

ks. myos Katajavuori 2005, 24-25.)

Tietokisitykset kehittyvit tavallisesti opintojen etenemisen myotd dualistisesta kohti relavistista
tietokdsitystd. Talloin opiskelijan tietokésitys muuttuu mustavalkoisesta ja objektiivisesta
tietokésityksestd kohti monitahoisempaa ja kehittyneempéi késitysté tiedosta, jolloin tieto
ymmirretdédn ihmisten tuottamaksi ja epdvarmaksi. Opiskelijan tietokisitysten kehittyminen on
kuitenkin pitkd prosessi, joka vaatii omien ajatusten aktiivista reflektointia. Tietokésitysten
kehittymiseen vaikuttavat yksilon psykologiset tekijit seké opiskelijan omat uskomukset, kyky ja
halu asioiden syvillisempéédn pohtimiseen. My®6s se miten opetus- ja oppimisympéristé suhtautuu
tietoon ja millaisen vaikutelman se tiedosta opiskelijoille antaa, vaikuttaa tietokésitysten

kehittymiseen ja luonteeseen. (Lonka & Lindblom-Ylidnne 1996; Pintrich 2002.)



2.2 Metakognitio, itsesiitely ja motivaatio oppimisessa

Yliopisto-opiskelijoilla tulisi olla hyvien akateemisten tietojen ja taitojen lisdksi my0s hyviit tiedon
prosessoinnin taidot ja myonteinen suhtautuminen elinikdiseen oppimiseen, silld yliopistokoulutus
pyrkii kouluttamaan opiskelijat kehittiméén tietoaan ja osaamistaan (Bowden & Marton 1998).
Elinikédinen oppiminen on myds yksi avoimen yliopiston tdrkeimmisté linjauksista (ks. luku 5).
Elinikdisessd oppimisessa tarvitaan hyvid metakognitiivisia ja itseséételyn taitoja. Opetuksessa tulisi
tukea ja kehittdd niitd taitoja, koska usein opintojen alkuvaiheessa kyseiset taidot ovat
kehittyméattomid. Opiskelijoiden ei voida myoskiin olettaa oppivan automaattisesti, vaan oppimisen

taitoja tulisi tukea opiskelujen aikana. (Conford 2002; ks. my6s Katajavuori 2005, 27.)

Itsesédtelylla ymmaérretdén opiskelijan aktiivinen ja tietoinen toiminta omassa oppimisprosessissaan
oman toimintansa kehittamiseksi (Vermunt 1996, 1998; Boekaerts 1999). Itseséitely koostuu
opiskelijan kognitiivisesta ja motivaationalisesta oman toiminnan s#itelystd (Boekaerts 1997).
Itsesédtelyd tarvitaan laadukkaassa oppimisessa opintojen aikana. Itsesditely on yhteydessi
opiskelijan ymmartimiseen, ongelmanratkaisuun ja uusien taitojen kehittimiseen. Itsesdéddellyssi
oppimisessa opiskelija suunnittelee, organisoi, tarkkailee, asettaa tavoitteita ja arvioi omaa
oppimistaan eri vaiheissa oppimisprosessiaan, jolloin oppimistavoitteita ja opiskelua voi myds
korjata ja suunnata tarkemmin. (Schunk 2001; Riveiro, Cabanach & Arias 2001.) Ulkoisella
sddtelylld tarkoitetaan tilannetta, jossa opettaja séitelee opiskelijan toimintaa. Itsesédételyn puute
saattaa aiheuttaa vaikeuksia opiskelijalle sdidelld omaa oppimisprosessiaan, jolloin opiskelija voi
kokea epdvarmuutta siitd, mitd hénen pitéisi osata ja milloin hén hallitsee opittavan asian tarpeeksi
hyvin. (Vermunt 1998; Boekaerts 1999.) Opiskelijan itsesédételyn méird riippuu siitéd, kuinka
aktiivisesti hén edistédd ja osallistuu omaan oppimisprosessiinsa, kuinka motivoitunut hin on
oppimisestaan, seki siitd, millaisia metakognitiivisia taitoja hinelld on (Boekaerts 1997; ks. myos
Katajajirvi 2005, 28). Itsesditelyssd korostuu opiskelijan tietoisuus itsestdén oppijana, joten se on
titvisti yhteydessi yksilon reflektiiviseen toimintaan ja metakognitiivisiin taitoihin (Zimmerman
2001, 5; Zimmerman & Schunk 2001; McCumbs 2001). Metakognitiiviset taidot tarkoittavat
opiskelijan tietoisuutta omista kognitiivisista taidoista eli oppimisesta, tietimisesti ja ajattelusta
(Tynjéld 1999, 114). Myos opiskeluvaihe voi vaikuttaa itsesdételyyn. Opintojen alkuvaiheessa,
jolloin opiskelijoiden itsesiitelytaidot voivat olla kehittyméttomié, opiskelijat saattavat tarvita
enemmén opettajien tukea ja kannustusta itsesédételyyn. Opintojen edetessé opiskelijoiden
itsesiditelytaidot kuitenkin useimmiten kehittyvit, jolloin opiskelijan itseséételylle tulisi antaa sijaa

myos opetuksessa (Vermunt & Verloop 1999).



Tutkimuksissa myds motivaation merkitystid oppimisprosessissa on korostettu. Motivaatiolla
tarkoitetaan voimaa, joka ylldpitdd, suuntaa ja ohjaa opiskelijan toimintaa. (Boekaerts 1997; ks.
my0s Tynjild 1999, 98.) Motivaatio vaikuttaa oppimisen laatuun, opiskelijoiden kédyttdmiin
opiskelustrategioihin seké kykyyn reflektoida ja sididelld omaa oppimistaan. Motivaatio vaikuttaa
my0s siihen, millaisia tavoitteita opiskelijat asettavat omille opinnoilleen ja mitd he kokevat
opiskelussa tirkeimpéani. Oppimisprosessin séétely tapahtuu luonnollisella tavalla, jos opiskelijat
ovat motivoituneita opiskelemaan ja jos he kokevat, ettd heilld on mahdollisuus itse vaikuttaa
oppimisprosessiinsa. Opiskelijoiden motivaatio onkin hyvi lihtokohta metakognitiivisten taitojen
kehittdmiseen ja syvdsuuntautuneen oppimisen edistimiseen. (Prosser & Trigwell 1999; Boekaerts
2001; McCombs 2001; Riveiro ym. 2001.) Motivaatio voidaan jakaa tutkimusten perusteella
ulkoiseen motivaatioon ja sisdiseen motivaatioon. Sisdinen motivaatio on yhteydessi
syvisuuntautuneeseen oppimiseen ja voi titen edistdé opiskelijan syvéllistd perehtymistéd aiheeseen.
Ulkoisella motivaatiolla tarkoitetaan opiskelijan ulkoista kiinnostusta oppimiseen, jolloin motiivina
voi olla esimerkiksi tentin ldpdiseminen, tutkinnon suorittaminen tai tydpaikan saavuttaminen.
Ulkoiseen motivaatioon ei liity opiskelijan omakohtaista sitoutumista opiskeltavaan aiheeseen, joten
vaarana saattaa olla, ettéd se johtaa pinnalliseen oppimiseen. (Prosser & Trigwell 1999; Bowden &

Marton 1998.)

2.3 Opiskelijoiden kiisityksié oppimisesta

Oppimiskasitykselld tarkoitetaan sitd, miten opiskelija késittdd oppimisen. Toisin sanoen, mitd
opiskelija ajattelee oppimisesta ja mistd hinen mielestidin oppimisessa on kyse. Roger Séljon
tutkimuksissa 1970-luvun lopussa nousi esiin viisi laadullisesti erilaista oppimiskésitysté, joihin on
myShemmissi tutkimuksissa' lisitty myds kuudes ulottuvuus. (Marton & Siljo 1997, 55; Entwistle

1988, 23-24.) Opiskelijat nédkivit oppimisen:

1. Tiedon méérdn lisddmisend

2. Ulkoa opetteluna

3. Tiedon hyodyntédmisend ja soveltamisena

4. Muutoksena kisitteiden laadullisessa merkityksessd
5. Todellisuuden tulkitsevana ymmirtdmiseni

6. Itsensi kehittdmiseni

! Mm. Marton, Beaty & Dall”Alba identifioivat kuudennen ulottuvuuden 90-luvun alussa (ks. esim. Bowden & Marton
1998, 71; Eklund-Myrskog 1996, 35)



Tulokset voidaan jakaa karkeasti kahteen ryhmiin. Osa opiskelijoista kisitti oppimisen olevan
opettajan esittimén tiedon toistamista ja osa taas tulkitsi sen oman ymmdrryksen rakentamisena,
joka perustuu formaaliin tietoon ja henkildkohtaisiin kokemuksiin. (Marton & Siljo 1997; Entwistle
1988.) Myo6s van Rossum ja Schenk (ks. Marton & Séljo 1997, 55-57) ovat saaneet samankaltaisia
tuloksia kuin S&ljo 1980-luvun alussa tutkiessaan opiskelijoiden oppimiskésityksid. Tulosten
mukaan opiskelijan kisitykset oppimisesta korreloivat sen kanssa, miten he ldhestyvit oppimistaan.
Eli toisin sanoen se mifen opitaan, on yhteydessé sithen miten yksilo alun perin nikee tai kdsittdd

itse oppimisen (Bowden & Marton 1998, 68).

2.4 Opiskeluorientaatiot

Suuntautuneisuutta, alttiutta tai pysyvidmpéd taipumusta tiettyyn opiskelutapaan kutsutaan
opiskeluorientaatioksi (orientation to studying). Englanninkielisen kirjallisuuden késite orientaatio
ilmaisee opiskeluun suuntautuneisuuden pysyvyyttd sekid motivaation merkitysti oppimisessa.
Entwistle on identifioinut nelji erilaista opiskeluorientaatiota: 1) tietoa toistava orientaatio
(reproducing orientation), 2) tietoa muokkaava orientaatio (meaning orientation), 3) ei-
akateeminen orientaatio (nonacademic orientation) ja 4) menestyksekés tai saavuttava orientaatio
(achieving orientation). Niistd orientaatioista kahta ensiksi mainittua orientaatiota on pidetty
tarkedmpind ja pysyvampind kuin kahta jalkimméistéd. Tietoa muokkaava orientaatio koostuu muun
muassa pyrkimyksestd syvilliseen oppimiseen, tiedon ja ideoiden yhdistelysté seki sisdisestd
motivaatiosta. Tietoa toistava orientaatio taas siséltdd muun muassa pinnallista oppimista,
epdonnistumisen pelkoa seké ulkoista motivaatiota. (Entwistle & Ramsden 1983; Entwistle 1988,

31-34.)

Suomessa Lonka ja Lindblom-Ylidnne (1996) ovat tunnistaneet tietoa toistavan ja tietoa
muokkaavan orientaation tutkiessaan psykologian ja lddketieteen opiskelijoita. Lidketieteen
opiskelijoiden keskuudessa tietoa toistava orientaatio oli yleisempi, kun taas tietoa muokkaava
orientaatio oli yleisempi psykologian opiskelijoiden parissa. He myds identifioivat kaksi alaspesifid
orientaatiota: teoreettisen ja ammatillisen. Ammatillinen orientaatio oli tyypillinen ldzketieteen
opiskelijoille ja teoreettinen orientaatio psykologian opiskelijoille. Tutkijat muodostivat mainitut
orientaatiot faktorianalyysin tuella. Tietoa muokkaava orientaatio muodostui syvéllisestd
ldhestymisestd oppimiseen ja itseséételystd oppimisessa. Tietoa toistava orientaatio koostui
pinnallisesta ldhestymisestd oppimiseen, ulkoisesta sédételystd oppimisessa ja dualistisesta

tietokésityksestd. Teoreettinen orientaatio sisélsi asteikoita, jotka mittaavat kehittynyttd relativistista



tietokdsitystd. Ammatillinen orientaatio puolestaan koostui asteikoista, jotka mittaavat tiedon
soveltamista ja sen kiyttod. Opiskelun orientaatiota ohjaa myds opiskelijan sisdinen tai ulkoinen
motivaatio oppimiseen. Ulkoinen motivaatio tarkoittaa motivaatiota, joka syntyy oppimisen ja
opiskelun ulkopuolisesta tekijésti, kuten rahallisesta palkkiosta tai muusta hyddysti. Sisdisesti
motivoitunut opiskelija taas on kiinnostunut opiskeltavasta asiasta itsessdén ja haluaa kehittyd
asiantuntijuudessa ja uuden tiedon hallinnassa. (Lindblom-Ylidnne, ym. 2003, 124; Pintrich &

Ruohotie 2000.)

2.4 Opiskelijoiden oppimisen orientaatioita

Tama alaluku esittelee korkeakouluopiskelijoiden erilaisia orientaatioita oppimiseen. Lindblom-
Ylidnne, Nevgi ja Kaivola (2003, 124-125) toteavat, ettd suomen kielessé termit oppimisorientaatio
ja opiskeluorientaatio sekoittuvat helposti keskendidn. Tamin takia he kayttdavitkin

oppimisorientaatioista termid akateemiset ja ammatilliset orientaatiot.

Opiskelijat padtyvét yliopistoihin ja korkeakouluopetukseen usein erilaisin tavoittein ja padmééarin.
Orientaatiot opiskeluun voidaan méérittdd opiskelijan padmaidriksi, arvoiksi

ja tarkoituksiksi opiskella. Orientaatiot vaikuttavat opiskelijoiden opiskelutapoihin ja

oman oppimisen kokemiseen. Orientaatioiden tutkiminen perustuu oletukseen, ettd opiskelijoilla
on aktiivinen suhde opiskeluunsa. Oppimisorientaatioiden nidkokulmasta menestys ja
epdonnistuminen opiskelussa arvioidaan sen mukaan, missd méérin opiskelija saavuttaa omat
pddmadrinsi. Orientaatio ei ole tietty luonteenpiirre tai synnynndinen ominaisuus opiskelijassa,
vaan se on yksilon asennoituminen opintokurssiin, ja voi titen vaihdella ajan saatossa. Siten
oppimisen orientaatioiden analyysit eiviit tyypittele itse opiskelijoita vaan identifioivat ja kuvaavat
erilaisia oppimissuuntauksia seké osoittavat orientaatioiden vaikutuksen siihen, kuinka opiskelijat

ldhestyvit omaa oppimistaan. (Beauty, Gibbs & Morgan 1997, 72-76.)

Taylor (ks. Beaty ym. 1997) on 16ytényt nelji erilaista oppimisen orientaatiota (taulukko 1, sivu 8).
Namdi ovat ammatillinen orientaatio, jossa opiskelijan tirkein motiivi on saada ammatti yliopisto-
opiskelun avulla; akateeminen orientaatio, jossa opiskelijan paimaérit koskettavat yliopiston
akateemista puolta; henkilokohtainen orientaatio, jossa opiskelijan tavoitteet ovat
henkilokohtaisessa kehittymisessi; sekd sosiaalinen orientaatio, jossa kiinnostuksen kohteena ovat
pidasiassa yliopiston tarjoamat sosiaaliset mahdollisuudet. Kolme ensimmaéisti orientaatiota

voidaan jakaa kiinnostuksen mukaan joko sisdiseen tai ulkoiseen kiinnostukseen. Tilld tarkoitetaan



sitd, onko opiskelija kiinnostunut kurssin sisillosti itsessédén vai opiskeleeko hiin pidasiassa

kiyttiden opiskelua vilineend esimerkiksi patevyyden hankkimiseksi.

TAULUKKO 1. Yliopisto-opiskelijoiden orientaatiot oppimiseen Taylorin mukaan (Ldhde: Beaty, ym. 1997, 77).

Orientaatio Kiinnostus Paamaara Huolen aihe

Ammatillinen Sisdinen Koulutus Kurssin relevanssi
tulevalle uralle

Ulkoinen Kvalifikaatio Kvalifikaation
tunnustaminen
Akateeminen Sisdinen Intellektuelli kiinnostus Stimuloivat
kurssit
Ulkoinen Koulutuksellinen Arvosanat
progressio
Henkilokohtainen Sisdinen Itsensi kehittdminen Mielenkiintoiset
materiaalit
Ulkoinen Todiste kyvykkyydesti Palaute ja kurssin
lapdiseminen
Sosiaalinen Ulkoinen Pitd4d hauskaa Sosiaaliset ja
urheilulliset
fasiliteetit

Taylorin, Morganin ja Gibbsin (ks. Beaty ym. 1997) tutkimuksissa 1980-luvun alussa, jossa
tutkittiin avointa yliopistoa (open university), 1dydettiin samat orientaatiot lukuun ottamatta
sosiaalista orientaatiota. On tdrkedd huomioida, ettd ndméi kategoriat ja luokittelut orientaatioiden
kuvaamiseen ovat vain analyyttisid runkoja eivitki absoluuttisia totuuksia. Todellisuudessa tietyn
opiskelijan orientaatio on useimmiten kahden tai useamman orientaation yhdistelma. Esimerkiksi
valtaosalla avoimen yliopiston opiskelijoista on voitu todeta olevan henkilokohtainen orientaatio
oppimiseen, mutta moni heistd nayttdd viitteitd myos ammatillisesta ja akateemisesta orientaatiosta.

(Beaty ym. 1997.)

Suomessa samankaltaisia tutkimustuloksia ovat saaneet Anne Nevgi ja Erkki Komulainen (1993)
tutkimuksessaan Helsingin kauppakorkeakouluopiskelijoiden mindkuvan, ammatillisten
mielikuvien ja motivaation yhteyksistd opintomenestykseen. Nevgi ja Komulainen identifioivat

nelji erilaista opiskelijatyyppid, jotka erosivat toisistaan oppimisorientaatioiltaan. Tutkimuksessa



kiytettiin oppimisorientaatiota ja opiskelijatyyppid kuvailevaa kyselymittaria, joka on kehitetty
Englannin yliopistoissa 1960- 70-luvuilla. Ensimmaiisen opiskelijaryhmin muodostivat ammattiin
Jja uralla etenemiseen suuntautuneet opiskelijat. Toiseen ryhméén kuului opiskelunsa avulla omaa
elamdnfilosofiaansa etsivdt. Tieteellisistd ja teoreettisista kysymyksistd erityisesti kiinnostuneet
muodostivat kolmannen ryhmén. Neljds ryhmé koostui opiskelussaan vahvasti sosiaaliseen

kanssakdymiseen ja ihmissuhteiden luomiseen suuntautuneet opiskelijat.

3 LAHESTYMISTAVAT OPPIMISEEN - MITEN OPITAAN

Tamén tutkimuksen yksi keskeisimmisté tehtivistd on tutkia Helsingin yliopiston avoimen
yliopiston opiskelijoiden erilaisia ldhestymistapoja oppimiseen. Lihestymistavoilla oppimiseen
(approaches to learning) tarkoitetaan tapoja, joiden avulla opiskelija tulkitsee, ymmértid ja kokee
tietyn oppimistehtdvin. Lahestymistavoilla kuvataan mitéd ja miten opiskelija oppii, ja kuinka héin
reagoi ja suhtautuu opetus- ja oppimisympéaristoonsid. Lihestymistavat on perinteisesti jaettu
laadullisesti kahteen eri kategoriaan: pinta- ja syvdsuuntautuneeseen oppimiseen. (Entwistle &
Ramsden 1983; Biggs 1987; Marton, Hounsell & Entwistle 1997.) Opiskelijan oppimisen
tutkiminen sai alkunsa 1970-luvun Ruotsissa Ference Martonin ja Roger Siljon (1976)
tutkimuksissa. Teoria opiskelijan oppimisen ldhestymistavoista perustuu kahteen erilaiseen
tutkimustapaan. Varhaiset tutkimukset olivat kvalitatiivisia eli laadullisia, tutkien haastatellen
pienid ryhmii siitd, kuinka he ldhestyivit heille luettavaksi asetettuja tekstikatkelmia. Toiset
keskeiset tutkimukset ovat kiyttidneet kvantitatiivista eli méadrillistd otetta, jolle tyypillistd ovat isot
otoskoot, strukturoidut kyselylomakkeet ja monimuuttujamenetelmét. Usein laadullisia ja
madrillisid tutkimusotteita on kuitenkin kéytetty toisiaan tdydentdvini eli menetelméllisend

triangulaationa. (Eklund-Myrskog 1996, 45.)

On tirke#dd huomioida, ettd kisite ldhestymistapa (approach) on empiirinen ja se painottaa yksilon
aikomuksen, oppimisprosessin ja lopputuloksen vilisti suhdetta tietyssé spesifissd kontekstissa.
Opiskelijan valitsema lihestymistapa omaan oppimiseen syntyy yksilon ja oppimisympériston
vilisessd vuorovaikutuksessa. Tutkimuksissa on voitu todeta, ettd lihestymistapa oppimiseen
sisdltdd sekd opiskelun motiivin ettid opiskeluun valitun strategian. (Schmeck 1998, 10.) Biggsin
(2003) mukaan juuri ndma kaksi tekijaa yhdistyvit opiskelijan metakognitiivisissa prosesseissa
muodostaakseen ldhestymistavan oppimiseen. Lahestymistavalla ei tarkoiteta opiskelijan pysyvid

ominaisuutta tai henkilokohtaisia tekijoitd, vaan sithen vaikuttavat olennaisesti opetus- ja



oppimisympéristd sekd sen asettamat vaatimukset. (Entwistle 1981; Entwistle & Ramsden 1983;
Biggs 2003, 11-17.) Léhestymistavat saatetaan usein sekoittaa opiskelijan oppimistyyleihinz ja
ajatellaan ettd ne pétevit olivat tehtédvi tai opetusmetodi miki tahansa (Biggs 2001; Entwistle ym.
2001; Pask 1988). Lihestymistavat oppimiseen ja oppimistyylit ovat kuitenkin eri kisitteité.
Oppimistyylien késitteellinen tausta perustuu pikemminkin yksilollisten erojen psykologiaan ja
poikkeaa ndin ldihestymistavoista, jotka korostavat erityisesti yksilon ja ympériston keskindisti

vuorovaikutusta (Biggs 2001, 73-99).

Martonin ja Sdljon (1997) mukaan ldhestymistavat médrdytyvit lihes kokonaan kontekstin pohjalta,
aivan kuin opiskelijoilla ei olisi minki#nlaisia mieltymyksié siithen, kuinka he aikovat opiskella.
Biggsin (2003, 17) mukaan totuus on jossain nididen nikokulmien vélissé. Se, ettéd opiskelija
omaksuu tietyn ldhestymistavan oppimiseen, ei johdu pelkéstdédn eldménkulusta vaan myos siitd
tilanteesta missé opiskelija on. Lihestymistavat oppimiseen heijastavat opiskelijan nikemyksia
oppimisesta ja voivat vaihdella tilanteesta riippuen. Oppiminen saattaa tarkoittaa erilaisia asioita eri
ihmisille, mutta toisaalta myds eri asioita samalle ihmiselle eri tilanteissa. Opiskelijan voidaan
sanoa ldhestyvin tiettyd oppimistehtidvdi pintasuuntautuneesti, mutta héinté ei voi vilttdméttd kuvata
pinnalliseksi oppijaksi. (Bowden & Marton 1998, 57-61.) Laadukaaseen oppimiseen kannustavassa
ympdristdssid sama opiskelija voi omaksua syvillisemmén lihestymistavan oppimiseen (Marton ym.

1997).

3.1 Pintasuuntautunut lihestymistapa

Pintasuuntautuneesta ldhestymistavasta oppimiseen on vuosien varrella kiytetty useita erilaisia
kuvauksia. Tutkijat puhuvat muun muassa atomistisesta (Svensson 1997) ja serialistisesta (Pask
1988) tavasta tai tyylisté lihestyéd oppimista. Niilld termeilld tutkijat tarkoittavat tiukasti
strukturoitua ja askel askeleelta eteneviid oppimista, joka keskittyy opittavan asian yksityiskohtiin.
Pintasuuntautunutta lihestymistapaa on kutsuttu myds pinnallisen tason prosessoinniksi (Marton &
Siljo 1976, 1997). Entwistlen ja Ramsdenin (1983) kidyttdmai termi pintasuuntautunut
lahestymistapa (surface approach) on kuitenkin vakiintunein ja kéytetyin késite oppimisen ja

yliopistopedagogiikan tutkimuksissa.

2 Oppimistyyli on kisitteellisesti eri asia kuin ldhestymistapa oppimiseen. Sternberg & Zhang (2001) tarkastelevat
oppimistyylien ja ldhestymistapojen eroja. Myos Coffield, Moseley, Hall & Ecclestone (2004) seki Cassidy (2004)
tekevit artikkeleissaan katsauksen oppimisen teorioiden ja mallien moninaisuuteen.
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Pintasuuntautuneet opiskelijat keskittyvét yksityiskohtien sanatarkkaan toistamiseen tavoitteenaan
kurssivaatimuksista selviytyminen. Tarkoituksena heilld on vastata kurssin vaatimuksiin
mahdollisimman vihéiselld ponnistelulla. (Biggs 2003, 14; Entwistle & Ramsden 1983.)

He kokevat opiskelutehtivit ulkoisesti asetettuina ja ovat instrumentaalisesti tai pragmaattisesti
opiskeluunsa motivoituneita. He eivit aseta opiskelulleen selkeitd tavoitteita eivitkd juuri mieti
omia opiskelustrategioitaan tai opiskelunsa tarkoitusta. Opiskelijat ovat suuntautuneet opittavan
asian rutiininomaiseen toistamiseen ja irrallisen faktatiedon ulkoa opetteluun, eivit syvillisempédan
ymmairtdmiseen. Fragmentoitunut tieto on hyvin harvoin kéyttokelpoista, joten pintasuuntautunut
opiskelu johtaa useimmiten vain hetkellisiin oppimistuloksiin. T4ten uusien asioiden syvéllinen
sisdistdminen voi olla hankalaa. Esimerkiksi opintojen liiallinen kuormittavuus ja yksittdisten
faktojen ulkoa oppimista korostavat arviointimenetelmét voivat kannustaa opiskelijaa omaksumaan
pintasuuntautuneen ldhestymistavan. (Prosser & Trigwell 1999, 91; Lizzio, Wilson & Simons 2002;

Biggs 1987; Entwistle & Ramsden 1983; Entwistle 1981; Marton & Siljo 1976).

Pintasuuntautunut lihestymistapa akateemisessa oppimisessa voi nékyé usealla eri tavalla: asioiden
listaamisena argumentin esittdmisen sijaan, asioiden ulkoa opetteluna ymmértimisen ja
kokonaisuuden hahmottamisen sijaan ja esimerkiksi toissijaisten ldhteiden kéyttimisena
alkuperiisten lidhteiden sijaan. Yleinen véérinkésitys saattaa olla, ettd asioiden ulkoa opettelu
itsessddn tarkoittaa suoraan pintasuuntautunutta lihestymistapaa. Sanatarkka muistaminen on
kuitenkin usein tdysin tarkoituksenmukaista, esimerkiksi matemaattisen kaavan opettelussa, vieraan
kielen sanojen oppimisessa tai vuorosanojen ulkoa muistamisessa. Ulkoa opettelusta alkaa
muodostua pintasuuntautunut ldhestymistapa vasta, kun opiskelijalta vaaditaan todellista asioiden
ymmartdmisti ja kokonaisuuden hahmottamista ulkoa opettelun sijaan, mutta hin toimii edelleen

pinnallisen oppimisen tasolla. (Biggs 2003, 14.)

3.2 Syvasuuntautunut lihestymistapa

Syvisuuntautuneesta oppimisesta on kéytetty nimitysté holistinen tapa tai tyyli oppia. Talld
tarkoitetaan sitd, ettd opiskelija pyrkii oppimaan kokonaisvaltaisesti, etsien asioiden vélisid
yhteyksid. (Svensson 1997, Pask 1988.) My0s nimitystd syvétason (deep-level) oppiminen on
kiytetty tarkoitettaessa syvédsuuntautunutta lahestymistapaa (Marton & Siljo 1997). Yleisin ja
tunnetuin méadritelmi oppimisen ja yliopistopedagogiikan tutkimuksissa on kuitenkin alun perin
Entwistlen ja Ramsdenin (1983) kehittdma termi syvasuuntautunut 1dhestymistapa (deep approach).

Tutkijat ovat melko yksimielisid syvé- ja pintasuuntautuneiden ldhestymistapojen siséllgisté.
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Lihestymistapojen voidaan ajatella olevan toistensa vastakohtia teoreettisella tasolla. (Lindblom-

Ylédnne, Nevgi & Kaivola 2003, 120.)

Syvisuuntautuneesti oppimistaan lidhestyvit opiskelijat ovat aidosti kiinnostuneita opiskeltavasta
aiheesta ja pyrkivit opittavan asian syvélliseen ymmairtdmiseen sekéd merkitysten etsimiseen. He
keskittyvit opittavan asian sisiltoon ja sen luomiin merkityksiin kidyttimilld apunaan aiempaa
kokemustaan ja tietoaan. He koettavat nihdi yksittdiset opittavat asiat osana suurempaa
kokonaisuutta sekd osana jo olemassa olevaa tietoisuuttaan. Koska opiskelijat ovat aidosti
kiinnostuneita opiskeltavasta asiasta, heilld on myos halu tietd lisdd asioista ja pyrkimys ymmaértdd
asioiden taustalla piilevid tarkoituksia. (Prosser & Trigwell 1999, 91; Biggs 1987; Entwistle &
Ramsden 1983, Entwistle 1981.) Tdma johtaa useimmiten siihen, ettid opiskelija oppii samalla

Iuonnollisella tavalla my6s asioiden yksityiskohtia ja faktatietoa (Biggs 2003, 16).

Syvisuuntautunut ldhestymistapa syntyy tarpeesta ryhty tarkastelemaan opiskeltavaa aihetta
tarkoituksenmukaisesti, mielekkédsti ja merkityksellisesti. Kun opiskelijalla on halu syvillisesti
ymmértéd ja tietdd, hin useimmiten automaattisesti yrittdd kohdistaa huomionsa opiskeltavien
asioiden perusteisiin, taustalla oleviin syihin, keskeisiin ideoihin ja padméaériin.
Syvisuuntautuneella opiskelijalla muodostuu positiivinen asenne seki opiskeluun ettd koulutukseen
ja héin kokee mielenkiintoa, tirkeyden tunnetta, haasteita ja jopa riemastumisen tunteita

oppimisesta. (Emt., 16-17.)

3.3 Strateginen lihestymistapa

Tutkimuksissa on havaittu myos kolmas lidhestymistapa. Se on nimetty opiskelun strategiseksi
lahestymistavaksi (strategy approach to studying) tai suoriutumiskeskeiseksi ldhestymistavaksi
(achieving approach to studying). Tami ldhestymistapa viittaa siihen, kuinka hyvin opiskelija
organisoi opiskelunsa parjitikseen hyvin. Hin hallitsee oman ajankdyttonsi ja pystyy sditeleméidn
omaa tyopanostaan vaatimusten mukaisesti. Strategiseen lihestymistapaan kuuluu siis my0s
opiskelijan vahva tietoisuus opiskelusuorituksen arvioinnin kriteereisti ja tarvittavista
vaatimuksista. Strategiselle lihestymistavalle on my0s tyypillistd, ettd opiskelija valikoi mihin
hinen kannattaa panostaa, kuinka paljon kéyttdd aikaa yksittdiseen tehtdviin ja arviointi siité,
kuinka tédrked tehtdvi lopulta arvosanan kannalta on. (Biggs 2003; Entwistle, McCune & Walker
2001; Biggs 1987; Entwistle & Ramsden 1983.)
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John Biggsin mukaan ainoa "luonnollinen" 1dhestymistapa oppimiseen on syvisuuntautunut
léhestymistapa. Strateginen ja pintasuuntautunut ldhestymistapa syntyvit pikemminkin
institutionaalisista vaatimuksista. Ne siirtdvit opiskelijan huomion pois itse oppimisesta ja sen
sijaan keskittyvit maksimoimaan palkkion tai minimoimaan sanktion, joka liittyy oppimistehtivin
menestykselliseen tai epdonnistuneeseen suoritukseen. (Lindblom-Yldnne 1999, 12; Lonka,
Olkinuora & Mikinen 2004, 303.) Useiden tutkimusten mukaan syvisuuntautunut lihestymistapa
onkin yhteydessi laadullisesti parempiin oppimistuloksiin kuin pintasuuntautunut ldhestymistapa
(ks. esim. Entwistle & Ramsden 1983; Marton, Hounsell & Entwistle 1997; Lindblom-Yldnne
1999).

3.4 Yhteenveto aiemmin kisitellysti

Taulukossa 2 sivulla 16 on esitetty kolme keskeisinti ldhestymistapaa oppimiseen ja opiskeluun,
joita oppimisen ja yliopistopedagogiikan tutkimuksissa on 16ydetty. Opiskelijan oppimisen
léhestymistapaan vaikuttaa opittavan asian sisélto ja itse oppimisen konteksti. Suurin osa
opiskelijoista voidaan kuitenkin luokitella sen mukaan, kéyttivitko he syvi- vai
pintasuuntautunutta ldhestymistapaa omaan oppimiseensa suurimmassa osassa opiskelu- ja
oppimistehtdvid. Lukuisten tutkimusten mukaan syvéasuuntautunut ldhestymistapa omaan
oppimiseen on yhteydessé laadullisesti parempiin oppimistuloksiin kuin pintasuuntautunut

ldhestymistapa. (mm. Entwistle & Ramsden 1983; Marton ym. 1997; Lindblom-Ylédnne 1999.)

Tutkimusten mukaan monivalintatehtédvét ja lyhyisiin vastauksiin perustuvat kokeet houkuttelevat
pinnallisiin 1dhestymistapoihin, kun taas avoimemmat arvioinnin muodot, kuten esseet ja aidot
ongelmaléhtoiset projektit, rohkaisevat syvdsuuntautuneisiin lihestymistapoihin (Scouller 1998).
Kuitenkin juuri opiskelijan nikemykset ja kisitykset opetuksesta ja arvioinnista vaikuttavat
opiskelijan oppimisen ldhestymistapoihin kaikkein suorimmin. Opiskelijoiden ldhestymistavat
oppimiseen riippuvat myos heidédn kiinnostuksestaan tiettyyn tehtdvéén ja aikaisemmista
kokemuksista, jotka liittyvit alaan. Opiskelun koetut vaatimukset, opettajan tuki sekéd aiheen
asiasisilto vaikuttavat myos opiskelijoiden oppimisen lihestymistapoihin. (Ramsden 1997, 198-
216.) Aikaisempien tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettd lihestymistavat oppimiseen ja
opiskeluun eivit ole yksilon ominaisuuksia tai luonteenpiirteitd. Vaikkakin ne reflektoivat yksilon
historiaa ja persoonallisuuden piirteité, niihin vaikuttaa vahvasti myds opetus, arviointi ja koko

oppimisympiristd. (Entwistle ym. 2001, 130.)
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TAULUKKO 2. Oppimisen ldhestymistapojen méirittely (Lédhteet: Entwistle 1997, 19; Entwistle, McCune

& Walker 2001, 109).

Syvisuuntautunut lihestymistapa

Tavoite |:'> ymmdrtdd itseddn varten

Yhdistdmilld ajatuksia aikaisempaan tietoon ja kokemuksiin

Ajatusmallien ja taustalla olevien periaatteiden etsiminen

Esitettyjen totuuksien tarkistaminen ja niiden yhdistdminen omiin péételmiin
Johdonmukainen tarkastelu ja huolellinen ja kriittinen argumentointi

Aktiivinen kiinnostuminen kurssin sisallosti

Etsii tarkoitusta

Pintasuuntautunut lihestymistapa

Tavoite I::> selvitd opintokurssin vaatimuksista

Opiskelu reflektoimatta opiskelun tarkoitusta tai omaa opiskelustrategiaa
Opintokurssiin suhtautuminen kuin toisiinsa liittyméttdmiin tiedon palasiin
Faktojen ja proseduurien rutiininomainen ulkoa opettelu

Kohtaamalla vaikeuksia ymmirtii esitettyjd uusia ajatuksia

Liiallisen paineen ja huolen kokeminen opiskelusta

Toistaa

Strateginen lihestymistapa

Tavoite |:'> saavuttaa korkeimmat mahdolliset arvosanat
Kova ponnistelu opiskelun eteen

Oikeiden olosuhteiden ja materiaalien 16ytdminen opiskeluun

Ajan ja opiskeluun kdytetyn tyomédrin hallitseminen
Arviointivaatimusten ja — kriteereiden tarkka tiedostaminen

Tyo6n suuntaaminen luennoitsijan mieltymysten mukaan

Organisoi

Kuvaukset ja médrittelyt erilaisista 1dhestymistavoista oppimiseen voidaan kokea myds varsin

voimakkaina ja ehdottomina. Léhestymistapojen maérittelyt saattavat olla kirjistettyjd eivitkd

valttimattd pysty kuvaamaan tdydellisesti tapaa, jolla opiskelija oppimistaan ldhestyy (Prosser &

Trigwell 1999, 91-92). Webb (1997) onkin esittinyt kritiikkid ja vaatinut késitteiden, syvi- ja

pintasuuntautunut ldhestymistapa, purkamista ja uudelleenmaéirittelyd. Hin nékee kisitteet liian

kategorisoituina, ehdottomina ja toisensa poissulkevina.
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Oppimisen ja yliopistopedagogiikan tutkimuskentti ja kisitteet ovat moninaisia ja laajaulotteisia, ja

saattavat téiten aiheuttaa lukijassa himmennystd. Kuviossa 1 luodaan kokonaiskuva opiskelijan

oppimiseen vaikuttavista tekijoistd, kisitteiden vélisistd suhteista sekd siitd miten opitaan

laadukkaasti Morgania (1995) mukaillen. Kuvio esittdi oppimisen mallin, joka vetdd yhteen

tarkeimmat elementit, jotka vaikuttavat siithen kuinka opiskelija ldhestyy oppimistaan ja kuinka

laadukkaita oppimistulokset lopulta ovat.

Organisatorinen konteksti ja opetus- ja
oppimisymparisto

l

Oppimis- ja opetustoiminnot seki arvionti

A

Aiempi koulutustausta

Opiskelijan kehitys ja muutos

Oppimisorientaatiot
(metakognitio, itsesédtely ja motivaatio)

A A

|

Kasitykset oppimisesta

|

A 4

Oppimisen lidhestymistavat

A

]

Oppimistulokset ja oppimisen laatu

KUVIO 1. Opiskelijan oppimiseen vaikuttavien kisitteiden yhteenveto (Morgan 1995, 62).
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Kuvio 1 osoittaa, kuinka kisitykset oppimisesta, oppimisorientaatiot ja ldhestymistavat oppimiseen
ovat vuorovaikutteisessa suhteessa toisiinsa. Kisitteitd on tarkasteltu perusteellisemmin aiemmin
(ks. luku 2 ja 3). Malli kokoaa yhteen eri ulottuvuuksien merkitykset oppimisen prosessissa.
Oppimisen kidytdnnon toiminnot, eli se kuinka opetetaan ja kuinka oppimista arvioidaan, vaikuttavat

suorimmin juuri oppimisen ldhestymistapoihin.

Oppimisorientaatiot vaikuttavat opiskelijan valitsemaan oppimisen lihestymistapaan, jota he
kayttavit tietyllda opintokurssilla oppimiseensa (Beaty ym. 1997, 76-77). Syvisuuntautunut
ldhestymistapa oppimiseen edellyttid, ja myos kehittdd, opiskelijan metakognitiivisia ja itsesdételyn
taitoja. Tutkimusten mukaan itseséétely oppimisessa on useimmiten yhteydessa
syvisuuntautuneeseen ldhestymistapaan, kun taas ulkoinen siitely on yleensd yhteydessa
pintasuuntautuneeseen ldhestymistapaan. (Lonka & Lindblom-Yldnne 1996; Vermunt 1996, 1998.)
Kyse on useimmiten oppimistuloksista ja niiden laadusta, mutta voidaan tarkastella yleisemmin
my0s sitd, miten opiskelu vaikuttaa yksilon kehitykseen ja ajattelutapojen muutokseen. Esitetty
oppimisen kuvio ei ole kuitenkaan kausaalinen malli, josta voitaisiin johtaa selkeitd syy ja seuraus -
johtopéitoksid. Pikemminkin se on malli, joka helpottaa havaitsemaan késitteiden vilisid yhteyksia

ja niiden vaikutuksia oppimisen melko monimutkaisessa prosessissa.

Organisatorinen konteksti ja opetus- ja oppimisympéristo kuviossa tarkoittavat laajempaa
institutionaalista kontekstia ja niitd opetus- ja oppimisympdristojd, joissa opiskelija opiskelee (ks.
luku 4). Oppimis- ja opetustoiminnot seké arviointi ovat myos keskeisessd osassa opiskelijan
oppimiseen ja sen laatuun. Aiempi koulutustausta vaikuttaa myos oleellisesti kokonaisuuteen ja

opiskelijan kehityksen sekd muutoksen mahdollisuuksiin.
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4 OPETUS- JA OPPIMISKONTEKSTI - MISSA OPITAAN

Tissé luvussa kisitelldidn opetus- ja oppimisympéristdjéd sekéd opetuksen arviointia ja niiden yhteytti
opiskelijan oppimisen ldhestymistapoihin. Samalla luodaan katsaus konstruktivistisen linjakkuuden

kisitteeseen ja linjakkaan opetuksen malliin.

4.1 Oppimisympéristo

Opetus- ja oppimisympiristd muodostuu itse opetus- ja oppimisprosessista seké tilanteessa
kidytetyistd arviointimenetelmistd. Oppimiseen ja oppimistulosten laatuun vaikuttavat opiskelijoiden
kisitykset siitd, millaista osaamista heiltd odotetaan ja millaisena he kokevat opetus- ja
oppimisympéristonsd. On erittédin tirkedd, ettd opetus- ja oppimisympéristo tukisi ja kannustaisi
opiskelijoita tiedon ymmirtdmiseen ja soveltamiseen. (Biggs 2003, 140; Lizzio ym. 2002; ks. myds

Katajavuori 2005, 35)

Opiskelijoiden saapuessa spesifiin opetus- ja oppimiskontekstiin, he muodostavat tietyn kisityksen
kyseisesti tilanteesta ja ympiristostd. Konteksti voi olla rakennettu niin, ettéd se tukee tiettyd
ldhestymistapaa oppimiseen, mutta opiskelijat eivit vilttiméttd hahmota tilannetta samalla tavalla.
Vaikka opetus- ja oppimisympériston tulisi olla sama kaikille opiskelijoille niin opiskelijoiden
kisitykset tilanteesta voivat vaihdella. Tdhén vaikuttaa vuorovaikutus opiskelijoiden aikaisempien
kokemuksien ja nykyisen opetus- ja oppimisympdériston vililld. Kisitykset opetus- ja
oppimisympéristoistd ovat taas yhteydessi sithen kuinka opiskelijat ldhestyvit omia
oppimistehtividin tietyssd kontekstissa. Tédten samassa opetus- ja oppimisympiristossi opiskelijat
voivat muodostaa erilaisen kisityksen kyseisesti kontekstista ja lihestyd oppimistaan eri tavoilla.
Kyse on ldhinni siitd miten opiskelijat kokevat opetus- ja oppimisympériston ja ndiden tulkintojen
pohjalta lihestyvét oppimistaan tietylld tavalla. Tutkimusten mukaan opiskelijoiden késitykset
selkedsti osoitetuista tavoitteista, valinnanvapaudesta ja itsendisyydestd opiskelussa seké arvioinnin
johdonmukaisuudesta ovat yhteydessd oppimisen syvisuuntautuneeseen ldhestymistapaan.
Toisaalta taas kokemukset kohtuuttomasta tyotaakasta, epdgjohdonmukaisesta arvioinnista ja
vihiisesti itsendisyydestd opiskelussa johtavat useammin pintasuuntautuneeseen ldhestymistapaan.

(Prosser & Trigwell 1999, 64-71.)

Opiskelijan késitys opetus- ja oppimisympéristdstd on olennainen osa oman oppimisen

ldhestymistavan muodostumista. Opiskelijan kiinnostus, asenteet ja ldhestymistavat oppimiseen
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ovat vahvasti yhteydessé heididn kokemuksiinsa opetuksesta seké arviointimenetelmisti ja —
tavoista. Opiskelijan kiinnostuksen tai motivaation puute voidaan nihdd myds opetus- ja
opiskeluympéristostd nousevana ongelmana, ei ainoastaan opiskelijan omina ominaisuuksina.
Aikaisemmat kokemukset ja muodostuneet ndkemykset vaikuttavat kuitenkin opiskelijan
vallitseviin nikemyksiin opetus- ja oppimisympdristoistd. (Ramsden 1997, 202-216.)

Suurempi vaihtelevuus oppimistehtivissi ja opetusmuodoissa on luultavasti hyddyllistd kaikille
opiskelijoille. Yksi tapa monipuolistaa opetusta ja tukea syvidsuuntautunutta oppimista on lisdti
opiskelijoiden vapautta oppimisessa. Valinnan vapauden tulee olla kuitenkin strukturoitua, silld
strukturoimaton vapaus oppimisessa tuskin kehittdd monipuolisia oppimistaitoja. Tarked4d on
panostaa opetuksen suunnitteluun, arvioinnin tapoihin ja vilttdd tarjoamasta opetus- ja
oppimisympéristdd, joka vaatii tai palkitsee pintasuuntautunutta 1ihestymistapaa oppimiseen. Hyvéa
opetus- ja oppimisympdristo, sekéd hyvé opettaja, on tietoinen my0s opiskelijoiden oppimisen
léhestymistavoista ja orientaatioista. He ovat tietoisia opiskelijoiden tarpeista ja tarkoitusperisté
seki heidédn késityksistddn ja mukauttavat opetus- ja arviointimetodeja sen mukaan. Olennaista on
keskittyd oppimisen laatuun, ei niink&én opetustekniikoiden kehittimiseen. Tulee kuitenkin
huomioida, ettd vaikka nykytutkimus painottaakin opiskeluympériston merkitysti, ei sen tarkoitus
ole viedd vastuuta oppimisesta itse opiskelijalta. Pdinvastoin, oppimisen eri ldhestymistapojen
omaksuminen on pitkilti opiskelijan omissa késissd. Toiset selviytyvét heikommassa
opetusympdristdssid paremmin kuin toiset, ja vain osa oppimisen laadun vaihtelusta selittyy

kontekstuaalisilla tekijoilld. (Emt., 202-216.)

Yliopistot saattavat tarjota kuitenkin kursseja, joiden ominaispiiteitd ovat muun muassa lyhyt ja
nopea opetus, kiireellinen arviointi, ulkoa muistamiseen kannustaminen ja palautteen niukkuus.
Opiskelijat voivat oppia lihestymiin oppimistaan syvidsuuntautuneemmin, jos heille tarjotaan
opiskelijan omaa vastuuta ja aktiivisuutta painottava opetus- ja oppimisympéristd. Muuttamalla
opetuksen ja oppimisen ympéristojd voivat yliopistot odottaa, ettd opiskelijat lihestyisiviit

oppimistaan syvésuuntautuneesti. (Bowden & Marton 1998, 61-62.)

4.2 Konstruktivistinen linjakkuus

Biggs (2003, 11) kuvaa opetus- ja oppimisympéristdji, joissa yhdistyvit oppimisen
konstruktivistiset periaatteet ja opetuksen linjakkuus. Biggs kutsuu tétd konstruktivistiseksi
linjakkuudeksi (constructive alignment). Laadukasta oppimista rakennetaan linjakkaan opetuksen

avulla. Hyvé opetusympdristo asettaa opetusmetodit ja arviointikriteerit linjaan valittujen
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oppimisvaatimusten kanssa, jotta ympéristo toimisi sopusoinnussa tukeakseen opiskelijan

tarkoituksenmukaista oppimista.

Biggs esittdd mallin, joka kuvaa opettamisen tasapainossa olevana systeemind, jossa kaikki osa-
alueet tukevat toisiaan. Toimiakseen kunnolla, kaikkien osa-aluiden tulee olla linjassa toisiinsa

nihden. Opiskelijoiden ja opettajien itsensi lisiksi, tirkeimmat tekijét ovat:

1) opetettava opintojakso

2) opetusmetodit

3) opiskelijan osaamisen arviointimetodit

4) opiskeluilmapiiri, joka syntyy interaktiossa opiskelijoiden ja opettajan kanssa

5) institutionaalinen ilmapiiri, joka syntyy menettelytavoista ja sddnnoistd joita noudatetaan

Epétasapaino systeemissé johtaa heikkoon opetukseen ja pinnalliseen oppimiseen. Linjattomuus
opetussysteemissd esiintyy epdjohdonmukaisuuksina, tavoittamattomina odotuksina ja kdyténtodini,
jotka ovat ristiriidassa sen kanssa mitéd opetetaan. Biggsin mukaan kaikkien ylld mainituiden osa-
alueiden tulisi tyoskennelld kohti yhteistd hyvii, joka voidaan néhdé opiskelijan syvdoppimisena.
Institutionaalinen ilmapiiri on otettava annettuna ja institutionaalisten vaatimusten kanssa on
toimittava parhaalla mahdollisella tavalla. Opiskeluilmapiiriin opettaja vaikuttaa olennaisesti.
Luoko hén autoritaarisen, ystéavéllisen, kylmén vai lampimén ilmapiirin, voi vaikuttaa ratkaisevasti
opiskelijan oppimiseen. Opintojakson, opetus- ja arviointimetodien tulisi olla erityisesti linjassa
toisiinsa ndhden. Kun se miti halutaan opettaa, se miti todella opetetaan ja se miten oppiminen
arvioidaan, toimivat linjassa toisiinsa nihden voidaan odottaa syvdsuuntautuneempaa oppimista.

(Biggs 2003, 25-27.)

Biggsin (2003) mukaan on helppo nihd4, miksi linjakkuus todellisuudessa toimii. Opetus on
johdonmukaista ldpi koko opetus- ja oppimistilanteen. Opintojakso esitetdén selkeiden tavoitteiden
muodossa. Tavoitteet ilmaisevat opiskelijalta vaadittavan ymmérryksen tason, ei ainoastaan listaa
aiheista, joita tulee opetella ulkoa. Opetusmetodit valitaan asetettujen oppimistavoitteiden mukaan,
joten opiskelijat saadaan tekeméén tavoitteiden mukaisia asioita. Lopulta, arviointi on linjassa
asetettujen oppimistavoitteiden kanssa. Kaikki systeemin komponentit ovat samansuuntaisia ja
tukevat toisiaan. Opiskelijat ovat "ansassa" tissid johdonmukaisuuden verkossa, joka pyrkii
optimoimaan sen, ettd opiskelijat pitidvit ylld sopivia oppimistoimintoja, mutta samalla

paradoksaalisesti jittdd heille vapauden konstruoida tietonsa omalla tavallaan. Opetus voidaan
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nihdi tarkoituksellisesti luotuina tilanteina, joista motivoituneen opiskelijan ei pitdisi pystyd
poistumaan ilman oppimista tai kehittymistd. Tétd voidaan pitdéd syvdaoppimisena sinédnsi. (Emt.,

27)

4.2 Linjakkaan opetuksen malli

Kuviossa 2 havainnollistetaan konstruktivistisen linjakkuuden mallia Biggsid (2003, 28) mukaillen.
Mallissa yhdistyvit kaksi toisiinsa kytkeytyvid rakennelmaa: opetus- ja oppimiskdytdnnot. Opetus-
ja oppimismenetelmien, opintokurssille asetettujen tavoitteiden seké arviointikdytintojen ja
osaamiskriteereiden tulee olla linjassa toisiinsa ja ohjata yhdessi kohti syvéllistd ymmérrysti ja
oppimista. Kuviossa opintokurssin tavoitteet on kuvattu keskeisimpina.

Ensimmdéinen askel linjakkaan opetuksen mallissa on jdrjestdd kuviossa esitetyt ymmérryksen tasot
vastaamaan k#ytettyd arviointikriteerejd ja opintokurssin tavoitteita. Térkedd on médritelld
kategoriat vastaamaan oppimisen ja ymmértimisen /aatua. Laadukasta oppimista on esimerkiksi

opitun tiedon soveltaminen uuteen tilanteeseen, kun sen sijaan pelkké tiedon toistaminen ei tété ole.

1. Opetuskaytinto

Opintokurssin tavoitteet

A
Paras mahdollinen ymmirrys

Opetus- ja B Opiskelijan osaamisen
oppimismenetelmiit Hyvin tyydyttivi ymmérrys arviointi

C
Tyydyttivd ymmarrys

D
Ymmarryksen taso, joka
oikeuttaa ldpipddsyyn

f

Oppimistulokset

T

Oppimistoiminnot

v
A

2. Oppimiskéytianto
KUVIO 2. Linjakkaan oppimisympiériston rakentamisen malli (Biggs 2003, 28).
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Keskeistd on miten laadukkaasti opiskelija on rakentanut tiedon, eiké se, miten paljon hinelld on
midrillisesti tietoa. Kun opintokurssin tavoitteet on ensin asetettu selkeisti ja kriteerit méiritelty,
voidaan opetus- ja oppimismenetelmét suunnitella niiden mukaisesti. Lopulta valitaan
arviointimenetelmit, jotka kuvaavat parhaalla mahdollisella tavalla sitéd, kuinka opiskelijat ovat
suoriutuneet asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Tavoitteet, opetus ja arviointi ovat niin linjassa

keskendin. (Biggs 2003, 28-31.)

Biggsin (2003) ajatukset linjakkaasta opetuksesta pohjautuvat hinen esittdimaénsa 3P-malliin (The
3P model of teching and learning). Oppimiseen vaikuttavat tekijit voidaan mallin mukaan jakaa
kolmeen ulottuvuuteen: tekijoihin ennen oppimista (presage), varsinaiseen oppimisprosessiin
(process) ja oppimisen lopputulokseen (product). Opiskelijan aikaisempi tieto, kyvykkyys,
sitoutuminen yliopisto-opiskeluun ja mielenkiinto opiskeltavaa aihetta kohtaan seké opettajan
asiantuntemus ja taito, arviointi, opetettavat asiat, opiskeluilmapiiri ja institutionaaliset tekijét
madrittidvit yhdessi opiskelijan oppimisen ldhestymistavan ja timé taas oppimistulosten

laadukkuuden. (Emt., 18-20.)

Valtaosassa yliopistoista ei vilttdmattd toteudu linjakkaan opetuksen malli. Téhin saattaa olla useita
eri syitd. Ensinniikédén perinteinen yliopisto-opetus ei ole vélttimiéttd huomioinut opetuksen
linjakkuutta. Perinteinen yliopisto-opetus on perustunut tiedonsiirtoon, jossa opettaja luennoi ja
opiskelijat kuuntelevat ja kirjoittavat muistiinpanoja. Toisaalta hallinnolliset tekijét, kuten
resurssien rajallisuus, tekevit linjakkuuden toteuttamisen vaikeaksi. Myoskiin opetuksen
linjakkuuteen ei ole aiemmin kiinnitetty tarpeeksi huomioita. Linjakkuuden tavoittamiseksi on
tirkedd, ettd opettajat ovat tietoisia opiskelijoittensa kokemuksista ja tulkinnoista liittyen opiskelun
arviointikdytdntoihin. Niin ei kuitenkaan vilttaméttd aina ole, vaan oppimisen arvioinnin eri
osatekijit saattavat vetédd opiskelijaa vastakkaisiin suuntiin, ja opiskelua alkavat ohjata
arviointikdytdnnot virallisen opetusohjelman sijaan. (Biggs 2003, 31; Lindblom-Ylédnne 1999, 22;
Lindblom-Yldnne ym. 2003, 254.)
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S AVOIN YLIOPISTO OSANA KORKEAKOULULAITOSTA JA AIKUISKOULUTUSTA

5.1 Avoimen yliopiston synty

Avoimen yliopiston synnylld on aivan omanlaisensa historia osana korkeakoululaitoksen
muotoutumista. Oppiminen ei koskaan tapahdu tyhjiossd vaan ymmartdadksemme aikuisopiskelijan
oppimista on tirkedd hahmottaa myos oppimisen konteksti eli missi opitaan ja kuinka ympérist6 on
historian saatossa muodostunut. Tadmé luku (5.1) esittelee avoimen yliopiston syntyi ja sen historiaa

ja luo samalla mahdollisuuden ymmértdd tarkemmin juuri tétd spesifid oppimiskontekstia.

1800-luvun jélkipuoliskolla alkanut yliopistollinen kansansivistystyo ja kesdyliopistojen
perustaminen 1900-luvun alussa loi juuret myos avoimen yliopiston synnylle®. Nykyiseen
muotoonsa avoin yliopisto alkoi organisoitua 1970-luvun alussa. Ensimméiinen arvosanaopetus
avoimen yliopiston nimelld alkoi Tampereen yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksen jérjestiméni
vuonna 1971. Vuonna 1972 avoimen yliopiston opetus aloitettiin Joensuussa yhteistydsséd alueen
opistojen kanssa. Myos Jyviskylidn yliopisto alkoi samoihin aikoihin jérjestdd avointa yliopisto-
opetusta. Toiminta laajentui koskemaan maamme kaikkia yliopistoja seuraavana kahtena
vuosikymmeneni. (Rinne, Jauhiainen, Tuomisto, Alho-Malmelin, Halttunen & Lehtonen 2003, 37;

Halttunen 2005)

Suomalaisen avoimen yliopiston mallina on toiminut Ison-Britannian Open University, joka
perustettiin vuonna 1969. Suomessa avoimen yliopiston perustaminen ajoittui pikaisesti
ammatillistuvan, valtiollistuvan ja laajentuvan aikuiskoulutuksen aikakauteen, jolloin keskeiseksi
aikuiskasvatusta ohjaavaksi periaatteeksi oli nousemassa elinikéisen koulutuksen ideologia. (Rinne,
ym. 2003.) Avoimeen yliopisto-opetukseen liitettiin vahvasti ajatus koulutuksellisesta ja
sivistyksellisestd tasa-arvosta. Jannitettd on kuitenkin muodostunut sivistyksellisen tasa-arvon
diskurssin ja yliopistollisuutta korostavan diskurssin suhteesta. Erimielisyyttd syntyi siitd, miten
avoin yliopisto palvelisi koulutusdemokratian tavoitetta ja tarpeita. Painotettiin, ettd avoimen
yliopiston suoritusten tuli olla statukseltaan ja tasoltaan vastaavia yliopistojen perusopetuksen

kanssa. (Halttunen 2005, 7-8.)

? Vuonna 1912 J yvaskylddn perustettiin Suomen ensimmadinen kesédyliopisto. Toinen syntyi Turkuun vuonna 1936.
Kesiyliopistoja perustettiin erityisesti 1950- ja 1960-luvuilla kiihtyvddn tahtiin. (esim. Halttunen 2005.)
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Halttunen (2005, 8) ja Rinne ym. (2003, 38) siteeraavat professori Yrjo Blomstedtin (1972)
selvitystd avoimen yliopiston toteuttamiseen liittyneistd kysymyksistd 1970-luvun alusta. Tdssa
Helsingin yliopiston konsistorin toimeksi antamassa selvityksessi todetaan, etti avoimen yliopiston
tulisi olla tietynlainen irtiotto elitismisté, joka akateemisessa maailmassa vallitsee, mutta toisaalta
ettd tdima ei saanut merkitd opetuksen tason tai yliopistollisuuden heikkenemistid. Kesédyliopistoihin
erottavana tekijidnd painotettiin sitd, ettd avoimen yliopiston tehtivé tuli olla tasa-arvon lisédminen.
Kuitenkin nuoret ylioppilaat ja yliopistojen tutkinto-oppilaat rajattiin toiminnan ulkopuolelle.
Pelittiin sit4, ettd jos opiskelumahdollisuus avattaisiin kaikille, avoimeen yliopistoon hakeutuisivat
nuoret, jotka eivit olleet pidsseet opiskelemaan varsinaisiin yliopistoihin. Avoimesta yliopistosta ei
saanut tulla mitéén toisen luokan yliopistoa. Siitd haluttiin luoda pikemminkin toisen

mahdollisuuden yliopisto.

1980-luvulla korkeakouluihin perustettiin nykyiset tiydennyskoulutuskeskukset, joiden osaksi
avoin yliopisto-opetus organisoitiin tydvoimakoulutuksen ja ammatillisen tdydennyskoulutuksen
rinnalle. Vuosien saatossa avoin yliopisto oli kasvanut monimutkaiseksi jérjestelmiksi, jonka
toiminnassa oli mukana monia eri toteuttaja- seké intressitahoja. 1980-luvun jélkipuoliskolla
Suomen koulutuspolitiikkaa ldhdettiin ajamaan uusille urille. Arviointiin ja tulosvastuullisuuteen
perustuvat ohjausmekanismit, hallinnon desentralisaatio, managerialistinen hallinto- ja
johtamiskulttuuri, kansainvilistymisen vaatimukset sekéd markkina-ajattelun ja siihen sisdltyvin
kilpailun, erikoistumisen ja valinnan korostaminen nousivat keskioon. Uuden koulutuspolitiikan
vaikutukset alkoivat tuntua yhi voimakkaammin my&s avoimen yliopiston toiminnassa 1990-luvun
alkupuolella. Koulutusorganisaatioiden vilinen kilpailu alkoi kiristyé resurssipulan takia.
Taydennyskoulutuskeskukset perivit yhteistydmaksuja aikuiskoulutusorganisaatioilta ja opetuksen
jérjestdjit joutuivat toiminnan ylldpitimiseksi perimiin maksuja opiskelijoilta. Pitkdin esilld ollut
valmistelutyd avoimesta korkeakouluopetuksesta korkeakouluissa perittivistd maksuista sai vuonna
1993 myos virallisesti voiman. Samana vuonna opetusministerié myonsi tydvoimapoliittisin
perustein merkittivisti lisdresursseja avoimen yliopisto-opetuksen kehittimiseen. Samalla,
pahenevan nuorisotyottdmyyden ja taloudellisen taantuman aikoihin, avoimen yliopiston aikaisempi
25 vuoden ikiraja laskettiin 18 vuoteen. (Rinne ym. 2003, 39—41; Helsingin yliopisto avoin

yliopisto)

Avoin yliopisto on tirked osa Suomen akateemisen aikuiskasvatuksen historiaa (Rinne ym. 2003,
5). Nyky#dn avoimessa yliopistossa yliopistollisia opintokokonaisuuksia tai niiden yksittdisid osia

suorittaa vuosittain yli 80 000 opiskelijaa (Halttunen 2005, 1; KOTA). Yliopistojen ovet ovat
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avautuneet yhi laajemmalle viestolle yliopisto-opetuksen laajentumisen ja
koulutusmahdollisuuksien tasa-arvopyrkimysten vanavedessd. Tami on johtanut opiskelija-
aineksen monipuolistumiseen muun muassa idn, sukupuolen ja osaltaan myds sosiaalitaustan
suhteen. My®os yliopistokoulutuksen lisdédntyvé eriytyminen uusien tieteenalojen ja oppiaineiden

mukaan on muuttanut opiskelijapopulaatiota yhi heterogeenisemmaksi. (Rinne ym. 2003, 44.)

5.2 Avoimen yliopiston asema ja tehtéiviit Suomessa

Avoin yliopisto on opintojérjestelmi, joka on luotu edistimiin koulutuksellista tasa-arvoa
Suomessa. Avoimuus ja vastaavuus yliopiston perusopetukseen ovat sen opetuksen jérjestamisen
periaatteita. Olennaista avoimuudessa on se, ettd koulutukseen voi osallistua opintojen tavoitteista
tai pohjakoulutuksesta riippumatta. Opintosuoritukset avoimessa yliopistossa vastaavat yliopistojen
perusopetuksen suorituksia ja ne voidaan hyvéksi lukea osaksi tutkintoa. Avoin yliopisto on osa
yliopistolaitosta, johon vaikuttavat yliopistolliset arvot, toimintakidytinnét ja organisaatiokulttuuri.
Toisaalta se on osa aikuiskoulutuksen kokonaisuutta, jonka arvokeskustelu on kiteytynyt viime
aikoina elinikdisen oppimisen periaatteen ympdrille. (Kess, Hulkko, Jussila, Kallio, Larsen,

Pohjalainen & Seppild 2002, 9.)

Avoimella yliopistolla on erityinen rooli suomalaisessa korkeakoulupolitiikassa. Sen joustavuus,
avoimuus, tavoitettavuus ja avoimen viylidn kautta ainakin periaatteellinen mahdollisuus suorittaa
kokonainen korkeakoulututkinto antavat uusia mahdollisuuksia sinne hakeutuville. Opiskelu
avoimessa yliopistossa on mahdollista hyvinkin erilaisissa eldméntilanteissa oleville. Avoimen
yliopiston opinnot liittyviit eri tavoin seki tyossd kidyvin, paidtoimisesti jo opiskelevan, yrittédjén,
tyottomén tai kotona olevan eldménkulkuun. Avoimessa yliopistossa opiskelu tarjoaa yksilolle
mahdollisuuksia, joita ehkd mikd4dn muu koulutusmuoto ei pysty tarjoamaan: joustavaa, laaja-
alaista, orientoivaa ja kokeilevaa koulutusta seké opetusta, jota lisiksi hyodynnetéén erilaisilla

ammatti- ja koulutusviylilld. (Piesanen 1999b, 12-13.)

Avoimen yliopiston tyomarkkinapoliittinen merkitys nousee esiin yksilon koulutusuravalinnoissa ja
tydmarkkinoille sijoittumisessa. Avoimen yliopiston opiskelumahdollisuuksia hyddynnetidin myos
tyottdmyyden aikana. Avoin yliopisto ndhdéédnkin tydomarkkina- ja koulutuspoliittisena toimijana,
jonka merkitys nikyy sen mahdollisuuksina vastata yhteiskunnan jatkuvasti muuttuviin ja kasvaviin
haasteisiin kaikille tarjottavan koulutuksen avulla. Toisaalta tulee huomioida, etti yliopiston

tutkinto-opiskelijat ovat jatkuvasti lisdéntyvén tyossidkdynnin ja vaihtelevien eldméntilanteiden

24



puolesta lihentymaéssi perinteisid avoimen yliopiston aikuisopiskelijoita, jotka ovat taas ikinsi ja
pohjakoulutuksensa puolesta ldihentymissé perinteisid tutkinto-opiskelijoita. (Emt., 14; Rinne ym.

2003, 44.)

5.3 Avoimen yliopiston opiskelijan muotokuva

Avoimen opiskelijan yleistéd profiilia ovat tutkineet muun muassa Arja Haapakorpi (1994), Reko
Castren (1997) seki Risto Rinne, Arto Jauhiainen, Hanna Tuomisto, Marika Alho-Malmelin, Nina
Huttunen ja Kimmo Lehtonen (2003). Haapakorven ja Castrenin tutkimukset ovat 1dhinna
selvitysluonteisia, kun taas Rinteen ym. tutkimus on erittdin syviluotaava ja kattava tutkimus
avoimen yliopiston opiskelijoiden taustoista ja 1dhtokohdista. Tutkimuksen mukaan avoimen
yliopiston tyypillisimmaiksi opiskelijaksi hahmottuu yliopistotutkinnon suorittanut, 20-30 -vuotias
perheetdn nainen, joka tydskentelee naisvaltaisella palvelualalla ja opiskelee avoimessa yliopistossa
kasvatustieteitd, humanistisia tieteitd tai yhteiskuntatieteitd. Tyyppiopiskelija on useimmiten
léhtoisin tyontekijdperheestd. Keskiverto miesopiskelija on tyyppiopiskelijaa hieman nuorempi.
Hin on useimmiten ylemméssi toimihenkildasemassa ja hénelld on korkeampi sosioekonominen
asema. Miesopiskelija opiskelee avoimessa yliopistossa usein tekniikkaa tai kauppatieteité.
Nuorilla, alle 25-vuotiailla avoimen yliopiston opiskelijoilla, on useammin opiskelijastatus. Heilld
ei ole ammatillista koulutusta ja heidén tulotasonsa on matala. Y1i 40-vuotiaat tyyppiopiskelijat ovat
perheellisii ja asuvat muita useammin maaseudulla. He tulevat tyontekijdperheestd ja ovat toissd
opetus- tai hoitoalalla. He ovat toimihenkiloasemassa ja ansaitsevat keskiverto-opiskelijaa

enemmaén. (Rinne ym. 2003, 63—-110, 155-164; Jauhiainen, Nori & Alho-Malmelin 2007.)

Tutkimuksessa identifioitiin my0s nelji toisistaan mahdollisimman paljon poikkeavaa
opiskelijaryhméa ién, lapsiluvun, opintoviikkojen, tulojen, koulutustaustan ja isdn koulutustaustan
mukaan. Ryhmit nimettiin perinteisiksi opiskelijoiksi, nuoriksi kouluttautujiksi, hyvdosaisiksi ja
suurkuluttajaksi. Nuorien kouluttautujien ryhmai oli suurin. He olivat nuoria miehié tai naisia, joilla
ei ollut lapsia ja heidén tulotasonsa oli matala. He eivét olleet mydskéén vield kouluttautuneet,
mutta isidn koulutustausta oli korkea. Toiseksi suurin ryhmaé oli perinteiset opiskelijat, jotka olivat
aikuisia naisia, joilla oli 2-3 lasta. Opintoviikkoja oli kertynyt jonkin verran ja koulutusaste oli
heidédn osaltaan melko korkea. He olivat keskituloisia ja isin koulutustausta oli matala.
Hyviosaisten ryhmiin kuuluivat aikuiset miehet tai naiset, joilla oli korkeintaan yksi lapsi. He
olivat suurituloisia ja korkeasti koulutettuja. Opintoviikkoja heille oli kertynyt vihén ja isidn

koulutustausta oli matala. Suurkuluttajien ryhma oli idltdin melko nuoria naisia, joilla ei ollut
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lapsia. He olivat pienituloisia ja heidéin koulutasonsa oli varsin matala. Heill& oli paljon kertyneita

opintoviikkoja ja isin koulutusaste heididn osaltaan oli melko matala. (Emt. 2003, 111-113; 2007.)

Erja Moore (2000) on havainnut tutkimuksessaan yliopisto-opiskelijoiden opiskelijakunnan
ikdrakenteen vanhentumisen ja aikuistumisen. Yli 30-vuotiaiden yliopistossa tutkintoa suorittavien
opiskelijoiden osuus kaikista yliopisto-opiskelijoista on kasvanut reilussa 30 vuodessa muutamasta
prosentista jo kolmannekseen. Avoimen yliopiston verkko-opiskelijoiden muotokuvaa ovat tutkineet
Eija Mannisenmiki ja Jyri Manninen (2004). Tutkimuksen mukaan verkko-opiskelija eroaa
perinteisestd avoimen yliopiston opiskelijasta taustoiltaan. Verkko-opiskelija on idkkdadmpi kuin
perinteinen avoimen yliopiston opiskelija, hdnelld on usein parempi koulutustaso ja hén on

pidasiassa tydssidkiyva.

5.4 Avoimen yliopisto-opiskelun merkitykset ja motiivit

Tutkimusten mukaan motiivit opiskella avoimessa yliopistossa liittyvét useimmiten ty6hon ja
ammattiin. Avoimessa yliopistossa opiskellaan, jotta pérjittiisiin nykyisissd tyotehtédvissé entistid
paremmin, vaihdettaisiin alaa, edettdisiin uralla, saataisiin parempaa palkkaa tai saataisiin
ammattiin muodollinen pétevyys. (Haapakorpi 1994, 15-16; Hénnikdinen 1989, 42—-44; Varila
1990, 104-105; Nieminen 1990, 62—70; Lauren & Nurmi 1986, 20-27.) Avoimen yliopiston
opiskelijan ensisijainen motiivi saattaa olla my6s tutkinnon suorittaminen. Opiskelun merkitys
saattaa myOs muuttua opiskelun myoti ja usein merkityksen muutos nikyy juuri
tutkintotavoitteisuuden lisddntymisend. Harrastuksena aloitettu opiskelu saattaa muuttua
ammatillisen kehittdmisen tavoitteeksi tai jopa koko tutkinnon suorittamiseksi tiedekunnassa.
Tyoeldméssi ei ole vilttdmittd yksittdisten arvosanojen hyoty realisoitunut ja opiskelun jatkuessa
tavoitteeksi voi tulla koko tutkinnon suorittaminen. (Salmensuu 1994, 28-43; Eskola & Weckroth
1994, 37-39.) Nuoret ovat tutkimusten mukaan selkedsti tutkintotavoitteisempia kuin vanhemmat
opiskelijat. Useat heistd ovat saattaneet pyrkid aikaisemmin yliopiston varsinaisiksi tutkinto-
opiskelijoiksi, mutta eivit ole siind onnistuneet. Osalle nuorista opiskelu on ensisijaisesti
ammatillista tiydennyskoulutusta ja osalle se on ensisijaisesti yleissivistdvid. (Piesanen 1995, 25—
36; 1996, 68-75.) My®os yliopiston tutkinto-opiskelijoille avoimen yliopiston merkitys on varsin
suuri, silld esimerkiksi kasvatustieteessd moni pidaineopiskelijoista on jo suorittanut osan
opinnoistaan avoimessa yliopistossa (Halttunen & Vuori-Lehti 2000). Avoimen yliopiston viyli ei
ole kuitenkaan ollut kovinkaan suosittu tutkinto-opiskelijaksi pyrkimiseen. Piesasen (1999a, 63;

2005) seurantatutkimuksessa hieman yli viides tutkituista alle 25-vuotiaiden opiskelijoiden
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ryhmisti pédtyi kahden vuoden seurantajakson aikana yliopistojen tai korkeakoulujen tutkinto-
opiskelijoiksi. Yhdeksén kymmenesté opiskelijasta tulee tutkinto-opiskelijaksi perinteisen

valintakoemenettelyn kautta (Emt., 65).

Rinteen (Rinne ym. 2003, 115-154) tutkimuksessa hahmotettiin nelja erilaista opiskelijatyyppid
avoimeen yliopisto-opiskeluun osallistumisen motiiveiden ja syiden pohjalta. Ensimmaéinen
opiskelijaryhmé olivat urasuuntautuneet, joiden motiivina opiskella avoimessa yliopistossa nihtiin
ennen kaikkea pyrkimys menestyi tyoeldmaéssi: kilpailukykyisempi palkka, vakituinen tydsuhde,
ammattitaidon kehittiminen tai joustavuuden lisddminen. Toinen opiskelijaryhmé oli
tutkintotavoitteiset, joiden ensisijainen tavoite oli saada opiskelupaikka varsinaisesta yliopistosta.
Avoimessa yliopistossa tutkintotavoitteisella opiskelijalla oli myds mahdollisuus tutustua etukéteen
oppiaineen siséltoihin ja kidytidntoihin seké opetella vaadittavia opiskelutaitoja. Kolmantena
opiskelijaryhméni identifioitiin muutoshakuiset opiskelijat, jotka hakivat opiskelusta uutta suuntaa
eldmilleen. Tdmi ryhmi jaettiin vield neljdin alatyyppiin, jotka olivat 1) itsensé ja tulevaisuutensa
etsijit, 2) tydeldmidnsa tyytymattomét, 3) haaveidensa toteuttajat ja 4) eldménkriiseisti toipuvat.
Viimeiseksi opiskelijaryhméksi muodostuivat eldmdntapaopiskelijat, joille opiskelu oli itseisarvo ja
oppiminen ilo ja harrastus. Mannisenméen ja Mannisen (2004) tutkimuksen mukaan avoimen
yliopiston verkko-opiskelijoiden motiivit ja syyt opiskella ovat enemmin itsensé kehittdmisté ja
halua oppia, jolloin heidén opiskelussaan korostuvat yleiset sivistykselliset ja opinnolliset tavoitteet.
Varilan (1990) avoimen yliopiston monimuoto-opiskelijoita tutkineen tutkimuksen mukaan
monimuoto-opiskelijoiden keskeisimmiit osallistumissyyt avoimeen korkeakouluopetukseen olivat
itsearvoinen opiskelu, opiskelukyvyn osoittaminen, hyoty tyoeldméssi ja oppiaineksen

kiinnostavuus.

5.5 Helsingin yliopiston avoin yliopisto oppimisympéristoni

Avointa yliopisto-opetusta on jérjestetty Helsingin yliopistossa vuodesta 1977. Vuodesta 2004
avoin yliopisto on toiminut itsendisend erillislaitoksena Helsingin yliopiston alaisuudessa. Sen
toimipisteet sijaitsevat Helsingisséd, Vantaalla ja Lahdessa. Avoin yliopisto jérjestdd opetusta omana
opetuksenaan ja lisdksi yhteistydsséd noin 90 oppilaitoksen kanssa ympéri Suomea. Helsingin
yliopiston avoin yliopisto tarjoaa korkealaatuista, tutkimukseen perustuvaa ja yliopiston
tutkimusvaatimusten mukaista opetusta. Kaikki halukkaat voivat opiskella, silld avoimessa ei ole

ikdrajoja tai pohjakoulutusvaatimuksia. Avoin yliopisto-opetus suunnitellaan ja jérjestetddn
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erityisesti aikuisopiskelijoita silmilld pitden. Tyossédkiyville aikuisille opiskelun
mahdollistamiseksi opetus jirjestetdéin pddosin iltaisin ja viikonloppuisin. Opinnot ovat suunniteltu
niin ettd ne voidaan suorittaa tyonkidynnin ohella. Avoimen yliopiston opinnot voi myds liittdd
osaksi tutkintoaan, jos opiskelija siirtyy myohemmin Helsingin yliopiston tutkinto-opiskelijaksi
padsykokeen tai ns. avoimen viyldn kautta. Avoin yliopisto muodostaa tirkedn osan Helsingin
yliopiston aikuiskoulutusta ja silld on tdrked tehtivi yliopiston yhteiskunnallisen tehtévin
toteuttamisessa. Sen arvoja ovat koulutuksellinen tasa-arvo, elinikdinen oppiminen ja kaikille
suotava oikeus sivistykseen. Helsingin avoimen yliopiston erityisené tehtidvini on soveltaa ja
vilittdd korkeinta mahdollista osaamista yhteiskunnan hy6tykéayttoon sekd edistdd muun
yhteiskunnan ja yliopistomaailman vilistd vuorovaikutusta. Se harjoittaa kiintedtd yhteistyotd
yliopiston aine- ja erillislaitosten sekd muiden korkeakoulujen, julkishallinnon ja elinkeinoeldmén
kanssa. Kaikessa toiminnassa pyritdédn korkeaan laatuun, akateemisuuteen ja asiakasldhtoisyyteen.

(Helsingin yliopiston avoimen yliopiston strategia 2004-2008; Helsingin yliopisto avoin yliopisto.)

Helsingin yliopiston avoin yliopisto jirjestdd opetusta useissa eri muodoissa ja tarjoaa titen
monipuolisen opetus- ja oppimisympériston. Lahiopetus koostuu perinteisisté tenteistd, luennoista
ja harjoitustoistd. Opiskelija osallistuu luennoille tai pienryhméopetukseen. Opiskelu voi siséltdd
myds tiettyjd osioita verkossa. Monimuoto-opetuksella® tarkoitetaan opetusta, jossa eri
opetusmuotoja ja — vilineitd on yhdistetty metodis-didaktiseksi kokonaisuudeksi. Monimuoto-
opetus hyodyntdd muun muassa tuutorin vetdmid opintoryhmié sekd esimerkiksi puhelimen tai
internetin vilitykselld pidettdvid luentoja. Monimuoto-opetusta jérjestdvéit lahinnd
yhteistyooppilaitokset. Verkko-opetus on tiysin verkossa tapahtuvaa etdopiskelua, jota voi suorittaa
jopa ulkomailta saakka. Verkko-opiskelija osallistuu luentojen ja seminaarien sijasta
verkkokeskusteluihin, tyostdd pelkkien kirjatenttien sijaan enemmaénkin esseitd ja kidy lipi
monipuolista verkko-opiskelumateriaalia. Virtuaalisiin oppimisympéristdihin pohjautuva opiskelu
ja opetus ovat tekeméssi vahvasti tuloaan akateemiseen opetukseen. Helsingin yliopiston avoin
yliopisto on toiminut yliopistokoulutuksen tieto- ja viestintitekniikan kehittimisen pioneerina.
Verkko-opintoja varten on rakennettu kurssien opiskelua ja opettamista tukeva, kokonaisvaltainen
oppimisympdristo, jonka keskiossid ovat verkkovilitteinen yhteisollisyys, ohjauksellisuus ja
vuorovaikutteisuus. Suurin osa Helsingin avoimen yliopiston opetuksesta jirjestetdén kuitenkin
edelleen ldhiopetuksena (81 %). (Rinne ym. 2003; Ursin 2003, 34-35; Kess ym. 2002; Helsingin
yliopisto avoin yliopisto; Jauhiainen 1997; Sylvander 1994; Mannisenméki & Manninen 2004, 20.)

4 Sylvander (1994) tarkastelee yksityiskohtaissemmin monimuoto-opetusta kisitteend ja ilmionid. My6s Hein ja Larna
(1992) tarjoavat ndkemyksid monimuoto-opetuksen teoreettisista lihtokohdista ja kdytdnnon toteuttamisesta.
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Avoimesta yliopistosta on tehty lukuisia selvityksid, arviointeja ja erilaisia raportteja. Arviointi- ja
raporttiselvityksid edustavat muun muassa korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisut avoimesta
yliopisto-opetuksesta (mm. Kess ym. 2002; Ursin 2003), opetusministerion julkaisut (mm. Parjanen
1997) sekd avoimen yliopiston arvioinnit (mm. Sylvander & Karjalainen 2002). Kisitteellisen
selkeyden vuoksi jatkossa avoimella yliopistolla tarkoitetaan nimenomaan Helsingin yliopiston
avointa yliopistoa, josta timén tutkimuksen aineisto on kerétty. Seuraavassa luvussa (luku 6)

esitetddn tdmén tutkimuksen tavoite ja tutkimusongelmat.
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6 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSONGELMAT

Tamén tutkimuksen tarkoitus on selvittdéd opiskelijoiden kokemuksia Helsingin yliopiston avoimen

yliopiston opetus- ja oppimisympéristoistd sekd ldhestymistavoista oppimiseen. Posser ja Trigwell

(1999) esittivit, ettd lihestymistavat oppimiseen ja kisitykset opetuksesta ovat kaksi kaikkein

tiarkeinti tekijdd opiskelijan laadukkaaseen oppimiseen. Kuviossa 3 havainnollistetaan timén

tutkimuksen keskeisimmat tutkimuskohteet eli (1) opiskelijoiden kokemukset Avoimen opetus- ja

oppimisympdéristoistd sekd (2) opiskelijoiden 1dhestymistavat oppimiseen. Niistd syntyy my0Os

opiskelijan oppimisen laatu (Entwistle ym. 2002, 6; Entwistle 2003, 1).

1. Opiskelijoiden
kokemukset opetus- ja
oppimisympaéristéista

T

OPPIMISEN LAATU

™~

/'

Opetus- ja oppimisymparistdjen muoto

\

Opiskelijoiden aikaisemmat kokemukset, tiedot,
tieto-kéasitykset ja syyt opiskeluun

-

2. Opiskelijoiden
lahestymistavat oppimiseen

Miten kurssin materiaali on valittu,
organisoitu, esitetty ja arvioitu

Mita opiskelijoiden oletetaan oppivan ja ymmartavan

/

Yliopisto-opettajan pedagoginen ja tieteellinen asiantuntemus
sekd lahestymistavat opetukseen

KUVIO 3. Opiskelijan laadukkaaseen oppimiseen vaikuttavat tekijit. (Lahde: Entwistle ym. 2002, 6; Entwistle 2003, 1)
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Tutkimusongelmat rajattiin ja muodostettiin kirjallisuuteen perehtymisen, tutkimusaineiston ja

tutkijan oman kiinnostuksen pohjalta seuraavanlaisiksi:

1. Millaisia kokemuksia opiskelijoilla on Helsingin avoimen yliopiston opetus- ja
opiskeluympéristoista?

2. Millaisia ldhestymistapoja oppimiseen Helsingin avoimen yliopiston opiskelijoilla on
tunnistettavissa?

3. Miten opiskelijoiden kokemukset opetus- ja oppimisympiristdistd seké ldhestymistavoista
oppimiseen eroavat sukupuolen, opintovaiheen, idn, koulutustaustan, opetusmuodon,
ensisijainen motiivin ja tydssdkdynnin mukaan?

4. Mitkai tekijit selittdvit parhaiten Helsingin avoimen yliopiston opiskelijoiden ldhestymistapoja
oppimiseen?

5. Millaisia opiskelijatyyppejd Helsingin avoimen yliopiston opiskelijoista voidaan tunnistaa?

7 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

7.1 Tutkimusaineisto

Tamén tutkimuksen aineisto keréttiin keviilld 2006 Helsingin yliopiston avoimen yliopiston
toimesta. Aineiston kerésivit pedagoginen yliopistolehtori Saara Repo-Kaarento ja kasvatustieteen
ylioppilas, harjoittelija Hannele Sirkkanen. Opiskelukokemuskysely lidhetettiin keviélld 2006
1296:11e Helsingin yliopiston avoimen yliopiston lidhi-, verkko-, monimuoto- ja opisto-opetukseen
osallistuneelle sdhkopostin vilitykselld. Kyselyyn vastattiin séhkoisen e-lomakkeen muodossa.
Siahkoinen kyselylomake on hyvi tapa keriti tietoa suurelta méériltd ihmisid. Aineisto voidaan
tallentaa vaivatta sihkdiseen muotoon ja aineiston analyysi péaédstdédn aloittamaan varsin nopeasti.
Otokseen valittiin kaikki aineopintokokonaisuuksiin syksylld 2004 ja 2005 ilmoittautuneet (N=627)
seki systemaattisella otannalla joka viides (N=669) syksylld 2005 perusopinkokonaisuuksiin
ilmoittautuneista. Tarkoituksena oli saada perus- ja aineopiskelijoita suunnilleen sama miéré, jotta

niitd voitaisiin vertailla. Sdhkopostiosoitteiden virheilmoitusten (N=119) perusteella tehtiin uusi
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otos perusopintojen osalta (N=46). Lopullinen otos koostui siis 1223:sta Helsingin yliopiston

avoimen yliopiston opiskelijasta. (Sirkkanen 2006.)

Vastauksia saatiin yhteensd 471, joista kaksi poistettiin aineistosta alustavan tarkastelun yhteydessé,
koska ne eivit sisiltdneet lainkaan informaatiota. Kaksi vastaajaa oli tallentunut kahteen kertaan,
joten lopulliseen aineistoon kuului siis 467 vastausta. Vastausprosentiksi muodostui 38,2 %.
Vastauskato on erés kyselylomaketutkimusten suurimmista ongelmista. Valikoimattomalle joukolle
lahetettyyn kyselyyn saadaan tavallisesti vastauksia parhaimmillaankin vain 30 - 40 % lihetettyjen
kyselyjen miiréstd. Perinteisissd kirjekyselyissd vastausprosentti vaihtelee yleensd 20 - 80 %:n
vililld, jadaden kuitenkin useimmiten alle 60 %:n. (Hirsjarvi ym. 2000, 183-184; Heikkild 2002, 66.)
Tamén kyselytutkimuksen vastausprosentti voidaan néhdd melko tavanomaisena tai jopa matalana.
Aineiston katoa ja edustavuutta tarkastellaan tarkemmin luvussa 6.4. Empiirisen tiedon
soveltuvuuden lisdksi on tarkasteltava aineiston sisdistd ja ulkoista luotettavuutta. Tutkimuksen

luotettavuutta tarkastellaan perusteellisemmin luvussa 10.

7.2 Kyselylomakkeen rakenne

Tutkimuksessa kiytetty kyselylomake perustuu Noel Entwistlen johtaman tutkimusryhmin ETL-
projektissa (Enhanching Teaching-Learning Environments) kehittdmiin mittareihin, joiden
tarkoituksena on tutkia opiskelijan kokemuksia opetus- ja opiskeluympiristoistd seka
ldhestymistapoja oppimiseen. Tutkimusprojekti on osa brittildisen Economic and Social Research
Council:in opetuksen ja oppimisen tutkimuksen ohjelmaa (Teaching and Learnig Research
Programme). Kyselylomake jakautuu LSQ (Learning and Studying Questionnaire) ja ETLQ
(Experiences of Teaching and Learning Questionaire) mittareihin. (Entwistle, McCune & Hounsell

2002; Entwistle 2003.)

Projekti on kehittynyt vuosien varrella® ja LSQ seki ETLQ kyselylomakkeet muodostavat nykyiin
ALSI:n eli Approaches to Learning and Studing Inventoryn, jossa mitataan opiskeluympéristod ja
opettamista seki opiskelijan oppimista. Nykyinen ETL -tutkimus on suoritettu samanaikaisesti
Edinburghin, Durhamin ja Coventryn yliopistoissa Britanniassa. Tarkoituksena on kehittdd

yliopistojen opetus- ja oppimisympéristdjd seki edistdd laadukasta oppimista yliopistossa.

> 1983 ASI (Approaches to Studing Inventory), 1996 RASI (Revised Approaches to Studing Inventory) ja 2000-luvulla
ALSI (Approaches to Learning and Studing Inventory).
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Mittareiden on todettu aikaisemmissa tutkimuksissa olevan reliaabeleja (alfa-arvot >.50) ja
mittaustarkkuuden lisdksi tutkimusten validius on arvioitu korkeaksi. (Entwistle & Ramsden 1983;

Entwistle, ym. 2002; Entwistle 2003; McCune 2003; Xu 2004.)

Kyselylomake on kdinnetty suomeksi tutkijayhteistyoni ja sitd on kdytetty yhdekséssd Helsingin
yliopiston tiedekunnassa. Tutkimusta koordinoi Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja
kehittamisyksikko (YTY). (Parpala, 2006.) Ensimmiéistd kertaa my6s Helsingin yliopiston avoimen
yliopiston opiskelijoille on teetetty sama kysely siten, ettd muutamia lisdyksid on tehty muun
muassa taustamuuttujia kartoittaviin kysymyksiin. Kyselylomake (ks. liite 1) jakautuu kahteen
osaan. Ensimméinen mittari (40 viittiméai) mittaa opiskelijan kokemuksia opetus- ja
opiskeluympdristoistd (perceptions of teaching-learning environments). Toinen mittari (18
viittdimad) mittaa opiskelijan ldhestymistapoja oppimiseen ja opiskeluun (approaches to learning

and studing6).

Molemmat viittdméamittarit on rakennettu viisiportaisen Likert-asteikon muotoon, jossa
ensimmadinen vastausvaihtoehto on fdysin eri mieltd, toinen on jokseenkin eri mieltd, kolmas siltd
vdliltd, neljdnnen vastausvaihtoehdon ollessa jokseenkin samaa mieltd ja viidennen tdysin samaa
mieltd. Kyselylomakkeen alussa, ennen varsinaisia viittdmié, selvitettiin vastaajien taustaa:
sukupuolta, ikdd, pohjakoulutusta, ylintd suoritettua tutkintoa, opintovaihetta, opetuksen jérjestdjia,
padtoimista opiskelua, tyossidkéyntid, eri opetusmuotoihin osallistumista ja ensisijaista motiivia
opiskella avoimessa yliopistossa. Lisdksi kyselylomake siséltdd useita avoimia kysymyksi, jotka
on rajattu tdimén tutkimuksen ulkopuolelle. Seuraavaksi tarkastellaan (luku 7.3) millaiset henkil6t
kyselyyn ovat vastanneet, kuinka edustavia aineistosta saadut tunnusluvut ovat verrattuna Helsingin

avoimen yliopiston perusjoukkoon seké arvioidaan mahdollista vastauskatoa.

®Entwistle & McCune (2004) tekeviit artikkelissaan katsauksen opiskelustrategioiden tutkimukseen ja niiden
kisitteelliseen perustan muotoutumiseen aina 1970-luvulta 2000-luvun uusimpiin tutkimuksiin.
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7.3 Kyselyyn vastanneiden vertaaminen perusjoukkoon ja kadon arvioiminen

Tutkimusaineiston edustavuutta tarkasteltiin vertaamalla vastaajia perusjoukkoon eli kaikkiin
Helsingin avoimen yliopiston opiskelijoihin vuonna 2005. Perusjoukon tilastomateriaalina on
kidytetty Helsingin avoimen yliopiston internetsivuilta ja opetusministerion Kota-tietokannasta
loytyvid tilastolukuja. Vastaajista 86 % (n=402) oli naisia ja 14 % (n=65) miehid. Vuoden 2005
tilastojen mukaan Helsingin avoimessa yliopistossa naisia oli 79 % ja miehid 21 % kaikista
opiskelijoista. Aineistossa naiset olivat siis hieman yliedustettuina, kun taas miesten osuus oli
hieman pienempi kuin perusjoukossa. Alle 25-vuotiaita aineistossa oli 17 % (n=82), samoin kuin
25-29-vuotiaita (n=82). Vuonna 2005 avoimessa yliopistossa opiskelleista 30 % oli alle 25-vuotiaita
ja 22 % oli 25-29-vuotiaita. 30-39-vuotiaden ryhmi oli aineistossa ldhimpéni perusjoukkoa.
Aineistosta 26 % (n=119) oli 30-39-vuotiaita, kun perusjoukossa heité oli 24 %. 40-49-vuotiaita
aineistossa oli 26 % (n=121). Perusjoukossa heitd oli 16 %. 10 % (n=47) aineistosta oli 50-59-
vuotiaita ja 4 % (n=16) yli 60-vuotiaita. Vuonna 2005 vastaavat ikdryhmit olivat suuruudeltaan 7 %
ja 2 %. Aineisto oli ikdjakaumaltaan hieman vanhempaa kuin perusjoukko. Aliedustettuna olivat
erityisesti alle 25-vuotiaat opiskelijat. Nuoret eivit ole vilttimétti kokeneet kyselya tarpeelliseksi
tai itselleen merkitykselliseksi. 40-49-vuotiaat opiskelijat olivat aineistossa yliedustetuin ikdryhma

verrattuna perusjoukkoon (ks. kuvio 4).

lkajakauma

35 %

30 %

25 % 1 Bl

o

20 % = Aineisto

15 <% m Avoin 2005

10 %

] |—i
alle 25wv. 25-29w. 30-39v. 40-49v. 50-59w. 60v. tai yli

@ Aineisto 17 % 17 % 26 % 26 % 10 % 4 %
m Avoin 2005 30 % 22 % 24 % 16 % 7 Y% 2 %

KUVIO 4. Aineiston ikédjakauma verrattuna perusjoukkoon.

34



Taulukossa 3 havainnollistetaan naisten ja miesten osuutta aineistossa eri ikdryhmittéin.
Vastaajista suhteellisesti eniten miehié oli yli 60-vuotiaissa (33.3 %) verrattuna molempien
sukupuolten edustamaan koko ikdryhmiian. Méérillisesti heitéd oli kuitenkin vain muutama (n=4).
Suhteellisesti vihiten miehid oli 40-49-vuotiaiden ikdryhmaéssd (12 %). Méérillisesti eniten miehid
(n=17) oli 30-39-vuotiaiden ikdryhmissi. Alle 25-vuotiaita miehié aineistossa oli yksi vihemmin

(n=16), kun 25-29-vuotiaita (n=9) ja 50-59-vuotiaita (n=6) on molempia alle kymmenen.

TAULUKKO 3. Miesten ja naisten osuus aineistossa ikdryhmittiin.

Miehii % :a ikaryhmésti Naisia % :a ikaryhmésti

alle 25 v. 16 24.2 66 75.8
25-29 v. 9 12.3 73 87.7
30-39 v. 17 16.7 102 83.3
40-49 v. 13 12.0 108 88.0
50-59v. 6 14.6 41 85.4
60 v. tai yli 4 333 12 66.6
Yhteensi 65 14 402 86

Aineiston suurimmat oppiaineryhmét olivat yhteiskuntatieteet (n=184), kasvatustieteet (n=142) ja
humanistiset aineet (n=45). Vuonna 2005 Helsingin avoimessa yliopistossa kolme suurinta
oppiaineryhméi olivat yhteiskuntatieteet (26 %), humanistiset tieteet (25 %) ja kasvatustieteet (23

%). Kuviossa 5 havainnollistetaan aineiston edustavuutta vuoden 2005 oppiaineryhmiin.

Oppiainejakauma

45 %
40 %
35 %

30 %

20 % @m Awvoin 2005
15 % +
10 %

oo i4£1£l£l£h

Oikeus- | Maa- Luon- | Psyko- ._| Huma- | Kasva- | Yhteis-
. talous- f logia & |Teologia| . _.. .
tiede o nontiet. . nistinen | tustiet. | kuntat.
metsat. kogniot.
@ Aineisto O % 3 % 5 % 3 % 5 % 10 % 32 % 42 Y%
m Awvoin 2005 a4 Y 4 Y% 9 % 6 Y% 3 % 25 % 23 % 26 %

KUVIO 5. Aineiston jakautuminen oppiaineen mukaan verrattuna perusjoukkoon.
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Humanistiset aineet olivat selkeimmin aliedustettuina aineistossa. Yliedustettuja olivat
yhteiskuntatieteet, kasvatustieteet ja teologia. Oikeustiedettd opiskelleista kyselyyn vastasi
ainoastaan yksi opiskelija. Kyselyyn ei vastannut yhtédén ldédketieteen opiskelijaa, joita vuonna 2005

opiskeli avoimessa yliopistossa ainoastaan 0,8 % kaikista opiskelijoista.

Vastaajat olivat korkeammin koulutettuja kuin avoimen yliopiston perusjoukko vuonna 2005.
Erityisen suuri ero oli ndhtévissé opiskelijaryhmiéssé, joilla ei ollut ammatillista koulutusta (ks.
kuvio 6). Helsingin avoimen yliopiston opiskelijoista oli vuonna 2005 ilman ammatillista
koulutusta 43 %. Ylioppilaat lasketaan mukaan ryhméén "ei ammatillista koulutusta". Vastaajista
ilman ammatillista koulutusta oli 20 % (n=91) vastaajista. Kouluasteen tutkinnon oli suorittanut 5
% vuoden 2005 opiskelijoista, kyselyyn vastanneissa luku oli 4 % (n=20). Opintoasteen tutkinnon
oli vastaajista suorittanut 29 % (n=134), kun vuoden 2005 tilastojen mukaan heiti oli 20 % kaikista

opiskelijoista.

Koulutustausta
50 %
45 %
40 %
35 %
zg Z: _| — = Ain?isto
20 % m Avoin 2005
15 % -
10 % -
5 % -
oo LI B | .
ammatlillista Kouluasteen |Opintoasteen kn;rr:::tat,'_ Korkeakoulu-
koulutusta tutkinto tutkinto | oulututkinto | tUtKINto
@ Aineisto 19 % 4 <% 29 <4 22 o 26 %
= Awvoin 2005 43 % 5 % 20 % 12 % 20 %

KUVIO 6. Aineiston jakautuminen koulutustaustan mukaan verrattuna perusjoukkoon.

Ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneita aineistossa oli 22 % (n=104), perusjoukossa heiti oli

ainoastaan 12 %. Korkeakoulututkinnon omaavia oli aineistossa 25 % (n=118).

Korkeakoulututkinnon oli suorittanut 20 % kaikista avoimen yliopiston opiskelijoista vuonna 2005.

Voidaan ajatella, ettd korkeammin koulutetut ja useimmiten naiset vastaavat aktiivisemmin

tillaisiin kyselyihin. Toisaalta korkeammin koulutetuilla on todennékdisesti sddnnollisempi péadsy

internetiin ja sdhkopostiin, joka voi osaltaan selittdd miksi matalammin koulutettujen ryhma ei ole

vastannut sdhkodpostikyselyyn samalla tavalla.
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Lihiopetukseen osallistui 59 % (n=275) kyselyyn vastanneista (taulukko 4). Perusjoukossa
vastaavasti periti 81 % osallistui ldhiopetukseen. Pelkéstiin verkossa tapahtuvaan opetukseen
osallistui 14 % (n=67) vastaajista, kun perusjoukossa vastaava luku oli 11 %. Monimuoto-
opetukseen vastaajista osallistui 10 % (n=45), perusjoukossa heiti oli 8 %. Kyselylomakkeessa (ks.
liite1) oli myds vastausvaihtoehto "useampi opetusmuoto", jonka oli valinnut 17 % (n=80) kyselyyn

vastanneista.

TAULUKKO 4. Aineiston jakautuminen opetusmuodoittain verrattuna perusjoukkoon.

Aineisto % Avoin 2005
Lihiopetus 59 81
Verkko-opetus 14 11
Monimuoto-opetus 10 8
Useampi opetusmuoto 17 0
Yhteensa 100 100

Viimeinen vastausvaihtoehto tarkoittaa niitd opiskelijoita, jotka opiskelevat useammassa
opetusmuodossa samanaikaisesti. Kysymyksen asettelu ei ole tdysin onnistunut. Selkeimpéi olisi
ollut, jos viimeistéd vaihtoehtoa ei olisi ollut lainkaan kyselylomakkeessa. Néin vastaajan olisi
tdytynyt valita ensisijainen opetusmuoto eli se mistéd héinelld on eniten kokemusta. Verkko- ja
monimuoto-opiskelijaryhmit ovat prosentuaalisesti hyvin ldhelld perusjoukkoa.
Lihiopetusryhméssé on yli kahdenkymmenen prosentin ero perusjoukkoon. Viimeinen
vastausvaihtoehto voi osaltaan selittié aineiston pienempii ldhiopetusryhmén osuutta, silli moni
vastaaja, joka opiskelee péddasiassa ldhiopetuksessa, on saattanut vastata viimeiseen

vastausvaihtoehtoon, koska ldhiopetuksessa kéytettiddn usein myos verkkoa.

Taulukossa 5 sivulla 38 on esitetty vastaajien tydssidkédyntid ikdryhmittdin. Vastaajista 70 % kavi
toissd kokopdiviisesti (n=327), 16,5 % ei kdynyt lainkaan t6issd (n=77) ja 13,5 % kévi toissd osa-
aikaisesti (n=63). Eniten kokopdivéisesti tyoskenteli 40-49-vuotiaat (n=102). Kokopiiviisesti
toissdkdyvistd 75 % oli yli 30-vuotiaita. Osa-aikaisesti tyossikidyvistd 70 % oli alle 30-vuotiaita.
Tyossdkdymittomyys jakautui ikdryhmittdin kaikkein tasaisimmin. Vihiten toissé kéviviit alle 25-

vuotiaat (n=20). 71 % opiskelijoista, jotka eivit kidyneet toissd, olivat alle 40-vuotiaita.
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TAULUKKO 5. Vastaajien tyossdkdynti ikdryhmittéin.

Tyossdkdynti alle 25v. 25-29v 30-39v. 40-49v. 50v.- Yht.
Kokopdiviisesti 33 50 93 102 49 327
Osa-aikaisesti 29 15 8 8 3 63
En kiy toissd 20 17 18 11 11 77
Yhteensi 82 82 119 121 63 467

Vastaajilta kysyttiin myds ensisijaista motiivia opiskella avoimessa yliopistossa (ks. liite 1).

Yhdistdmalld luokat "Tavoitteenani on paistd perustutkinto-opiskelijaksi yliopiston péidsykokeiden

kautta" (n=103) ja "Tavoitteenani on padstd perustutkinto-opiskelijaksi avoimen yliopiston viylidn

kautta" (n=80) saatiin luokka "Tutkintotavoitteinen opiskelu”, johon kuului 183 opiskelijaa.

Toiseksi suurin ensisijainen motiivi opiskella avoimessa yliopistossa oli ammatillisen osaamisen

kehittdminen, johon kuului 119 vastaajaa. Luokat "Opiskelen lisitikseni yleissivistystini" (n=69)

ja "Opiskelu on minulle harrastus" (n=44) yhdistettiin ja muodostettiin luokka "Yleissivistys tai

harrastus”, johon kuului 103 vastaajaa. 52 opiskelijaa kertoi ensisijaiseksi motiivikseen muun syyn.

Kuviossa 7 esitetdédn vastaajien opiskelun ensijaisten motiivien prosentuaaliset osuudet.

Ensisijainen motiivi opiskella avoimessa yliopistossa

45 %

40 % 1

35 %

30 %

25 %

20 % 1+

39 %
15 %
10 % - 24 %

5 % 1+ 11 %

0 %

Yleissivistys tai Ammatillisen Tutkintotawvoitteinen Muu syy
harrastus osaamisen opiskelu
kehittaminen

KUVIO 7. Opiskelijoiden ensisijaiset motiivit opiskella Helsingin avoimessa yliopistossa.
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7. 4 Yhteenveto aineiston edustavuudesta ja kyselyn kadosta

Aineisto oli varsin edustava verrattuna Helsingin yliopiston avoimen yliopiston perusjoukkoon.
Sukupuolijakauman suhteen naiset olivat jonkin verran yliedustettuina aineistossa. Vastanneet
olivat my6s hieman vanhempia kuin perusjoukko. Aliedustettuina olivat alle 30-vuotiaat opiskelijat,
erityisesti alle 25-vuotiaat. Korkeammin koulutetut olivat aineistossa yliedustettuina ja eniten
aliedustettuna oli ilman ammatillista koulutusta opiskelevien ryhmi eli muun muassa uudet
ylioppilaat. Perinteisesti suosituimmat opintoalat ovat avoimessa yliopistossa olleet
kasvatustieteelliset, yhteiskuntatieteelliset ja humanistiset alat. Suurin osa avoimen yliopiston
opiskelijoista on ollut ndiden alojen opiskelijoita. (Rinne ym. 2003, 47.) Kyselyyn vastanneet
opiskelivat piddasiassa yhteiskuntatieteitd ja kasvatustieteitd. Perusjoukossa myds humanistiset
aineet olivat suosittuja. Opetusmuotoryhmit vastasivat myos melko hyvin perusjoukkoa, tosin
léhiopetukseen osallistuvien ryhmaé oli perusjoukossa suhteellisesti vield suurempi kuin aineistossa.
Kyselyyn ovat todennikdisesti vastanneet parhaiten yli 30-vuotiaat naiset ja eniten vastaamatta ovat
jéttdneet nuoret opiskelijat ilman ammatillista koulutusta. Aineistoa voidaan kuitenkin pitdd melko
hyvin Helsingin avoimen yliopiston opiskelijajoukkoa edustavana. Johtopéitoksid tehdessi sen

poikkeavuudet perusjoukkoon tulee huomioida.

7.5 Aineiston soveltuvuus monimuuttujamenetelmiin

Kyselylomakkeen mittarien tilastollinen analyysi suoritettiin SPSS-ohjelman avulla. Aluksi
tarkasteltiin kuvailevien tilastojen kautta viittaimien frekvensseji, keskiarvoja ja keskihajontoja seké
aineiston soveltuvuutta monimuuttujamenetelmiin. Opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja
oppimisympéristoistd kuvaavia muuttujia tarkastellaan taulukossa 6 sivulla 48 niiden saamilla
numeruksilla, keskiarvoilla seké keskihajonnoilla. Kaikki muuttujat saivat arvoja yhdesté viiteen.
Puuttuvia tietoja ensimméisessd mittarissa esiintyi yhteensi ainoastaan 0,7 %, miki on erittdin
vihién ottaen huomioon aineiston suuren koon. Eniten puuttuvia tietoja oli viittdimien A27, A39 ja
A40 kohdalla, joista kustakin puuttui yhdeksin vastausta (1,9 %) kaikista vastauksista. Vaittimin
”Nikemyksiéni arvostetaan kurssilla” (A27) katoa voi selittdd kysymyksen luonteella. Vastaajat
ovat saattaneet kokea, ettd heiddn nikemyksilleen ei anneta lainkaan tilaa tai mahdollisuutta
kursseilla, eikd kysymykseen voi titen vastata. Viimeisten viittimien (A39, A40) kohdalla
vastaamatta jéattdmistd voidaan selittdd vastausviasymykselld mittarin loppua kohden.
Vastaajakohtaisessa tarkastelussa havaittiin, ettd vain 56 vastaajalla kaikista vastaajista esiintyy

puuttuvia tietoja, joista 46:11a puuttuvia vastauksia oli ainoastaan yksi tai kaksi. Yli kymmenen
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puuttuvaa kohtaa on ainoastaan yhdelld vastaajalla. Télld vastaajalla puuttuvien tietojen lukumiéra
oli 17 eli 42,5 % kyseisen vastaajan kaikista vastauksista ensimméisessd mittarissa. Molempien
mittareiden yhteenlaskettu kato vastaajalla oli kuitenkin vain 29,3 %. Vastaaja pidettiin mukana
analyysissd, silld hinelld oli edelleen paljon arvokasta informaatiota kokonaisuus huomioiden.

Vihiinen puuttuvien tietojen méiri oli hyvi 1dhtokohta monimuuttuja-analyyseja ajatellen.

TAULUKKO 6. Opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympairistoistd kuvaavien muuttujien numerukset,
keskiarvot ja keskihajonnat. Taulukossa korkeimmat keskiarvot on lihavoitu ja matalimmat keskiarvot alleviivattu.

N Ka s

A1. Minulle on selvad, mita kursseilla tulisi oppia. 467 4.1 0.82
A2. Opiskeltavat asiat muodostavat mielestani mielekkaan kokonaisuuden. 465 4.0 0.84
A3. Minulle annetaan paljon valinnan varaa oman opiskelun toteuttamisessa. 465 3.2 1.12
A4. Kurssit on suunniteltu hyvin. 466 3.6 0.85
A5. Opiskelijoille annetaan jonkin verran valinnan varaa siihen, mink& asioiden oppimiseen he haluavat keskittya

kursseilla. 465 29 1.05
AB6. Se, mitd meille opetetaan, nayttda olevan oppimiselle asetettujen tavoitteiden mukaista. 467 3.9 0.86
A7. Meité opiskelijoita kannustetaan etsiméan yhteyksia eri kurssien siséltéjen valilla. 466 29 1.12
A8. Voin kuvitella itseni tekemaan tyéta alalla, jota opinnot kasittelevat. 465 4.3 0.99
A9. Kurssilla jaestut monisteet ja muut materiaalit auttavat minua ymmartadmaan opetettavia asioita. 465 4.0 0.90
A10. Minua kannustetaan ajattelemaan, miten opin asioita ja miten voisin oppia viela paremmin. 466 3.3 1.08
A11. Useimmat opetetut asiat tuntuvat mielekkailta ja tarkoituksenmukaiselta. 467 4.0 0.85
A12. Meille opiskelijoille ei tarjota vain tietoa, vaan opettajat kertovat myds, miten tietoa muodostetaan kyseisella

tieteenalalla. 464 3.5 1.03
A13. Opetus rohkaisee minua arvioimaan uudelleen sita, miten olin asiat ymmartanyt. 467 3.7 1.03
A14. Erilaiset opetusmuodot (luennot, ryhmat, tehtévét jne.) tukevat hyvin toisiaan. 466 3.6 1.01
A15. Opiskeltavia asioita havainnollistetaan esimerkkien avulla, jotta ymmaértaisimme asiat paremmin. 463 3.5 0.98
A16. Kurssit antavat minulle kasityksen siitd, mita tieteenalalla yleisesti tapahtuu. 466 3.7 0.90
A17. Opetus auttaa minua etsimaan perusteluja erilaisille nékdkulmille. 465 3.9 0.91
A18. Se, miten meité opetetaan, on johdonmukaisesti yhteydessa siihen, mitd meidan odotetaan oppivan. 464 3.6 0.93
A19. Kurssit rohkaisevat minua linkitdmaan oppimiani asioita laajempaan yhteyteen. 465 39 0.93
A20. Nettisivuilla tarjottu materiaali auttaa minua ymmartdmaan opetettavia asioita paremmin. 461 35 1.08
A21. Opiskelijat tukevat toisiaan ja yrittavat auttaa, kun on tarvetta. 464 35 1.09
A22. Suurin osa kurssien sisalldista on todella kiinnostavia. 466 4.1 0.85
A23. Opettajat yrittavat jakaa innostuksensa aiheeseen opiskelijoiden kanssa. 465 3.7 0.94
A24. Keskusteleminen muiden opiskelijoiden kanssa auttaa minua ymmartdmaan asioita paremmin. 461 3.7 1.10
A25. Opettajat jaksavat karsivéllisesti selittda vaikeaksi koettuja asioita. 464 35 1.03
A26. Nautin osallistumisesta kursseille. 464 4.1 0.89
A27. Nékemyksiani arvostetaan kursseilla. 458 3.6 0.89
A28. Opettajat auttavat opiskelijoita nédkemaan, miten tieteenalalla ajatellaan ja miten siind tehdaan johtopaatoksia. 462 3.7 0.93
A29. Pystyn mielestani mukavasti tydskentelemaén muiden opiskelijoiden kanssa kursseilla. 461 3.9 0.95
A30. Kursseilla tarjotaan paljon mahdollisuuksia keskustella tarkeista ideoista ja aiheista. 463 3.3 1.07
A31. Kurssitehtavien vaatimukset ovat minulle selvét. 464 39 0.88
A32. Minua kannustetaan pohtimaan, miten voisin parhaiten suoriutua kurssitehtévista. 464 3.1 0.98
A33. On helppo nahda, miten annetut tehtavat liittyvat siihen, mitd minun odotetaan oppivan. 464 3.6 0.88
A34. Kursseilla on todella ymmarrettava asiat saadakseen hyvan arvosanan. 465 4.0 0.93
A35. Saamani palaute auttaa minua kehittdmaan opiskelutapojani. 464 3.2 1.18
A36. Kursseilla tyostettavat tehtavat auttavat minua ajattelemaan, miten johtopaatoksia tehdaan talla tieteenalalla. 464 3.5 0.91
A37. Opettajat antavat minulle tarvitsemaani tukea kurssitehtévien loppuunsaattamisessa. 461 3.2 1.08
A38. Aiheita ja asioita on tarkasteltava kriittisesti parjatakseen hyvin kursseilla. 462 3.7 0.97
A39. Kurssitehtavat auttavat minua luomaan yhteyksia opiskeltavien asioiden ja aikaisempien tietojeni tai

kokemuksieni valilla. 458 39 0.93
A40. Kurssitehtavistd saamani palaute auttaa minua selvittdmaan asioita, joita en ole tdysin ymmartanyt. 458 3.1 1.12

Korkeimmat keskiarvot olivat kursseille osallistumisesta nauttimisella (ka=4.1), selvyydelld siitéd
mitd kursseilla tulisi oppia (ka=4.1) sekd kuvitelmalla siitd, ettd voisi tehdd tyo6ti alalla, jota opinnot
késittelevit (ka=4.3) (ks. taulukko 6). Vastausten keskiarvo viittaa siihen, ettd opiskelusta ja sithen
osallistumisesta todella nautitaan. Oma opiskeltava aine on myds siind méérin mielenkiintoinen,

ettd valtaosa voisi kuvitella tekevinsa tyotd alalla, jota opinnot kisittelevit. Opiskelijoille on myos
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selvdd mitd kursseilla tulisi oppia. Alle kolmen keskiarvon (ka=2.9) sai vain kaksi viittdméia:
Opiskelijoille annetaan jonkin verran valinnan varaa sithen, minké asioiden oppimiseen he haluavat
keskittyd kursseilla (AS) ja Meité opiskelijoita kannustetaan etsiméin yhteyksii eri kurssien

sisdltojen vililld (A7).

Aineiston sopivuutta tilastollisiin monimuuttujamenetelmiin voidaan tarkastella myds tiukemmin
kriteerein. Tyypillisimmiit kriteerit muuttujille, jotta niitd voitaisiin analysoida
monimuuttujamenetelmin ovat (Tabachnick ja Fidell 1996, 13—17; ks. myos Nokelainen &

Ruohotie 2002, 185):

1. Hajontakriteeri (muuttujan arvojen keskihajonta tulisi olla korkeintaan puolet keskiarvosta)
2. Vinouskriteeri (jakauman vinousarvon tulisi olla vililld +- 0.3)

3. Korrelaatiokriteeri (muuttujien viliset korrelaatiot tulisivat olla itseisarvoltaan 0.3 -0.7)

Taulukossa 7 on koottu tiukempien kriteerien toteutumista opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja
oppimisympéristdistid kuvaavien muuttujien osalta. Ensimmaéinen kriteeri tiyttyi sataprosenttisesti.
Tdmé voidaan havaita jo aiemmin esitetysti taulukosta (ks. taulukko 6). Kaikkien muuttujien
arvojen keskihajonta oli enintédéin puolet sen keskiarvosta. Toisen kriteerin tdytti vain yhdekséin
(22.5 %) muuttujaa. Nostamalla rajaa +- 0.7:44n, kriteerin tiyttdneiden muuttujien médrd kasvoi
kahteenkymmeneenkuuteen (65 %). Korrelaatiokriteerin tdytti yli puolet muuttujien vélisistéd
korrelaatioista (57.6 %). Téhin vaikuttanee myds muuttujien suuri lukuméérd. Niin ollen jokaiselle

muuttujalle 16ytyi useampi alle 0.3:n korreloiva muuttuja.

TAULUKKO 7. Monimuuttujamenetelmien soveltuvuuden tiukempien ehtojen tarkastelu opiskelijoiden

kokemuksia opetus- ja oppimisympéristoistd kuvaavien muuttujien osalta.

Kriteeri Lukuméira (%)

Muuttujat, joiden keskihajonta on enintdén puolet keskiarvosta 40 (100 %)

Muuttujat, joiden vinousarvo on

vililld +/- 0.3 9(22.5 %)

Muuttujat, joiden vinousarvo on

vililld +/- 0.7 26 (65 %)

Muuttujien korrelaatiot vililld +/- 0.3 — 0.7 922 (57.6 %)
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Faktoriratkaisun soveltuvuutta opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristdistd
kuvaaviin viittdmiin tarkasteltiin myos erilaisin tilastollisin testein. Seké Kaiser-Meyer-Olkin-testi
(KMO) etti Bartlettin dimensioisuustesti osoittivat, ettd korrelaatiomatriisi on sovelias
faktorianalyysiin. KMO-testi ilmaisee havaittujen korrelaatiokertoimien ja
osittaiskorrelaatiokertoimien vélistd suhdetta. Mitd pienempi osittaiskorrelaatiokertoimien summa
on suhteessa korrelaatiokertoimien summaan, sitd ldhempiné saatava mittaluku on lukua yksi.
(Norusis 1985, 129.) Opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéiristdja kuvaavien
muuttujien korrelaatiomatriisi sopi erinomaisesti faktorianalyysié varten, silld saatu KMO-arvo oli
.95. Kaiser (ks. Norusis 1985) on esittinyt, ettd saadun mittaluvun tulisi olla yli .50, jotta
faktorianalyysi olisi validi menettelytapa. Metsdmuurosen (2005, 619) mukaan KMO-testiarvo
tulisi olla .60 tai suurempi. Y1i .90:n arvo on erittdin hyva. Bartlettin dimensioisuustestin Khiin

nelion arvo 8805.943 (p=.000, df=780) osoitti my&s matriisin soveltuvan faktorianalyysiin.
Opiskelijoiden lihestymistapoja oppimiseen kuvaavia muuttujia tarkastellaan taulukossa 8 niiden
saamilla numeruksilla, keskiarvoilla seké keskihajonnoilla. Mittarin kaikki muuttujat saivat arvoja

yhdesti viiteen.

TAULUKKO 8. Opiskelijoiden 1dhestymistapoja oppimiseen kuvaavien muuttujien numerukset, keskiarvot ja

keskihajonnat. Taulukossa korkeimmat keskiarvot on lihavoitu ja matalin keskiarvo on alleviivattu.

N Ka s
B1. Minulla on usein ollut vaikeuksia ymmartda muistettavia asioita. 461 2.4 1.09
B2. Olen yleensa tarkistanut, ettd kirjoittamani tenttivastaus tai muu kurssisuoritus on jarkeva ja etta
paatelmani ovat perusteltuja. 464 3.8 0.97
B3. Olen pyrkinyt yleensé siihen, ettd ymmartaisin opittavan asian. 464 4.4 0.84
B4. Olen yleensa n&hnyt opintojeni eteen paljon vaivaa. 465 3.9 0.95
B5. Monet oppimani asiat jaavat usein irrallisiksi, jolloin ne eivat linkity osaksi laajempaa 466 54 105
kokonaisuutta. ) '
B6. Jotta ymmartaisin uudet asiat, olen yhdistanyt ne kaytéantdon tai todellisiin tilanteisiin. 467 3.7 0.98
B7. Kaiken kaikkiaan olen opiskellut melko systemaattisesti ja jarjestelmallisesti. 465 3.7 1.05
B8. Jaan usein pohtimaan tieteellisten tekstien herattdmia ajatuksia ja niiden keskinaisia kytkentdja. 465 3.6 1.03
B9. Etsin huolellisesti perusteluja ja nayttéa muodostaakseni omat johtopaatékseni opiskeltavista
asioista. 464 3.4 0.95
B10. Keskusteltuani opiskeltavista asioista arvioin, kuinka hyvin pystyin esittamaan omat 464 32 0.97
nakemykseni. ) '
B11. Olen suunnitellut ajankayttoni siten, etta voin opiskellessa hyddyntaa aikani mahdollisimman
hyvin. 465 3.4 1.10
B12. Minulle on ollut térkeda 16ytaa perusteita vaitteille ja esitetyille asioille. 467 3.7 0.98
B13. Minulla on taipumus ottaa opiskeltavat asiat vastaan kyseenalaistamatta niita. 466 2.3 1.06
B14. Olen yrittanyt opinnoissani kehittd& hyvia tapoja olennaisten asioiden I6ytdmiseksi. 460 3.9 0.83
B15. Keskittyminen ei ole ollut minulle ongelma, paitsi jos olen ollut todella vasynyt. 465 3.8 1.05
B16. Lukiessani olen pyrkinyt ymmartamaan, mité kirjoittaja yrittda sanoa. 463 4.3 0.80
B17. Olen kerénnyt opintosuorituksia ilman tietoista tavoitetta tai suuntaa opinnoilleni. 465 1.9 1.18
B18. Jos en ole ymmartanyt opiskeltavia asioita tarpeeksi hyvin, olen yrittanyt tarkastella niita toisesta
nakokulmasta. 457 3.4 0.91
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Puuttuvia tietoja opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavassa mittarissa esiintyi
ainoastaan 0,6 %. Yli yhden prosentin puuttuvia tietoja 10ytyi kolmesta eri véittimaéstd. Viittiméssi
B1 puuttuvia vastauksia oli kuusi. Viittamissd B14 puuttuvia tietoja oli seitseméin ja viimeisessi
viittimassi niitd oli kymmenen. 34 vastaajaa oli jéttidnyt tyhjid vastauksia, joista 31:1la puuttuvia
vastauksia oli ainoastaan yksi tai kaksi. Yli nelja puuttuvaa tietoa oli vain yhdelld vastaajalla. Tami
vastaaja oli jattdnyt periti yhteentoista viittiméin vastaamatta (61.1 %). Témai vastaaja oli
kuitenkin ensimmaiisessd mittarissa vastannut 82,5 %:n véittdmistd. Vastaaja pidettiin mukana
analyysissd, silld molempien mittareiden yhteenlaskettu vastausprosentti on 69 %. Tdmin vastaajan
kohdalla voidaan ajatella vastausviasymysti tai ettd hinelld on saattanut olla rajallinen aika vastata

kyselyyn ja tidten loppua kohden on jdidnyt runsaammin tyhjid kohtia.

Korkeimmat keskiarvot olivat viittdmilld, jotka kuvaavat pyrkimystd ymmirtdé opittavan asian
(ka=4.4) sekd pyrkimystd ymmartii lukiessa mitd kirjoittaja yrittdd sanoa (ka=4.3). Alle kahden
keskiarvon oli saanut yksi viittdmé: B17 "Olen kerdnnyt opintosuorituksia ilman tietoista tavoitetta
tai suuntaa opinnoilleni" (ka=1.9). Taulukossa 9 tarkastellaan monimuuttujamenetelmien kédyton
edellytyksen tiukempien kriteerien toteutumista opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen

kuvaavien viittimien osalta.

TAULUKKO 9. Monimuuttujamenetelmien tiukempien ehtojen tarkastelua opiskelijoiden ldhestymistapoja

oppimiseen kuvaavien muuttujien osalta.

Kriteeri Lukumaéiri (%)

Muuttujat, joiden keskihajonta on enintdédn puolet keskiarvosta 17 (94.4 %)

Muuttujat, joiden vinousarvo on

vililld +/- .03 4(22.2 %)

Muuttujat, joiden vinousarvo on

vililld +/- .07 13 (72.2 %)

Korrelaatiot vililld 0.3 — 0.7 121 (37.3%)

Ensimmdinen kriteeri tidyttyi muuttujien osalta lihes sataprosenttisesti (94.4 %). Ainoastaan yhden
muuttujan keskihajonta kahdeksastatoista oli yli puolet sen keskiarvosta. Toisen kriteerin tdytti nelja
muuttujaa (22.2 %). Nostamalla rajaa +-0.7:4én, kriteerin tdyttineiden muuttujien miérd kasvoi

kolmeentoista (72.2 %). Korrelaatiokriteerin téytti reilu kolmannes muuttujien kaikista keskinéisistid
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korrelaatioista. Tdhén vaikuttanee myos véittdmien siséllollinen erilaisuus. Niin ollen jokaiselle
muuttujalle 16ytyi useampi alle 0.3:n korreloiva muuttuja. Kuitenkin valtaosa muuttujista korreloi
keskeniin tilastollisesti merkitsevélld tasolla. Faktoriratkaisun soveltuvuutta opiskelijoiden
ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavaan viittimiin tarkasteltiin myds erilaisin tilastollisen testein.
Sekd KMO-testi (p=.90) ettd Bartlettin testi (x2=2706.976, df=153, p=.000) osoittivat, ettd
opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen mittaavien muuttujien korrelaatiomatriisi soveltuu

faktorianalyysiin.

7.6 Aineiston analyysimenetelméit

Aineistoa tiivistettiin ja pyrittiin selvittdméin opetus- ja oppimisympéristdjen sekd opiskelijoiden
oppimisen ldhestymistapojen rakenteet faktorianalyysin avulla. Faktorianalyysid ajatellen aineiston
kokoa (N=467) voidaan pitdé hyvini tai jopa erittdin hyvidnd. Myos havaintojen ja muuttujien
suhde tulisi olla védhintdédn 5:1. My&s tami toteutuu aineistossa. (Tabachnick & Fidell 2001, 588;
Pallant 2001, 153.) Mittarien muuttujien jakautumista summamuuttujiin voidaan tarkastella
piaidkomponenttianalyysin tai faktorianalyysien avulla. Pdikomponenttianalyysissa keskitytidin
erityisesti korrelaatiomatriisin ominaisarvojen (eigenvalues) arviointiin. (Nummenmaa, Konttinen,
Kuusinen & Leskinen 1997, 249; Heikkild 2002, 247-249; Tabachnick & Fidell 2001, 582-585.)
Faktorianalyysissé tavoitteet ovat samankaltaiset kuin piikomponenttianalyysissd. Toisin kuin
padkomponenttianalyysissd, faktorianalyysimalli siséltdd kuitenkin aina mittausvirhekomponentin.
Pyrkimyksené on kuvata muuttujien kokonaisvaihtelua pienemmaélld muuttujien méaarall.
Faktorianalyysi on korrelaatiokeskeinen menetelmé, jossa havaittujen muuttujien korrelaatiot
pyritdin kuvaamaan ja selittiméén faktoriratkaisun avulla. Tilasto-ohjelman avulla tutkija etsii
parhaiten korreloivat muuttujat ja muodostaa niistéd faktoreita. Tutkija antaa faktoreille sopivan
nimen, sen mukaan mitkd muuttujat ovat eniten latautuneita kyseiselle faktorille. Tutkijan oma
ajattelu ja teoreettinen perehtyneisyys ohjaa péitosten tekoa. (Nummenmaa ym. 1997, 241-243.)
Faktorianalyysia voidaan tarkalleen ottaen kdyttdd kahdella eri tavalla: eksploratiivisesti ja
konfirmatorisesti. Eksploratiivisessa faktorianalyysin avulla pyritdédn 16ytdméén aineistosta sitéd
parhaiten kuvaavat perusulottuvuudet. Konfirmatorista faktorianalyysid ohjaa taas taustateoria, jolle
haetaan analyysin avulla vahvistusta. Konfirmatorisessa analyysissé faktoreiden lukumééri
rajoitetaan yleensd vastaamaan aikaisemman tutkimuksen tai teorian pohjalta laadittua
faktorimallia. Aineiston tai teorian pohjalta laadittu malli pyritdén konfirmoimaan aineistolla.

(Tabachnick & Fidell 2001, 583—584; Nummenmaa ym. 1997, 263; Thorndike 1997, 518.)
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Konfirmatorinen ja eksploratiivinen faktorianalyysi perustuvat ldhtokohdiltaan erilaisiin
laskentamalleihin (Tabachnick & Fidell 2001, 659), mutta SPSS:n rajoittuneisuuden vuoksi
faktorianalyysi ei ollut konfirmatorinen termin varsinaisessa merkityksessd. My0Oskiéin
faktorianalyysid ja pddkomponenttianalyysia SPSS ei varsinaisesti erottele, silli tilasto-ohjelma
tarjoaa faktorianalyysin ensimméiisend vaihtoehtona pidédkomponenttianalyysin. SPSS on kuitenkin
ihmistieteissd hyvin paljon kiytetty tilasto-ohjelma, joten sitd sovellettiin myds tdmin tutkimuksen
tekoon. Varsinaiseen konfirmatoriseen analyysiin olisi tarvittu esimerkiksi LISREL- tai AMOS-

lisdohjelma, jonka kiytto rajattiin kuitenkin tdmén tutkimuksen ulkopuolelle.

Rotaatioiden avulla pyritdin saamaan faktoriratkaisu siséllollisesti ja tulkinnallisesti parhaaseen
muotoon muuttamalla faktoriratkaisun latausrakennetta. Faktorianalyysin rotaatiot voidaan jakaa
vinokulmaisiin ja suorakulmaisiin rotaatiomenetelmiin. Suorakulmaisista menetelmisté yleisin on
varimax-rotaatio, jonka mallissa faktoreiden oletetaan olevan korreloimattomia. Vinokulmaisen
rotaation kdytetyin menetelmi on oblimin-rotaatio, joka sallii faktoreiden korreloimisen keskendin.
Kiytinnossi kuitenkin my0s varimax-rotaatio tuottaa keskendin korreloivat faktorit, silld harvoin
kayttidytymistieteissd on ulottuvuuksia, jotka olisivat tdysin toisistaan riippumattomia.
(Nummenmaa ym. 1997, 245; Nummenmaa 2004, 346; Tabachnick & Fidell 2001, 614-615.)
Tilastomatemaattisesti ei ole olemassa objektiivista kriteerid ”oikeaan” rotaatioon ja
latausratkaisuun, joten valinta jd4 usein tutkijan subjektiivisen tulkinnan varaan (Leskinen 1987,
53). Kasvatus- ja kéyttdytymistieteissid konfirmatorisissa tutkimusasetelmissa on usein kéytetty
vinorotaatiota, kun taas ekploratiivisissa tapauksissa suorakulmaista ratkaisua (Nummenmaa ym.
1997, 247). Leskinen ja Kuusinen (1991) kritisoivat varimax-rotaation liiallista kdyttod kasvatus- ja
kayttaytymistieteellisessa tutkimuksessa. Varimax-rotaatio on kuitenkin yleisesti kiytetty
menetelmi sen pyrkiessd mahdollisimman selkeéén ja yksinkertaiseen ratkaisuun (Yli-Luoma 2004,
83). Tutkijan on hyvé tiedostaa kuitenkin molempien rotaatioratkaisujen tulokset ja perustella omat

valintansa.

Faktorointimenetelmind kdytettiin suurimman uskottavuuden menetelméa (maximum likelihood).
Suurimman uskottavuuden menetelmé perustuu siihen, ettd faktorilatausten tuottaman
korrelaatiomatriisin havaitseminen populaatiossa olisi mahdollisimman todennikéistd. Suurimman
uskottavuuden menetelmé on suositeltavin, kun havaintoja on 100 tai enemmén. Tutkija etsii
ratkaisun, joka maksimoi mallissa lataukset mahdollisimman uskottaviksi. (Nummenmaa ym. 1997,
244; Nummenmaa 2004, 345; Tabachnick & Fidell 2001, 613; Metsdmuuronen 2005, 622;

Heikkild 2002, 249.) Puuttuvat tiedot korvattiin analyyseissd keskiarvolla, silld puuttuvien tietojen
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kokonaismiird oli kaikkien vastaajien osalta ainoastaan alle yhden prosentin. Aineistossa ei
esiintynyt puuttuvia tietoja siind miirin, ettd sitd olisi tarvinnut systemaattisesti korjata. Latauksille
ei médritetty alinta raja-arvoa, jotta havaittaisiin muuttujien kaikki mahdolliset lataukset.
Rotaatiomenetelmini kdytettiin suorakulmaista rotaatiota, koska pyrkimyksena oli 16ytdd
mahdollisimman selkeisti toisistaan erottuvat faktorit. My0s vinorotaatio suoritettiin, mutta se ei
eronnut merkittivésti suorakulmaisesta ratkaisusta. Kérkilataukset ja faktoreiden sisllolliset
tulkinnat olivat molemmilla rotaatioratkaisuilla samoja. Suorakulmaisessa ratkaisussa muuttujat
sijoittuivat kuitenkin selkeimmin yhdelle faktorille. Suorakulmaisessa rotaatiossa saatiin aikaan
paremmin ilmiotd kuvaavien kisitteiden selkeys, koska ratkaisun avulla haluttiin 16ytdd
mahdollisimman hyvin toisistaan erottuvia faktoreita. Suorakulmaisen rotaation avulla pyrittiin
yksinkertaisen latausrakenteen periaatteeseen. (Nummenmaa ym. 1997, 245; ks. my6s Nevgi 1998,
74.)

Faktorianalyysin pohjalta muodostettiin viittimisti summamuuttujia. Summamuuttujat rakennettiin
erikseen opetus- ja oppimisympéristod koskevista muuttujista seké opiskelijan ldhestymistapoja
oppimiseen koskevista muuttujista. Faktorien sisélto tulkittiin faktoreille > .45-.50 latautuneiden
muuttujien mukaan, jotta sailytettdisiin summamuuttujien tulkinnan konkreettisuus. Liséksi
laskettiin faktoripisteet, jotta voitaisiin korrelaation verrata kuinka hyvin rakennetut
summamuuttujat vastaavat alkuperiistd faktorirakennetta. Kuvailevien tilastollisten menetelmien,
faktorianalyysin sekd summamuuttujien ja faktoripisteiden laskemisen avulla vastattiin kahteen

ensimmiiseen tutkimuskysymykseen (ks. luku 6)

Erot taustamuuttujittain selvitettiin riippumattomien otosten t-testilld ja varmennettiin Mann-
Whitneyn epédparametriselld testilld. Lisdksi kdytettiin yksisuuntaista varianssianalyysié ja samalla
vastattiin kolmanteen tutkimuskysymykseen (ks. luku 6). Opiskelijoiden erilaisia kokemuksia
oppimisesta parhaiten selittivii tekijoitd tutkittiin lineaarisella regressioanalyysill4 ja vastattiin
neljianteen tutkimuskysymykseen. Erilaisia opiskelijaprofiileja muodostettiin ryhmittelyanalyysin
avulla, jonka jidlkeen ryhmii vertailtiin ristiintaulukoinnein ensisijaisen motiivin, opintovaiheen,

tyossidkédynnin ja opetusmuodon mukaan. Tamé vastasi viidenteen tutkimuskysymykseen.
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7.7 Yhteenveto kiiytetyisti analyysimenetelmisti tutkimusongelmittain

Tutkimusongelmien ratkaisemisen apuna kéytetyt analyysimenetelmét on koottu tiivistetysti alla

olevaan taulukkoon 10.

TAULUKKO 10. Tutkimusongelmat ja niiden vastaamiseen kéytetyt analyysimenetelmiit.

TUTKIMUSONGELMAT

ANALYYSIMENETELMAT

1.

Millaisia kokemuksia opiskelijoilla on
Helsingin avoimen yliopiston opetus- ja

opiskeluympéristdistd?

Kuvailevat tilastolliset menetelmat
- keskiarvot ja hajonnat

Faktorianalyysi

2. Millaisia kokemuksia oppimisesta - summamuuttujien muodostaminen
Helsingin avoimen yliopiston - faktoripisteiden laskeminen
opiskelijoilla on havaittavissa?

3. Miten opiskelijoiden kokemukset T-testi
opetus- ja oppimisympéristoistd sekd Mann-Whitney-testi
ldhestymistavoista oppimiseen eroavat Yksisuuntainen varianssianalyysi (One-Way
sukupuolen, idn, opintovaiheen, ANOVA)
koulutustaustan, opetusmuodon,
ensisijainen motiivin ja tyossidkdynnin
mukaan?

4. Mitka tekijit selittdvit parhaiten Lineaarinen regressioanalyysi
Helsingin avoimen yliopiston - enter- ja askeltava menetelma
opiskelijoiden erilaisia kokemuksia
oppimisesta?

5. Millaisia erilaisia opiskelijaryhmia Ryhmittelyanalyysi

Helsingin avoimen yliopiston

opiskelijoista voidaan tunnistaa?

- k-keskiarvo klusterianalyysi
(K-Means Cluster Analysis)

- ristiintaulukointi
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

8.1 Opiskelijoiden kokemukset Avoimen yliopiston opetus- ja oppimisympéristoista

Opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristoistd kuvaavia muuttujia ldhestyttiin
faktorianalyysilld sekéd konfirmatorisesti rajoittamalla faktoreiden mééréi, ettd eksploratiivisesti
rajoittamatta faktoreiden midras. Eksploratiivinen faktorianalyysi tuotti periti kahdeksan faktoria,
joiden ominaisarvot olivat > 1.00. Erityisesti pddkomponenttianalyysissé kédytettdvéa yli yhden
ominaisarvon nyrkkisdantod ei pidd kuitenkaan faktorianalyysissd soveltaa kirjaimellisesti, vaan se
voi toimia ainoastaan tulkinta-apuna faktoreiden valinnassa. Cattell n scree-testin perusteella olisi
voinut péétya 2-8 faktorin ratkaisuun (liite 2). Testikuva havainnollistaa, ettid viidennen faktorin
jéilkeen ominaisarvot eivit juuri muutu ja toisaalta ilmion selitysosuus ei merkittdvésti kasva vaikka
useampi faktori otettaisiin mukaan analyysiin. Khiin nelid-jakaumaan perustuvan Goodness-of-fit —
testin (GFI) mukaan viiden faktorin ratkaisu olisi ollut riittimiton (x*=1379.694, p=.000, df=590).
GFI vaihtelee vililld 0-1, ja jos GFI-arvo on suurempi kuin .90, on malli riittavi. Faktorien
lisd&dminen ei kuitenkaan muuttanut testin tulosta. Vasta viidentoista faktorin kohdalla arvo muuttui
(p=0.008). Testi hylkédkin suurilla otoskooilla herkésti nollahypoteesin. Faktorimalli voi sopia
hyvinkin aineistoon vaikka Goodness-of-fit — testin indeksi ei olisikaan lidhelld yhtd. (Nummenmaa
ym. 1997, 271; Metsamuuronen 2005, 627-628.) Viiden faktorin malli muodostui késitteellisesti ja
tulkinnallisesti selkeimmdéksi faktoriratkaisuksi tilld aineistolla. Myos useita muita faktoriratkaisuja
kokeiltiin, mutta muilla ratkaisuilla ei saatu tulkinnallisesti ja késitteellisesti yhté selkeitd faktoreita
ja toisaalta aikaisempi tutkimus (mm. Entwistle, McCune & Hounsell 2002; McCune 2003; Xu

2004) antoi osaltaan tukea viiden faktorin mallille.

Taulukossa 11 sivulla 50 esitetdén opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristoisti
kuvaava viiden faktorin rotatoitu ratkaisu. Lihavoidut latausarvot havainnollistavat
summamuuttujiin valittuja véittdmid. Viiden faktorin kokonaisselitysosuus oli rotatoinnin jéilkeen
yhteensid 52,4 % ilmiostd. Ensimmadiselle faktorille latautuivat eniten tieteenalakohtaisen ajatteluun,
johtopéitosten tekoon ja tiedon synnyttdmiseen liittyvét viittimét. Faktori kuvaa siis opetus- ja
oppimisympéristdd, joka tukee ja rohkaisee opiskelijan tieteenalakohtaisen ajattelun kehittymisté.
Faktori nimettiin tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemiseksi ja se selitti 15,1 % muuttujien
yhteisvaihtelusta ja 29 % faktorien selittdimésti vaihtelusta. Faktoria kuvaamaan muodostettiin
summamuuttuja FA1 "Tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaiseminen". Summamuuttujan

muodostivat ajattelu tieteenalalla ja johtopéitosten teko (A28), tiedon muodostaminen tieteenalalla
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(A12), asioiden havainnollistaminen esimerkkien avulla (A15), oman ymmirryksen
uudelleenarviointi (A13), kisitys tieteenalasta (A16) ja opettajien kérsivillisyys selittdd vaikeaksi
koettuja asioita (A25). Ensimmidiselle faktorille latautuivat ensisijaisesti myos viittdimét A23, A27,
A10, A17, A36 ja Al4. Ne eivit kuitenkaan erottautuneet latausvoimakkuutensa perusteella
riittdvin selkedsti yhdelle faktorille, eivitké olleet ndin mielekkiitd yhdistéda tieteenalakohtaiseen
ajatteluun rohkaisemista kuvaavaan summamuuttujaan. Viittimien lataukset eivit myOskééin
ylittdneet asettamaamme raja-arvoa (.50). Summamuuttujan reliabiliteettia mittaava Cronbachin

alfakerroin oli .86.

Toiselle faktorille latautuivat vahvimmin opetuksen ja kurssien selkeyttd, mielekéstd kokonaisuutta
ja tarkoituksenmukaisuutta kuvaavat véittimaét. Faktori nimettiin opetuksen linjakkuudeksi ja
organisoinniksi ja se selitti 11,3 % muuttujien yhteisvaihtelusta ja 21,4 % faktoreiden selittimasti
vaihtelusta. Faktoria kuvaamaan luotu summamuuttuja (FA2) sisélsi muuttujat: Minulle on selvii,
mitd kursseilla tulisi oppia (A1), Opiskeltavat asiat muodostavat mielesténi mielekkéédn
kokonaisuuden (A2), Kurssit on suunniteltu hyvin (A4), Nautin osallistumisesta kursseille (A26),
Suurin osa kurssien siséllgistd on todella kiinnostavia (A22), Useimmat opetetut asiat tuntuvat
mielekkiltd ja tarkoituksenmukaiselta (A11), Se, mitd meille opetetaan, ndyttdd olevan oppimiselle
asetettujen tavoitteiden mukaista (A6), Kurssitehtdvien vaatimukset ovat minulle selvit (A31) sekd
Se, miten meitéd opetetaan, on johdonmukaisesti yhteydessé siihen, mitd meidén odotetaan oppivan

(A18).

Viittami A33 ”On helppo nidhdi, miten annetut tehtévit liittyvit sithen, mitd minun odotetaan
oppivan” ei aivan ylittdnyt latausarvoa .50. Sen lataus (.46) oli kuitenkin niin ldhell4 raja-arvoa, etté
vdittima otettiin mukaan opetuksen organisointia ja linjakkuutta kuvaavaan summamuuttujaan.
Viittamai oli my0s teoreettisesti hyvin perusteltavissa juuri kyseiseen summamuuttujaan ja sen
kommunaliteetti (.53) oli varsin korkea. Viittimi A9 ”Kursseilla jaetut monisteet ja muut
materiaalit auttavat minua ymmértiméin opetettavia asioita” jakautui usealle eri faktorille eiké sité
otettu huomioon rakentaessa opetuksen linjakkuutta ja organisointia kuvaavaa summamuuttujaa.

Summamuuttujan reliabiliteettia mittaava Cronbachin alfakerroin oli .89.
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TAULUKKO 11. Faktorianalyysin latausmatriisi opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristoisti

kuvaavista muuttujista. Suorakulmainen rotaatio ja suurimman uskottavuuden menetelma.

OSIOT FAl FAIl FAIl FAIV FAV]| n*
Tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaiseminen
A28. Opettajat auttavat opiskelijoita ndkemaan, miten tieteenalalla ajatellaan ja miten siina
tehdaan johtopaatoksia. .70 .23 18 25 .18 | .66
A12. Meille opiskelijoille ei tarjota vain tietoa, vaan opettajat kertovat myds, miten tietoa
muodostetaan kyseisella tieteenalalla. .65 .20 .26 12 11 .56
A15. Opiskeltavia asioita havainnollistetaan esimerkkien avulla, jotta ymmartaisimme asiat
paremmin. 55 .29 A7 12 13| .50
A13. Opetus rohkaisee minua arvioimaan uudelleen sita, miten olin asiat ymmartanyt. 55 .29 .29 26 .03| .56
A16. Kurssit antavat minulle kasityksen siita, mita tieteenalalla yleisesti tapahtuu. 53 .20 .03 41 09| .53
A25. Opettajat jaksavat karsivallisesti selittda vaikeaksi koettuja asioita. 53 .29 31 -.01 .31 .61
A23. Opettajat yrittavat jakaa innostuksensa aiheeseen opiskelijoiden kanssa. 49 32 .23 18 26| .55
A27. Nakemyksiani arvostetaan kursseilla. 48 .26 .20 A2 27| .48
A10. Minua kannustetaan ajattelemaan, miten opin asioita ja miten voisin oppia viela
paremmin. 46 12 44 13 .08 .53
A17. Opetus auttaa minua etsimaan perusteluja erilaisille nakékulmille. 45 34 .09 43 03| .54
A36. Kursseilla tydstettavét tehtavat auttavat minua ajattelemaan, miten johtopaétoksia
tehdaéan talla tieteenalalla. 43 183 .37 31 .09 .50
A14. Erilaiset opetusmuodot (luennot, ryhmat, tehtavat jne.) tukevat hyvin toisiaan. 40 .35 .25 16 15| .45
Opetuksen linjakkuus ja organisointi
A1. Minulle on selvad, mita kursseilla tulisi oppia. 13 .61 .10 14 10| .47
A2. Opiskeltavat asiat muodostavat mielesténi mielekk&dan kokonaisuuden. .20 .57 A7 35 .02] .56
A4. Kurssit on suunniteltu hyvin. .25 .55 .23 18 .03 | .47
A26. Nautin osallistumisesta kursseille. 28 .54 10 .36 27| .62
A22. Suurin osa kurssien sisélldisté on todella kiinnostavia. 17 .52 .03 47 21 .60
A11. Useimmat opetetut asiat tuntuvat mielekkailta ja tarkoituksenmukaiselta. .28 .52 13 .43 141 .59
AB6. Se, mitd meille opetetaan, ndyttda olevan oppimiselle asetettujen tavoitteiden mukaista. | .33 .51 A7 .31 11 .55
A31. Kurssitehtévien vaatimukset ovat minulle selvat. 14 51 15 .07 11 .45
A18. Se, miten meitd opetetaan, on johdonmukaisesti yhteydessa siihen, mitd meidén
odotetaan oppivan. .36 .50 .26 17 -.01 .53
A33. On helppo n&hdé&, miten annetut tehtavat liittyvat siihen, mitd minun odotetaan
oppivan. 26 .46 .27 .26 -.01 .55
A9. Kurssilla jaetut monisteet ja muut materiaalit auttavat minua ymmartdmaan opetettavia
asioita. .27 .31 .25 .18 .16 .39
Opiskelun ja oppimisen tukeminen
A40. Kurssitehtavistd saamani palaute auttaa minua selvittdmaan asioita, joita en ole taysin
ymmartanyt. .09 .09 .75 19 15| .59
A35. Saamani palaute auttaa minua kehittdmaan opiskelutapojani. .09 12 72 22 13| .59
A32. Minua kannustetaan pohtimaan, miten voisin parhaiten suoriutua kurssitehtavista. 34 27 .57  -.01 12| .58
A37. Opettajat antavat minulle tarvitsemaani tukea kurssitehtévien loppuunsaattamisessa. 38 .21 56 -06 25| .57
A7. Meita opiskelijoita kannustetaan etsimaan yhteyksia eri kurssien sisaltdjen valilla. 29 .10 41 11 .08 | .36
A30. Kursseilla tarjotaan paljon mahdollisuuksia keskustella tarkeista ideoista ja aiheista. 41 A1 A1 11 22| .46
A5. Opiskelijoille annetaan jonkin verran valinnan varaa siihen, mink& asioiden oppimiseen
he haluavat keskittya kursseilla. 27 11 .35 .09 00| .32
A3. Minulle annetaan paljon valinnan varaa oman opiskelun toteuttamisessa. A1 .28 .34 .08 .00 .34
A20. Ne’gtlswunla tarjottu materiaali auttaa minua ymmartdmaan opetettavia asioita 06 13 30 o5 07 .25
paremmin.
Ymmaértaminen ja kriittinen tarkastelu
A38. Aiheita ja asioita on tarkasteltava kriittisesti parjatakseen hyvin kursseilla. 14 11 .30 .53 .08 .45
A39. Kurssitehtévat auttavat minua luomaan yhteyksia opiskeltavien asioiden ja
aikaisempien tietojeni tai kokemuksieni valilla. 30 .21 .27 .51 .08 | .52
A34. Kursseilla on todella ymmarrettéva asiat saadakseen hyvan arvosanan. .02 28 .25 .50 .11 43
A19. Kurssit rohkaisevat minua linkittdmaan oppimiani asioita laajempaan yhteyteen. 46 .26 13 49 00| .54
A8. Voin kuvitella itseni tekemaan ty6ta alalla, jota opinnot kasittelevat. 11 .21 .00 36 05| .24
Opiskelutovereiden tuki
A24Keskusteleminen muiden opiskelijoiden kanssa auttaa minua ymmartdmaéan asioita
paremmin. 13 .07 1 21 71| .46
A21. Opiskelijat tukevat toisiaan ja yrittavat auttaa, kun on tarvetta. .08 .05 12 .03 .67 .41
CZQ. P_ystyn mielestani mukavasti tydskentelemaan muiden opiskelijoiden kanssa 23 18 14 07 66 .51
ursseilla.
Ominaisarvo % 50 43 39 3.0 21]183
Selitysosuus % 12.6 10.6 9.6 76 53
Kumulatiivinen selitysosuus % 12.6 232 329 404 458|458
Suhteellinen selitysosuus % 27.3 235 213 164 115
Extraction Method: Maximum Likelihood. FAKTORI Al Tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaiseminen
Rotation Method: Varimax. FAKTORI All Opetuksen linjakkuus ja organisointi

FAKTORI Alll Opiskelun ja oppimisen tukeminen

FAKTORI AlV Ymmartaminen ja kriittinen tarkastelu
FAKTORI AV Opiskelutovereiden tuki
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Kolmas faktori kuvaa palautetta, kannustusta ja tukea, joiden avulla opiskelija oppii selvittiméidn
asioita, joita ei ole aiemmin ymmirtinyt, kehittdmiin opiskelutapojaan seké suoriutumaan
kurssitehtédvistddn. Tama faktori nimettiin opiskelun ja oppimisen tukemiseksi. Se selitti 9,6 %
muuttujien yhteisvaihtelusta ja 21,3 % faktorien vilisesti vaihtelusta. Sitd kuvaamaan rakennettu
summamuuttuja (FA3) koostui kurssitehtévistd saadusta palautteesta, jonka avulla opiskelija
selvittdi asioita, joita ei ole aiemmin tdysin ymmartényt (A40), kurssipalautteesta, jonka avulla
opiskelija pystyy kehittdmiin opiskelutapojaan (A35), kannustamisesta kurssitehtidvisti
selviytymiseen (A32) seki opettajien antamasta tuesta kurssitehtivien loppuunsaattamisessa (A30).
Summamuuttujasta jétettiin pois vaittimit A7, A30, A5, A3, ja A20, koska niiden lataukset
hajosivat selkedsti useammalle faktorille. Esimerkiksi véittdima A30 " Kursseilla tarjotaan paljon
mahdollisuuksia keskustella tirkeistd ideoista ja aiheista" latautui yhté paljon (.41) myds
tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemista kuvaavalle faktorille (FA1). Summamuuttujasta pois
jatettyjen viittimien kommunaliteetit olivat myds selkeisti alhaisempia kuin kidrkimuuttujien.
Opiskelun ja oppimisen tukemisen summamuuttujan reliabiliteettia mittaava Cronbachin alfakerroin

oli .82.

Neljas faktori nimettiin ymmaértiamiseen ja kriittisyyteen tarkasteluun pyrkimiseksi, jotta pérjdisi
kursseilla, saisi hyvén arvosanan ja 10ytiisi asioiden vilisid yhteyksid. Faktori selitti 7,6 %
muuttujien yhteisvaihtelusta ja 16,4 % faktorien selittdimaisti vaihtelusta. Sitd kuvaamaan
rakennettiin summamuuttuja (FA4), joka sisilsi aiheiden kriittisen tarkastelun kursseilla
pérjatiakseen (A38), kurssitehtivien aiempien kokemuksien ja opiskeltavien asioiden yhteyksid
luovan vaikutuksen (A39) sekd ymmartamiseen pyrkimisen saadakseen hyvin arvosanan (A34).
Viittamd A19 "Kurssit rohkaisevat minua linkittdméén oppimiani asioita laajempaan yhteyteen"
jétettiin pois summamuuttujasta, silld se latautui lihes yhtd vahvasti my0s tieteenalakohtaiseen
ajatteluun rohkaisemisen faktorille (FA1). Viittimi A8 "Voin kuvitella itseni tekeméin tyotd alalla,
jota opinnot késittelevit" latautui selkeésti alle asettamamme latausrajan (>.50), joten muuttujaa ei
huomioitu summamuuttujaa rakentaessa. Viittdimén alhainen kommunaliteetti (.24) viittaa osaltaan
siihen, ettd se ei mittaa faktoreita kovinkaan hyvin. Muuttujan vaihtelusta ei tdlloin pystytd
selittdmiin faktoreiden avulla tarpeeksi (Metsdmuuronen 2005, 625). Summamuuttujan

reliabiliteettia mittaava Cronbachin alfakerroin oli .71.
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Viimeiselle faktorille latautui ainoastaan kolme viittiméad ja se selitti yhteensd 5,3 % muuttujien
yhteisvaihtelusta 11,5 % faktoreiden selittimésti vaihtelusta. Kaikki sille latautuneet vaittimét
olivat kuitenkin latausarvoiltaan korkeita (>.66) ja erottautuivat selkedsti omaksi faktorikseen.
Tama faktori oli helpoiten tulkittavissa. Faktorille latautuivat opiskelijoiden keskindisti tukea ja
tyoskentelyd kuvaavat viittamét. Faktori nimettiin opiskelutovereiden tueksi. Sitd kuvaamaan
rakennettu summamuuttuja (FAS) koostui keskustelemisesta muiden opiskelijoiden kanssa (A24),
opiskelijoiden keskindisestd tuesta ja avusta (A21) sekd onnistuneesta tyoskentelystd muiden
opiskelijoiden kanssa (A29). Summamuuttujan reliabiliteettia mittaava Cronbachin alfakerroin oli

78.

Taulukoon 12 on koottu opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristdistd kuvaavien
summamuuttujien keskiarvot, keskihajonnat ja alfan arvot. Korkeimman keskiarvon sai opetuksen

linjakkuuden ja organisoinnin summamuuttuja (ka=4.0).

TAULUKKO 12. Opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristdistd kuvaavien summamuuttujien

keskiarvot, keskihajonnat ja alfa-arvot.

Summamuuttuja Ka S Cronbachin alfa
FA1 Tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaiseminen 3.6 0.75 .86
FA?2 Opetuksen linjakkuus ja organisointi 4.0 0.61 .89
FA3 Opiskelun ja oppimisen tukeminen 32 0.88 .82
FA4 Ymmartdminen ja kriittinen tarkastelu 39 0.75 1
FAS Opiskelutovereiden tuki 3.7 0.87 78

1=tdysin eri mielti...5=tdysin samaa mieltd

Ymmartdmisti ja kriittistd tarkastelua kuvaava summamuuttuja sai myos korkean keskiarvon
(ka=3.9). Kolmanneksi korkeimman keskiarvon sai opiskelutovereiden tukea kuvaava
summamuuttuja (ka=3.7). Matalin keskiarvo oli opiskelun ja oppimisen tukemista kuvaavalla

summamuuttujalla (ka=3.2). Kaikki keskiarvot olivat kuitenkin melko ldhell4 toisiaan.
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Summamuuttujien keskinédinen korrelointi on esitetty taulukossa 13. Summamuuttujien vililld oli
tilastollisesti merkitsevid korrelaatioita, miké osoittaa, ettd faktorit eivét edusta kisitteellisesti

erilaisia ja toisistaan tdysin riippumattomia, itsendisid ulottuvuuksia.

TAULUKKO 13. Opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristdistd kuvaavien summamuuttujien
keskindiset korrelaatiot.

Faktori FA1 FA2 FA3 FA4 FAS

FA1 Tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohk. 1.00

FA?2 Opetuksen linjakkuus ja organisointi % 1.00

FA3 Opiskelun ja oppimisen tukeminen S58#* ST 1.00

FA4 Ymmartdminen ja kriittinen tarkastelu =~ .48%* S59%* ATHE 1.00

FAS Opiskelutovereiden tuki 39%% 34%% 36%* 28%% 1.00

Merkitsevyys: ** 0.01

Keskendidn vahvimman korrelaation omaavat tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaiseminen seki
opetuksen linjakkuus ja organisointi (r=.69). Eli opetuksen linjakkuudella ja tieteenalakohtaiseen
ajatteluun rohkaisemisella oli vahvaa yhteisti vaihtelua. Toiseksi voimakkain korrelaatio oli
tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemisella sekd opiskelun ja oppimisen tuella (r=.58).
Opiskelutovereilta saama tuki vaikuttaa olevan kaikkein erillisin viidestd summamuuttujasta.

Heikoiten se korreloi ymmértdmiseen ja kriittiseen tarkasteluun pyrkimisen kanssa (r=.28).

Summamuuttujista tutkittiin lisdksi, kuinka hyvin muodostetut summamuuttujat vastasivat
alkuperiistd faktoriratkaisua. Asian tutkimiseksi laskettiin summamuuttujien lisidksi faktoripisteet ja
selvitettiin summamuuttujien ja faktoripisteiden véliset korrelaatiot. Korrelaatiot vaihtelivat vélilld
.77-.94 eli summamuuttujat kuvasivat melko hyvin alkuperisti faktorirakennetta.
Tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemisen summamuuttujan ja faktoripisteiden vilinen
korrelaatio oli .83. Opetuksen linjakkuutta ja organisointia kuvaavan summamuuttujan ja
faktoripisteiden vilinen korrelaatio oli .87. Opiskelun ja oppimisen tuen summamuuttujan vilinen
korrelaatio oli periti .90. Neljis summamuuttuja eli ymmaértdminen ja kriittinen tarkastelu korreloi
.77 faktoriratkaisusta laskettujen faktoripisteiden kanssa. Opiskelutovereiden tarjoamaa tukea
kuvaava summamuuttuja korreloi kaikkein vahvimmin faktoripisteidensi kanssa. Korrelaatio oli

94.
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Erot idn, sukupuolen, koulutustaustan, opetusmuodon, opintovaiheen, tyossakaynnin ja

ensisijaisen motiivin mukaan

Opiskelijoiden kokemuksien eroja avoimen opetus- ja oppimisympéristdisti idn, koulutustaustan,
opetusmuodon ja ensisijaisen motiivin mukaan selvitettiin yksisuuntaisella varianssianalyysilld
(One way ANOVA), ja erot paikannettiin tarkemmin post hoc-testeilld. Post hoc-testeistéd kéytettiin
LSD:t4 sekd vertailevana testind konservatiivisempaa Scheffen testid. Sukupuolen ja opintovaiheen
eroja selvitettiin t-testin avulla. Muuttujat tdyttivit t-testin vaatiman normaalijakaumaoletuksen ja
olivat vihintiin vélimatka-asteikollisia, mutta rinnalla haluttiin kuljettaa lisiksi Mann-Whitneyn
epdparametrista testid, joka on vapaampi jakauman muotoa koskevista oletuksista (Nummenmaa
2004, 248-262). Sukupuolen ei todettu tuovan merkittivid eroja kokemuksiin avoimen opetus- ja
opiskeluympiristoistd. Keskiarvojen erot olivat korkeintaan yhden desimaaliin. Tilastollisesti
merkitsevid eroja sukupuolten vililld ei havaittu t-testin eikd Mann-Whitney testin perusteella

(taulukko 14).

TAULUKKO 14. Opiskelijoiden kokemuksien opetus- ja oppimisympiristdistd erot sukupuolen

mukaan.

Summamuuttuja Taustamuuttuja  Ka S t-testi (p-arvo) Mann-Whitney (p-arvo)

FA1 Tieteelliseen ajatteluun Naiset 3.6 5 418 538
rohkaiseminen Miehet 3.7 74

FA2 Opetuksen organisointi ja Naiset 39 .61 175 .694
linjakkuus Miehet 39 .63

FA3 Opiskelun ja oppimisen Naiset 32 .89 .104 074
tukeminen Miehet 33 81

FA4 Ymmirtiminen ja kriittinen =~ Naiset 39 74 .396 313
tarkastelu Miehet 3.8 .82

FAS Opiskelutovereiden tuki Naiset 3.7 .87 .854 911

Miehet 3.7 .86

p<.05=*, p<.01="*, p<.001="*
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Perus- ja aineopiskelijat erosivat toisistaan kokemuksissa avoimen yliopiston opiskelun ja
oppimisen tuesta. Perusopintoja suorittavat kokivat opiskelun ja oppimisen tuen avoimessa
yliopistossa hieman vahvemmaksi kuin aineopintoja opiskelevat. Ero on kuitenkin vain
tilastollisesti suuntaa antava (ks. taulukko 15). Mann-Whitneyn testillé tilastollisen merkitsevyyden
raja ei ylittynyt. Parametriset testit, kuten t-testi, ovatkin useimmiten aina voimakkaampia kuin
epdparametriset testit ja pystyvit titen havaitsemaan voimakkuudeltaan pienempid ilmiditéd

(Nummenmaa 2004, 248).

TAULUKKO 15. Perus- ja aineopiskelijoiden erot opiskelun ja oppimisen tuen mukaan.

Summamuuttuja Taustamuuttuja  Ka S t-testi (p-arvo) Mann-Whitney (p-arvo)
FA3 Opiskelun ja oppimisen Perusopintoja 3.3 .88 .042% .074
tukeminen Aineopintoja 3.1 .88

p<.05="*, p<.01=F*, p<.001=***

Iin vaikutusta tarkastellessa viimeiset ikdryhmit 50-59-vuotiaat ja 60-vuotiaat tai vanhemmat
yhdistettiin, silld viimeiseen ryhméén kuului vain alle 30 vastaajaa (n=16). Yhdistetysté luokasta,
50-vuotiaat tai vanhemmat, saatiin titen paremmin varianssianalyysin vaatimuksiin lukuméiréltién
sopiva ryhmi (n=63). Myo6skiin iéllé ei todettu olevan merkittivad vaikutusta siihen, kuinka
opiskelijat kokevat avoimen opetus- ja oppimisympiristot. Yksittdisid keskiarvoeroja ikdryhmien
vililld oli opetuksen linjakkuuden ja organisoinnin kokemisessa seki opiskelun ja oppimisen tuen
kokemisessa. Alle 25-vuotiaat kokivat opetuksen linjakkuuden ja organisoinnin heikompana kuin
vanhemmat opiskelijat. Yli 50-vuotiaat kokivat opiskelun ja oppimisen tuen avoimessa kaikkien

suurimpana (taulukko 16).

TAULUKKO 16. Ikédryhmien erot opetuksen linjakkuuden ja organisoinnin seki opiskelun ja

oppimisen tukemisen suhteen.

Summamuuttuja Alle 25v. 25-29v. 30-39v. 40-49v. 50 tai yli F-arvo
Ka Ka Ka Ka Ka
FA1 Opetuksen linjakkuus ja 3.8 39 39 39 39 1.2
organisointi
FA3 Opiskelun ja oppimisen 3.1 32 3.1 3.2 33 1.2
tukeminen

p<.05="*, p<.01=F*, p<.001=***
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Opetusmuodolla oli yhteys siihen, kuinka avoimen opetus- ja oppimisympéristot koetaan.
Opetusmuotoryhmien vélilld oli tilastollisesti merkitseviéd eroja kokemuksissa tieteellisen ajattelun
rohkaisemisesta sekéd opetuksen linjakkuudesta ja organisoinnista. Taulukkossa 17 on kuvattu

opetusmuotoryhmien véliset erot.

TAULUKKO 17. Opetusmuotoryhmien erot opetuksen linjakkuuden ja organisoinnin seké

tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemisen kokemisessa.

Summamuuttuja Liahiopetus Monimuoto Verkko-opetus  F-arvo df
Ka Ka Ka

FA1 Tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaiseminen 3.7 34 3.4 7.3%% 2

FA2 Opetuksen linjakkuus ja organisointi 39 3.6 4.0 6.0%* 2

p<.05="*, p<.01=F*, p<.001=***

Lihiopetuksessa opiskelevat kokivat tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemisen monimuoto-
opetusryhmissi opiskelevia seké verkko-opiskelijoita vahvempana. Verkko-opiskelijat kokivat
opetuksen organisoinnin ja linjakkuuden kaikkein vahvimpana. Monimuoto-opiskelijat kokivat

opetuksen organisoinnin ldhi- ja verkko-opiskelijoita heikompana (ks. kuvio 8).

O Lahiopetus
@ Monimuoto
0O Verkko-opetus

Opetuksen linjakkuus Tieteenalakohtaiseen
ja organisointi ajatteluun
rohkaiseminen

KUVIO 8. Opetusmuotoryhmien erot opetuksen linjakkuuden ja organisoinnin seki

tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemisen kokemisessa.
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Koulutustaustan vaikutuksen tarkastelua varten kaksi ensimmaistd ryhméé yhdistettiin eli ei
ammatillista koulutusta (n=91) ja kouluasteen tutkinto (n=20), jotta ryhmiit olisivat paremmin
vertailukelpoisia muiden ryhmien kanssa. Koulutustaustalla, ensisijaisella motiivilla ja
tydssidkadynnilld ei ollut merkittivii vaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin avoimen opetus- ja
oppimisympdéristoistd. Tilastollisesti merkitsevid eroja ei Ioytynyt. Keskiarvoja vertailemalla 16ytyi
kuitenkin muutamia mielenkiintoisia havaintoja. Tyossidkdymattomét kokivat opiskelun ja
oppimisen tuen avoimessa yliopistossa voimakkaampana kuin tyossiakdyvit. Osa-aikaisesti

tyoskentelevit kokivat opiskelun ja oppimisen tuen kaikkein heikoimpana (ks. taulukko 18).

TAULUKKO 18. Opiskelun ja oppimisen tukemisen kokeminen tydssidkdynnin mukaan.

Summamuuttuja Tyossikdynti osa-aikaisesti Tyossikdynti kokoaikaisesti Ei tyossdkdynti  F-arvo
ka ka
Opiskelun ja oppimisen tukeminen 3.1 32 33 1.8

p<.05="*, p<.01=F*, p<.001=***

Tutkintotavoitteiset opiskelijat kokivat opiskelutovereilta saadun tuen voimakkaampana kuin
yleissivistyksen tai harrastuksen vuoksi ensisijaisesti opiskelevat. Ammatillisen osaamisen
kehittdminen ensisijaisena motiivinaan opiskelevat kokivat opiskelutovereilta saadun tuen kaikista

motiiviryhmisti heikoimpana. Taulukossa 19 kuvataan ryhmien keskiarvoeroja.

TAULUKKO 19. Opiskelutovereilta saadun tuen kokeminen ensisijaisen motiivin mukaan.

Summamuuttuja Tutkintotavoitteinen Yleissivistys/harrastus Amm. osaamisen F-arvo
kehittdiminen
ka ka ka
Opiskelutovereiden tuki 3.8 3.7 3.6 2.0

p<.05=*, p<.01="* p<.001="++*
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8.2 Opiskelijoiden lihestymistavat oppimiseen

Opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavia muuttujia ldhestyttiin aluksi konfirmatorisesti
rajoittamalla faktorien méérii teorian perusteella kolmeen ja selvittdmiin 16ytyyko aineistosta
teoriaosassa esitetyt syvé-, pinta- ja strategiset ldhestymistavat. Kolmen faktorin ratkaisu oli
kuitenkin riittdmiton eikd aineisto tukenut suoraan oppimisen lihestymistapojen klassista
luokittelua syvé-, pinta- ja strategiseen ulottuvuuteen. Seuraavaksi aineistoa tarkasteltiin
eksploratiivisesti ja tutkittiin mité aineistosta nousee ilman faktorimdirin rajoittamista teorian
perusteella. Useita eri faktoriratkaisuja kokeiltiin. Tulkinnallisesti parhaaksi faktoriratkaisuksi
muodostui nelja faktoria. Rotaationa kéytettiin suorakulmaista rotaatiota (varimax), silld se antoi
parhaiten tulkittavan faktorimatriisin. Vinorotaatiolla suoritettu faktorointi tuotti ldhes identtisen
latausmatriisin, mutta sen lataukset eivit olleet yhtd hyvin eroteltavissa omille faktoreilleen.
Faktorointimetodina toimi suurimman uskottavuuden menetelmé (maximum likelihood). Puuttuvat
tiedot korvattiin keskiarvolla, ja latausten raja-arvo pidettiin 0.1:ssi, jotta havaittaisiin kaikki
mahdolliset lataukset. Khiin nelio-jakaumaan perustuvan goodness-of-fit — testin mukaan neljidn
faktorin ratkaisu oli riittimiton (x°=178.491, df=87, p=-000). Viides faktori nosti goodness-of-fit —
testiarvoa hieman (p=0.008), mutta faktoriratkaisu ei ollut ené siséllollisesti tulkittavissa eiké
perusteltavissa. Niin ollen pysyttiin neljén faktorin ratkaisussa. Myods ominaisarvojen tarkastelu
antoi tukea neljédn faktorin ratkaisulle. Cattell n Scree -testi havainnollisti, ettd neljannen faktorin
jéilkeen ominaisarvot eivit juuri muutu ja toisaalta ilmion selitysosuus ei merkittdvésti kasva vaikka
useampi faktori otettaisiin mukaan analyysiin (ks. liite 2) Neljan faktorin kokonaisselitysosuus
muuttujien vaihtelusta oli rotatoinnin jilkeen yhteensd 44,2 %. Eniten (15.4 %) ilmiosti selitti

ensimmadinen faktori.

Faktorianalyysin perusteella muodostetut faktorit nimettiin kérkilatausten perusteella tieteelliseksi
lahestymistavaksi, organisoiduksi ldhestymistavaksi, ymmaértiviksi lihestymistavaksi ja
pinnalliseksi lihestymistavaksi. Summamuuttujia rakentaessa alle .45:n latauksen omaavia
muuttujia ei otettu huomioon. Ensimmaiiselle faktorille latautuivat viittamit, jotka kuvasivat
perustelujen etsimistd omien johtopd#toksien muodostamista varten, perusteiden etsimisti viitteille
ja esitetyille asioille, tieteellisten tekstien vélisten ajatusten ja kytkentdjen etsimistd, omien
nidkemysten esittdmisen arviointia keskustelun jilkeen seki toisesta ndkokulmasta tarkastelua, jos
opiskeltavia asioita ei ymmértényt tarpeeksi hyvin. Tama faktori selitti 15,4 % kaikkien muuttujien

vaihtelusta ja 35 % faktorien selittimastd vaihtelusta.
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Faktoria kuvaamaan muodostettiin summamuuttuja FB1 "Tieteellinen ldhestymistapa".

Summamuuttujan reliabiliteettia mittaava Cronbachin alfakerroin oli .81.

Taulukkoon 20 on koottu ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavien véittimien faktoriratkaisu.

TAULUKKO 20. Faktorianalyysin latausmatriisi opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavista muuttujista.

Suorakulmainen rotaatio ja ekstrahointimetodina suurimman uskottavuuden menetelma.

OSIOT FBI | FBII | FBIIl FBIV ] h*
Tieteellinen lahestymistapa

B9. Etsin huolellisesti perusteluja ja nayttéa muodostaakseni omat johtopaatékseni

opiskeltavista asioista. 75 .26 10 -17] .56
B12. Minulle on ollut térkeda 16ytaa perusteita vaitteille ja esitetyille asioille. .68 .18 .23 -10]| .50
B8. J4&n usein pohtimaan tieteellisten tekstien herattdmid ajatuksia ja niiden

keskinaisia kytkent6jé. .67 .11 25 -19] .50
B10. Keskusteltuani opiskeltavista asioista arvioin, kuinka hyvin pystyin esittdméan

omat ndkemykseni. .56 .21 .00 -05] .32
B18. Jos en ole ymmartanyt opiskeltavia asioita tarpeeksi hyvin, olen yrittényt

tarkastella niita toisesta nékékulmasta. 49 22 12 -13] .33
Organisoitu lahestymistapa

B7. Kaiken kaikkiaan olen opiskellut melko systemaattisesti ja jarjestelmallisesti. 24 72 24  -20| .56
B11. Olen suunnitellut ajankayttdni siten, etta voin opiskellessa hyddyntaa aikani

mahdollisimman hyvin. 25 .69 .04 -1 44
B4. Olen yleensa n&hnyt opintojeni eteen paljon vaivaa. 19 .51 39 -06]| .43
B14. Olen yrittényt opinnoissani kehittda hyvia tapoja olennaisten asioiden

|6ytamiseksi. 31 .50 25 -05]| .42
B15. Keskittyminen ei ole ollut minulle ongelma, paitsi jos olen ollut todella vasynyt. 18 .37 A9 =271 .29
B6. Jotta ymmartaisin uudet asiat, olen yhdistanyt ne kaytantédn tai todellisiin

tilanteisiin. .28 .33 .22 .03] .25
B17. Olen kerannyt opintosuorituksia ilman tietoista tavoitetta tai suuntaa opinnoilleni. A1 -31 -25 28] .23
Ymmartéava lahestymistapa

B3. Olen pyrkinyt yleensa siihen, ettd ymmartaisin opittavan asian. 24 21 82 -10] .51
B16. Lukiessani olen pyrkinyt ymmartdmadén, mita kirjoittaja yrittda sanoa. 31 .31 .53 -28] 55
B2. Olen yleensa tarkistanut, etta kirjoittamani tenttivastaus tai muu kurssisuoritus on

jarkeva ja etta paatelméani ovat perusteltuja. A1 .31 37 -1 24
Pinnallinen ldhestymistapa

B5. Monet oppimani asiat jadvat usein irrallisiksi, jolloin ne eivat linkity osaksi -

laajempaa kokonaisuutta. A5 -11 -.09 55| .23
B1. Minulla on usein ollut vaikeuksia ymmartda muistettavia asioita. -08 -13 -.02 53] .20
B13. Minulla on taipumus ottaa opiskeltavat asiat vastaan kyseenalaistamatta niita. -42 13 -17 451 .31
Ominaisarvo 28 23 17 1.2| 8.0
Selitysosuus % 15.4 129 93 6.6
Kumulatiivinen selitysosuus % 15.4 28.3 376 442|442
Suhteellinen selitysosuus % 35.0 28.8 21.3 15.0
Extraction Method: Maximum Likelihood. FAKTORI BI Tieteellinen lahestymistapa

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. FAKTORI BII Organisoitu lahestymistapa

FAKTORI Bl Ymmartava lahestymistapa
FAKTORI BIV Pinnallinen lahestymistapa

Toinen faktori selitti 12,9 % muuttujien kokonaisvaihtelusta ja 28,8 % faktorien vélisestd

vaihtelusta. Se kuvasi opiskelun systemaattisuutta ja jirjestelmaéllisyyttd, ajankdyton hallintaa ja sen

tehokasta hyodyntimistd, opintojen eteen nihtyid vaivaa seki tapoja, joilla 10ytdéd olennaisimmat

asiat. Sitd kuvaamaan rakennettu summamuuttuja FB2 "Organisoitu 1dhestymistapa” sisélsi

viittdiméat B7, B11, B4 ja B14. Summamuuttujasta jétettiin pois viittdmit B15, B6 sekid B17.

Viittamien kommunaliteetit olivat selkedsti matalampia kuin kédrkimuuttujilla ja ne saivat

voimakkaita rinnakkaislatauksia muille faktoreille. Lisdksi niiden lataukset faktorille olivat alle
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/45:n. Summamuuttujan reliabiliteettia mittaava Cronbachin alfakerroin (.78) oli kaikkein korkein
kyseisilld muuttujilla. Viittamét B15, B6 ja B17 oli perusteltua jéttdé pois organisoitua

léhestymistapaa kuvaavasta summamuuttujasta.

Kolmannelle faktorille latautui kolme viittdmaé. Faktori selitti 9,3 % muuttujien
kokonaisvaihtelusta ja 21,3 % faktorien selittimistd vaihtelusta. Sitd kuvaamaan rakennettiin
summamuuttuja FB3 "Ymmartivi ldhestymistapa”, joka sisilsi viittdmit: B3 " Olen pyrkinyt
yleensi siihen, ettd ymmaértéisin opittavan asian” ja B16 "Lukiessani olen pyrkinyt ymmértdméién,
mitd kirjoittaja yrittdd sanoa". Summamuuttujasta jitettiin pois viittdmi B2 "Olen yleensi
tarkistanut, ettd kirjoittamani tenttivastaus tai muu kurssisuoritus on jirkevi ja ettd padtelméni ovat
perusteltuja"”, silld sen kommunaliteetti oli varsin matala (.24) ja se latautui alle asettamamme
latausrajan. Lisdksi se latautui lihes yhtd vahvasti organisoitua oppimista kuvaavalle faktorille eiké
ollut niin eroteltavissa ymmirtdvii ldhestymistapaa kuvaavaan summamuuttujaan. Y mmértivéan

léhestymistavan summamuuttujan reliabiliteettia mittaava Cronbachin alfakerroin oli .75.

Viimeiselle faktorille latautui my6s kolme viittiméa. Faktori kuvasi opittujen asioiden irralliseksi
jédmistd, ymmértdmisen vaikeutta ja opittavien asioiden vastaanottamista kyseenalaistamatta niita.
Se selitti 6,6 % muuttujien vilisesti kokonaisvaihtelusta ja 15 % neljidn faktorin vélisestéd
vaihtelusta. Viittdiméa B13 "Minulla on taipumus ottaa opiskeltavat asiat vastaan kyseenalaistamatta
niitd" ei erottautunut selkeisti ainoastaan yhdelle faktorille. Se latautui vahvasti, mutta
negatiivisesti, myo0s tieteellistd lihestymistapaa kuvaavalle faktorille. Teoreettisesti vdittdma sopi
kuitenkin pinnallista 1dhestymistapaa kuvaavaan summamuuttujaan. Kolmesta viittamaistéd (BS, B1,
B13) muodostettiin summamuuttuja FB4 "Pinnallinen lihestymistapa". Pinnallista ldhestymistavan

summamuuttujan reliabiliteettia mittaava Cronbachin alfakerroin oli .56.

Viittimien kommunaliteetit vaihtelevat vililld 0.20 - 0.56 eli olivat keskiarvoltaan hieman
alhaisempia kuin ensimmaiisessi mittarissa. Vdittimien kommunaliteetit on merkitty taulukkoon 20
sivulle 59 yhdessi faktorien latausarvojen kanssa. Erityisesti pinnalliselle 1ihestymistavalle
latautuneiden viittamien kommunaliteetit olivat poikkeuksellisen matalia. Témi huomioidaan

jatkoanalyyseja ja johtopaitoksid tehtdessa.
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Taulukossa 21 on koottu ldhestymistapoja kuvaavien summamuuttujien keskiarvot, keskihajonnat ja
alfan-arvot. Korkeimman keskiarvon sai ymmértivai lihestymistapaa kuvaava summamuuttuja
(ka=4.3). Pinnallista lihestymistapaa kuvaava summamuuttuja sai selkedsti matalimman keskiarvon

(ka=2.4).

TAULUKKO 21. Opiskelijoiden 1dhestymistapoja oppimiseen kuvaavien summamuuttujien keskiarvot,

keskihajonnat ja reliabiliteettikertoimet.

Summamuuttuja Ka S Cronbachin alfa-arvo
Tieteellinen ldhestymistapa 3.5 0.73 .81
Organisoitu ldhestymistapa 3.7 0.78 .78
Ymmirtidva ldhestymistapa 4.3 0.74 15
Pinnallinen ldhestymistapa 2.4 0.78 .56

1=tdysin eri mieltd...5=tdysin samaa mieltd

Opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavien summamuuttujien reliabiliteettikertoimet
eivit olleet aivan yhti korkeita kuin opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristoisti
kuvaavien summamuuttujien ensimmaéisessd mittarissa. Erityisesti pinnallista ldhestymistapaa
kuvaavan summamuuttujan alfakerroin oli matala (.56). Alfan arvoa .60 on pidetty alimpana
hyviksyttivina arvona (Metsdamuuronen 2005, 515). Heikkild (2002, 187) toteaa, ettd mitdin
yksiselitteistd rajaa ei ole, mutta luku saisi olla mielelldén yli .70. Jos reliabiliteetti on alle .50:n, on
tutkijan syytd pohtia mahdollisuutta yhdistdd muuttujia tai faktoreita ja saada titéd kautta
reliabiliteetti nousemaan (Erdtuuli, Leino & Yliluoma 1994, 104). My®0s aiemmissa tutkimuksissa
(ks. Entwistle ym. 2002; McCune 2003; Xu 2004) on tormétty pintaoppimisen faktorin kanssa
matalan reliabiliteetin ongelmaan. Alfakerroin (.56) on kuitenkin niin l4helld yleisté raja-arvoa

(.60), ettd se voidaan hyviksya.

Opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavien summamuuttujien keskindinen korrelointi
on esitetty taulukossa 22 sivulla 62. Summamuuttujien vililld oli tilastollisesti merkitsevia
korrelaatioita, miki osoittaa, ettd faktorit eivit edusta késitteellisesti tdysin erilaisia ja toisistaan
riippumattomia, itsendisid ulottuvuuksia. Korrelaatioiden vahvuudet olivat kuitenkin matalampia
kuin opetus- ja oppimisympiristojd kuvaavien summamuuttujien keskindiset korrelaatiot. Tama
osoittaa, ettd oppimisen lihestymistavat ovat itsendisempid ja toisistaan selkeimmin erotettavissa

olevia ulottuvuuksia kuin kokemukset opetus- ja oppimisympéristoista.
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TAULUKKO 22. Opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavien summamuuttujien véliset
korrelaatiot.

Summamuuttuja FB1 FB2 FB3 FB4
FB1 Tieteellinen ldhestymistapa 1.00

FB2 Organisoitu ldhestymistapa S53%* 1.00

FB3 Ymmirtéva ldhestymistapa STE* S56%* 1.00

FB4 Pinnallinen ldhestymistapa -40%* -27** -.34%* 1.00

Merkitsevyys: ** 0.01

Tieteellistd, organisoitua ja ymmirtivad ldhestymistapaa kuvaavat summamuuttujat korreloivat
keskeniin positiivisesti melko tasaisesti (r=.51-.56). Pinnallista ldhestymistapaa kuvaava
summamuuttuja korreloi negatiivisesti kaikkien kolmen muun summamuuttujan kanssa. Vahvin

negatiivinen korrelaatio pinnallisella lihestymistavalla oli tieteellisen ldhestymistavan kanssa.

Opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavat summamuuttujat vastasivat hyvin
alkuperiistd faktorirakennetta. Summamuuttujien ja faktoripisteiden viliset korrelaatiot vaihtelivat
vililld .87-.95. Parhaiten faktorirakenteen vastaavuus ilmeni tieteellisen ldhestymistavan
summamuuttujalla (r=.95). Tdmin faktorin kaikki vaittimat latautuivat selkedsti omalle faktorilleen
eikd yhtddn muuttujaa tarvinnut jittdd pois summamuuttujasta. Pinnallisen ldhestymistavan
summamuuttujalla oli my®ds erittdin vahva korrelaatio (r=.93) faktoripisteidensi kanssa. Téhénkin
summamuuttujaan otettiin mukaan kaikki sille ensisijaisesti latautuneet véittimit. Organisoitu
lahestymistapa korreloi faktoripisteidenséd kanssa myos vahvasti (r=.91). Heikoiten alkuperiistd
faktorirakennetta vastasi ymmirtidvii lihestymistapaa kuvaava summamuuttuja, mutta senkin

korrelaatio faktoripisteisiinsi oli vahva (r=.87).

Opiskelijoiden oppimisen ldhestymistapojen yhteyksid kokemuksiin opetus- ja
oppimisympéristoisté tutkittiin niiden vilisilld korrelaatioilla. Pinnallinen ldhestymistapa korreloi
negatiivisesti kaikkien opiskelu- ja oppimisympéristdjd kuvaavien summamuuttujien kanssa vililla
-.08 -.29. Vahvin negatiivinen korrelaatio pinnallisella 1dhestymistavalla (-.29) oli opetuksen
linjakkuuden ja organisoinnin kanssa. Pinnallisesti opiskeluaan ldhestyvé opiskelija ei koe, ettd
opetus olisi linjakasta ja organisoitua. Hin todennikdisesti nikee opiskeltavan kokonaisuuden
irrallisina palasina eiki linjakkaana kokonaisuutena. Pinnallinen ldhestymistapa korreloi
negatiivisesti (-.23) my0s tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemisen kanssa, opiskelun ja
oppimisen tuen (-.11) sekd ymmartdmisen ja kriittisen tarkastelun kanssa (-.12). Pinnallisen

lahestymistavan ja opiskelutovereilta saaman tuen vililla ei ollut tilastollisesti merkitsevdd yhteytt.
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Tieteellinen, organisoitu ja ymmaértdvi ldhestymistapa korreloivat kaikkein vahvimmin opetuksen
linjakkuuden ja organisoinnin kanssa, korrelaatiot vaihtelivat .33-.41:n vélilld. Organisoidulla
lahestymistavalla oli kaikkein korkein korrelaatio (.41) opetuksen organisoinnin ja linjakkuuden
kanssa. Vaikuttaisikin siltd, ettd opetuksen linjakkuus ja organisointi on opiskelijan oppimisen

ldhestymistapojen kannalta kaikkein oleellisin tekiji.

Erot iéin, sukupuolen, koulutustaustan, opetusmuodon, opiskeluvaiheen, tyossikiynnin ja

ensisijaisen opiskelumotiivin mukaan

Sukupuolella ei ollut merkittivii eroja tuovaa vaikutusta opiskelijan 1dhestymistavoissa oppimiseen.
Opintovaiheella sen sijaan oli yhteys siihen kuinka organisoidusti opiskelija oppimistaan ldhestyy
(F=8.171, df=467, p=.001). Aineopiskelijat (ka=3.8) kokivat organisoivansa oppimistaan ja
opiskeluaan paremmin kuin perusopintovaiheessa olevat opiskelijat (ka=3.6). Aineopiskelijat
opiskelevat systemaattisemmin ja jirjestelméllisemmin kuin perusopinto-opiskelijat, kdyttavit
aikaansa tehokkaammin ja ovat kehittineet paremmin tapoja, joilla 10ytii olennaiset asiat.

Faktoripistemiirilld tarkasteltuna ero oli tilastollisesti erittdin merkitseva (p=.000).

Koulutustausta néyttdisi vaikuttavan siithen kuinka oppimistaan ldhestyy (taulukko 23).
Koulutustaustaryhmien vililld oli tilastollisesti merkitsevid eroja (p<.05) suhteessa siihen kuinka
tieteellisesti oppimistaan ldhestyy (p=.002), kuinka organisoidusti opiskelee (p=.013) ja toisaalta
kuinka pinnallisesti oppii (p=.011). Korkeakoulututkinnon omaavat lihestyivét oppimistaan
tieteellisemmin kuin matalammin koulutetut. He ldhestyivit opiskeluaan my6s vihemmén
pinnallisesti kuin matalammin koulutetut. [lIman ammatillista koulusta olevat eivit kokeneet
organisoivansa opiskeluaan ja oppimistaan niin jérjestelmillisesti ja systemaattisesti kuin

korkeammin koulutetut.

TAULUKKO 23. Tieteellisen, organisoidun ja pinnallisen ldhestymistavan erot koulutustaustan

mukaan.

Summamuuttuja Ei amm. koul. ~ Opintoaste AMK Korkeakoulu F-arvo
ka ka ka ka

Tieteellinen ldhestymistapa 33 3.6 3.4 3.6 4.9%*

Organisoitu lahestymistapa 3.5 3.8 3.6 3.8 3.6%

Pinnallinen ldhestymistapa 2.5 2.3 2.4 2.2 3.7*%

p<.05="*, p<.01=F*, p<.001=***
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Opetusmuodoilla ei ollut merkittivii yhteyttd sen kanssa, kuinka omaa oppimistaan ldhestyy.
My®oskiin ensisijainen motiivi ei tuonut merkittivid eroja sithen mité ldhestymistapaa oppimiseensa
opiskelija kéytti. Iédlld sen sijaan oli vaikutusta siithen kuinka oppimistaan ldhestyy (taulukko 24).
Ikdryhmien vililld oli tilastollisesti merkitsevid eroja (p=.000) suhteessa siihen kuinka tieteellisesti
ja organisoidusti oppimistaan ldhestyy. Ymmaértéivin ja pinnallisen ldhestymistavan suhteen erot
olivat tilastollisesti merkitsevid (p<.05). Tieteellinen ldhestymistapa oppimiseen néyttiisi kasvavan
lineaarisesti mitd vanhemmaksi tulee. Yli 50-vuotiaat ldhestyvit oppimistaan tieteellisemmin,
perusteluja etsien ja asioiden keskindisid kytkentjd pohtien kuin alle 40-vuotiaat. Ikdryhmien
vililld oli tilastollisesti merkitsevid eroja niin LSD:n kuin Scheffenkin testilld. Alle 29-vuotiaat
organisoivat oppimistaan heikommin, eivit suunnittele ajankdyttodin eivitkd ole kehittidneet tapoja
olennaisten asioiden 16ytdmiseksi samalla tavalla kuin vanhemmat opiskelijat. Alle 25-vuotiaiden
pyrkimys todella ymmaértdd opiskeltavat asiat oli my6s heikompi kuin vanhempien opiskelijoiden.
Kaikkein vihiten pinnallisesti oppimistaan ja opiskeluaan ldhestyvét 30-39-vuotiaat opiskelijat.
Eniten pintasuuntautuneita olivat alle 25-vuotiaat. Ryhmien vililla oli kuitenkin vain tilastollisesti

suuntaa antavia eroja.

TAULUKKO 24. Ikédryhmien erot 1dhestymistavoissa oppimiseen.

Summamuuttuja alle 25v. 25-29v. 30-39v. 40-49v- 50-59v F-arvo
ka ka ka ka ka

Tieteellinen ldhest. 33 33 34 3.6 3.8 6.7%%*

Organisoitu ldhest. 3.5 35 3.7 39 39 6.5%%%*

Ymmirtivi lihest. 4.1 4.2 4.3 4.4 4.5 3.5%%

Pinnallinen ldhest. 2.5 24 2.2 24 23 2.9%

p<.05="*, p<.01=F*, p<.001=***

Tyossdkdynnillid ei ollut merkittdvad kokonaisvaikutusta kokemuksiin omasta oppimisesta.
Varianssianalyysin avulla ei 10ydetty tilastollisesti merkitsevid eroja ryhmien vélilld. Yksittdisid
keskiarvoeroja tarkastelemalla tyossdkdynti ndyttdisi vaikuttavan kuitenkin erityisesti opiskelun
organisointiin, sithen kuinka systemaattisesti ja jirjestelméllisesti opiskelee ja kuinka hyvin
hallitsee ajankidyttonsi. Ei tyossikdyvit saivat korkeimpia keskiarvoja oppimisensa organisoinnista

kuin tyossdkdyvit. He ldhestyivit oppimistaan myos vihiten pinnallisesti (ks. taulukko 25, sivu 65).
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TAULUKKO 25. Oppimisen ldhestymistapojen keskiarvot suhteessa tydssidkédyntiin.

Summamuuttuja Tyossdkaynti kokoaikaisesti Tyossidkédynti osaaikaisesti Ei tyossdkdynti  F-arvo
ka ka

Tieteellinen ldhest. 3.5 33 35 1.8

Organisoitu ldhest. 3.7 3.6 3.9 2.5

Ymmartdva ldhest. 4.3 4.2 4.3 1.4

Pinnallinen ldhest. 24 2.5 2.2 2.0

p<.05="*, p<.01=F*, p<.001=***

8.3 Opiskelijoiden oppimisen lihestymistapoja selittavit tekijéit

Lineaarisen regressioanalyysin avulla vastattiin viidenteen tutkimuskysymykseen (ks. luku 6).
Regressioanalyysin avulla tutkittiin kuinka hyvin eri tekijit selittdvét opiskelijan oppimisen
léhestymistapoja. Lineaarinen regressioanalyysi edellyttdd muuttujien normaalijakaumaa, vdhintddn
vilimatka-asteikollista mittausta sekd vaihtelun homogeenisyyttd. Regressioanalyysié kidytettiin
kahdella eri menetelmilld: enter-menetelmilld, joka perustuu tutkijan itse teorian pohjalta
midrittelemin regressiomalliin ja sen testaamiseen, seké askeltavalla (stepwise)
regressioanalyysilld, joka pyrkii 16ytdméén tilastollisesti kaikkien parhaiten aineistoon sopivan

mallin ilman varsinaisia taustaoletuksia. (Nummenmaa 2004, 297-317.)

Tieteellinen lihestymistapa

Tieteellinen ldhestymistapa korreloi voimakkaasti ymmaértévén ja organisoidun lihestymistavan
kanssa seké negatiivisesti pinnallisen ldhestymistavan kanssa. Vahvimmat korrelaatiot opetus- ja
oppimisympéristdjd kuvaavien summamuuttujien kanssa silld oli tieteenalakohtaiseen ajatteluun
rohkaisemisen ja opetuksen organisoinnin ja linjakkuuden kanssa (ks. luku 8.2). Iill4 ja
koulutustaustalla voitiin olettaa olevan my0s yhteytti tieteellisen 1dhestymistavan omaksumiseen
(ks. luku 8.2). Regressioanalyysin avulla pyrittiin selvittimiin kuinka hyvin ndmai tekijéat selittavit
tieteellistd ldhestymistapaa. Analyysiin otettiin ikd, koulutustausta, organisoitua, ymmartivaa ja
pinnallista ldhestymistapaa seké tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemista ja opetuksen
organisointia ja linjakkuutta kuvaavat summamuuttujat aikaisempien korrelaatio- ja
varianssianalyysien perusteella. Menetelminé toimi enter-menetelmad, joka perustuu tutkijan

teoreettisesti muodostamaan malliin, jonka sopivuutta ja selitysastetta testataan (Nummenmaa 2004,
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305). Muodostettu regressiomalli sopi aineistoon hyvin (df=7, F=47.698, p=.000) ja sen
selitysosuus oli 41,2 %. Parhaiten tieteellistd 1ihestymistapaa pystyi selittiméén organisoitu
lahestymistapa (B=.286, p=.000). Opiskelunsa hyvin organisoinut, systemaattisesti ja
jérjestelmillisesti opiskeleva sekd ajankidyttonsi hallitseva opiskelija ldhestyy oppimistaan
todennékoisesti myos tieteellisesti. Ymmértidvi (f=-.247, p=.000) ja pinnallinen ldhestymistapa
(B=-.210, p=.000) olivat myos tilastollisesti erittdin merkitsevid selittdjid. Ymmairtaméian pyrkiva
opiskelija lihestyy oppimistaan todennikoisemmin myos tieteellisemmin ja pinnallisesti
oppimistaan ldhestyvi ldhestyy oppimistaan vihemmin tieteellisesti. Opiskelijan kokemus siiti, ettéd
opetus- ja oppimisympéristo rohkaisee tieteenalakohtaiseen ajatteluun selitti tieteellistd
lahestymistapaa tilastollisesti erittdin merkitsevisti (f=.183, p=.000). My0s opiskelijan iki selitti
tieteellistd ldhestymistapaa tilastollisesti merkitsevésti (B=.114, p=.000). Mitd vanhempi opiskelija,
sitd tieteellisemmin hén ldhestyy oppimistaan. Opetuksen organisointi ja linjakkuus (p=.204) tai

koulutustausta (p=.919) eivit sen sijaan kyenneet selittiméin tieteellistd 1ihestymistapaa riittdvésti.

Askeltavalla regressioanalyysilld pyrittiin muodostamaan tilastollisesti kaikkien parhaiten sopiva
malli ilman varsinaisia teoreettisia taustaoletuksia. Analyysiin otettiin mukaan kaikki
summamuuttujat seki ikd ja koulutustausta. Samat muuttujat olivat tilastollisesti merkitsevid
selittdjid kuin enter-menetelmillikin ja selitysaste oli 41,3 %. Mallista jdivét pois koulutustausta,
opetuksen organisointi ja linjakkuus, opiskelun ja oppimisen tuki, kriittinen tarkastelu ja
ymmairtdminen sekd opiskelutovereiden tuki. Namé muuttujat eivit selittineet tarpeeksi tieteellistd

ldhestymistapaa.

Organisoitu lihestymistapa

Organisoitua ldhestymistapaa kuvaava regressiomalli rakennettiin iésté, koulutustaustasta,
tieteellisestd, ymmartivisté ja pinnallisesta lihestymistavasta sekéd opetuksen organisointia ja
linjakkuutta sekd ymmirtdmisti ja kriittistd tarkastelua kuvaavista summamuuttujista. Muodostettu
malli sopi aineistoon hyvin (df=7, F=49.414, p=.000) ja sen selitysaste oli 42,1 %. Ymmairtivi
lahestymistapa (f=.342, p=.000) ja tieteellinen ldhestymistapa (=.269, p=.000) selittivit parhaiten
organisoitua ldhestymistapaa. Opiskelija, joka organisoi oppimisensa hyvin, opiskelee
systemaattisesti ja jirjestelméllisesti seki hallitsee ajankdyttonsi, ldhestyy oppimistaan
todennédkdisemmin my0s pyrkien asioiden todelliseen ymmértimiseen seki tieteelliseen, perusteluja
ja johtopditoksid huolellisesti muodostavaan ldhestymistapaan. Opetuksen organisointi ja

linjakkuus (B=.165, p=.000) seki opiskelijan iké (f=.080, p=.043) olivat myos tilastollisesti
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merkitsevid selittdjid. Ian merkitys oli kuitenkin vain tilastollisesti suuntaa antava. Koulutustausta,
pinnallista oppimista sekd ymmértdmiseen ja kriittiseen tarkasteluun pyrkimistd kuvaavat

summamuuttujat eivét selittineet organisoidun ldhestymistavan vaihtelua riittdvésti.

Askeltavan regressioanalyysin avulla saatiin kaikista summamuuttujista seki iésti ja
koulutustaustasta malli, joka selitti myos 42,2 % organisoidun ldhestymistavan vaihtelusta. Mallissa
tilastollisesti erittdin merkitsevid muuttujia olivat ymmértivi ldhestymistapa (f=.336, p=.000),
tieteellinen ldhestymistapa (f=.269, p=.000) seké opetuksen organisointi ja linjakkuus (f=.193,
p=-000). Koulutustausta (f=.091, p=.012) oli my®s tilastollisesti merkitsevi selittdja. Ikd tai muut

summamuuttujat eivit kyenneet selittiméin riittdvésti organisoidun ldhestymistavan vaihtelusta.

Ymmartiva lihestymistapa

Ymmartdvia ldhestymistapaa voitiin olettaa selittdvin kaikkien ldhestymistapojen tavoin
opiskelijan ikd seké koulutustausta. Opetuksen organisoinnin ja linjakkuuden kanssa ymmaértavi
lahestymistapa korreloi opetus- ja oppimisympiristdjd kuvaavista summamuuttujista eniten.
Regressioanalyysimalli muodostettiin néistd muuttujista. Malli sopi aineistoon hyvin (df=6,
F=51.612, p=.000) ja sen selitysaste oli 39,5 %. Organisoitu ldhestymistapa (f=.352, p=.000) ja
tieteellinen ldhestymistapa (f=.242, p=.000) selittivit ymmaértivad ldhestymistapaa parhaiten. Myos
pinnallinen oppiminen (B=-.122, p=0.03) sek& opetuksen organisointi ja linjakkuus ($=.104,
p=-010) olivat tilastollisesti merkitsevii selittdjid (p<.05). Koulutustausta ja iké eivét sen sijaan

selittdneet ymmartdvia ldhestymistapaa riittavisti.

Askeltavan regressioanalyysin avulla kaikista summamuuttujista ja idstd sekd koulutustaustasta
muodostettu malli pystyi selittiméin 39,3 % ymmairtivisté ldhestymistavasta. Mallin selittdviin
muuttujiin kuului tieteellisen (f=.252, p=.000), organisoidun (f=.370, p=.000) ja pinnallisen (j3-
.136, p=.001) ldhestymistavan lisdksi opiskelutovereilta saatu tuki (f=.079, p=.035). Malliin eivit
sopineet ikd, koulutustausta, tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaiseminen eikd ymmértidmista ja
kriittiseen tarkastelua vaativa opetus- ja oppimisympiristo. Opetuksen organisointia ja linjakkuutta
kuvaava summamuuttuja ei ollut askeltavalla menetelmélld myoskéén tilastollisesti merkitsevi

selittéjé.
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Pinnallinen ldhestymistapa

Pinnallinen ldhestymistapa korreloi negatiivisesti tieteellisen ja ymmairtivin ldhestymistavan sekd
opetuksen organisoinnin ja linjakkuuden kanssa (ks. luku 8.2). Ién ja koulutustaustan voitiin myos
olettaa selittdvén pinnallista ldhestymistapaa (ks. luku 8.2). Regressioanalyysin avulla pyrittiin
selvittdiméédn kuinka hyvin nima tekijit selittivét pinnallista ldhestymistapaa. Analyysiin otettiin
ikd, koulutustausta, opetuksen organisointia ja linjakkuutta, ymmartdmisté ja kriittistd tarkastelua
sekd tieteellistd ja ymmirtidvad ldhestymistapaa kuvaavat summamuuttujat teorian ja aikaisempien
analyysien perusteella. Muodostettu regressiomalli sopi aineistoon hyvin (df=6, F=22.368, p=.000)
ja sen selitysosuus oli 21,6 %. Parhaiten pinnallista lihestymistapaa selitti tieteellinen
lahestymistapa oppimiseen (B=-.292, p=.000). Opiskelija joka ldhestyy oppimistaan tieteellisesti,
etsien perusteluja véitteille, pohtien tieteellisten tekstien herittamii asioita ja niiden keskinéisid
kytkentdjd, todennikoisesti ldhestyy oppimistaan myds vihemmén pinnallisesti. Opetuksen
organisointi ja linjakkuus oli myos tilastollisesti erittdin merkitseva selittdjd (f=-.208, p=.000).
Opiskelija joka kokee opetuksen organisoinnin ja linjakkuuden heikoksi, 1dhestyy oppimistaan
todennédkodisemmin pinnallisesti. Ymmartidva lihestymistapa oli my0s oleellinen osa mallin selitysti
(B =-.144, p=.004). Opiskelija, joka pyrkii ymmirtdméin opittavat asiat, ldhestyy todennékdisesti
oppimistaan vihemmén pinnallisesti kuin opiskelija, jolla ei ole pyrkimysti todella ymmaértid
opetettavia asioita. Koulutustausta oli my®os tilastollisesti merkitsevé selittdja (B =-.122, p=.007).
Mitd matalampi koulutustausta, sitd pinnallisemmin oppimistaan opiskelija 1ihestyy. Kriittiseen
tarkasteluun ja ymmaértdmiseen tukeva opetus- ja oppimisympdristo ei selittanyt pinnallista
lahestymistapaa juurikaan (B =.103, p=.045). Iki ei ollut tilastollisesti merkitsevi selittdjd (f =.068,
p=.135).

Askeltavalla regressioanalyysin avulla tilastollisesti merkitseviksi (p<.05) selittdjiksi muodostuivat
tieteellinen ldhestymistapa (f =-.281, p=.000), opetuksen organisointi ja linjakkuus ( =-.213,
p=-000), ymmartivi ldhestymistapa (f =-.143, p=.004), koulutustausta (§ =-.098, p=.019) seki
kriittiseen tarkasteluun ja ymmairtdmiseen tukeva opetus- ja oppimisympéristo (f =.114, p=.027).
Mallista jéivit pois iké, tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaiseminen, opiskelun ja oppimisen tuki,
opiskelutovereiden tuki seki organisoitu lihestymistapa oppimiseen. Askeltavan mallinnuksen

selitysosuus oli 21,4 %.
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8.4 Opiskelijaryhmiprofiilit

Kolme erilaista opiskelijatyyppia

Viidenteni tutkimusongelmana kysyttiin millaisia opiskelijatyyppejd avoimen yliopiston
opiskelijoista on tunnistettavissa. Téhén etsittiin vastausta ryhmittelyanalyysin avulla, jolla pyrittiin
identifioimaan aineistosta erilaisia opiskelijaprofiileja. Ryhmittelyanalyysin avulla voidaan jakaa
aineisto klustereihin eli ryhmiin niin, ettd yhteen ryhméén kuuluvat havainnot ovat mahdollisimman
samankaltaisia keskenéén ja toisaalta muodostetut ryhmét poikkeaisivat mahdollisimman paljon
toisistaan. Ryhmittelyanalyysi suoritettiin k-keskiarvoklusteroinnilla (K-Means Cluster Analysis),
silld se sopii hierarkkisen klusteroinnin sijaan paremmin suuremmille aineistoille (>200).

(Nummenmaa 2004, 363-367; Metsiamuuronen 2005, 812-822)

Ryhmittelyanalyysiin otettiin mukaan kaikki opiskelu- ja oppimisympiéristdji seké opiskelijan
ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavat summamuuttujat. Taustamuuttujista mukaan otettiin ik ja
koulutustausta. Muuttujia ei ollut tarpeellista standardoida, sillid kaikki mukaan otetut muuttujat
olivat mitattu samalla skaalalla. Analyysiin otettiin alkuperdinen koulutustasomuuttuja (ks. liite 1
tai luku 7.3), jotta se olisi vertailukelpoinen muiden muuttujien kanssa. Lukuisten kokeilujen ja
vertailujen jilkeen parhaaksi klusterien méiriksi osoittautui kolme. Ryhmiin sijoittuvat henkilot
poikkesivat toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevisti kaikilla malliin otetuilla muuttujilla
(p=-000) ja ryhmien sisélléd yksilot olivat hyvin samankaltaisia. Klusteroinnin suorittamisen jilkeen
ryhmii vertailtiin ensisijaisen motiivin, opintovaiheen ja ansiotydssikdynnin mukaan
ristiintaulukoinnein seki keskiarvovertailuin. Pearsonin x*-riippumattomuustestin mukaan kaikki
ryhmit erosivat testatuilla taustamuuttujilla toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevisti (ks. liite
5). Ryhmii vertailtiin my6s opetusmuodoittain, mutta ryhmien jakaumat eivit poikenneet

tilastollisesti merkitsevisti toisistaan (x2=9.09, df=4, p=.059).

Ensimmdiseen ryhmién kuului 188 opiskelijaa eli 40,3 % kaikista vastaajista. Ryhmai koostui
ldhinnd 30-39-vuotiaista opiskelijoista, jotka olivat vahintdin ammattikorkeakoulun kéyneité.
Ryhmé kévi perusopintojen lisiksi my0s aineopintoja ja he kuuluivat 1dhinné ldhiopetusryhmiin.
Tastd ryhmastd 81,4 % kivi kokopdiviisessd ansiotydssd. Heidin ensisijainen motiivinsa opiskella
avoimessa yliopistossa oli ammatillisen osaamisen kehittiminen. He suhtautuivat avoimen
yliopiston tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemiseen, opetuksen linjakkuuteen ja

organisointiin, opiskelun ja oppimisen tukeen, kriittiseen tarkasteluun ja ymmaértdmiseen seki
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opiskelutovereilta saatuun tukeen kaikista ryhmisti kriittisimmin. He saivat matalimmat keskiarvot
opiskelun organisointia ja ymmirtivad lihestymistapaa kuvaavista summamuuttujista. He
lahestyivit oppimistaan toiseksi pinnallisimmin. Tdmé ryhmi nimettiin ammatillisen osaamisen

kehittijiksi.

Toiseen ryhmaéén kuului 112 opiskelijaa (23,9 %) ja se oli ryhmisti lukumééréltdédn pienin. He
olivat vastaajista nuorimpia, alle 29-vuotiaita, ja heidén koulutusasteensa oli kaikkein matalin. He
opiskelivat 1dhinné ldhiopetuksessa perusopintoja, mutta ainoana neljistd ryhméstd monimuoto-
opiskelu oli heilli toiseksi yleisinté (18,4 %) verkko-opiskelun (11,2 %) sijaan. Ryhmén
ensisijainen motiivi opiskella avoimessa yliopistossa oli selkeésti tutkintotavoitteinen opiskelu
(67,9 %) eli tutkinto-opiskelijan paikka joko avoimen véylin tai pddsykokeen kautta. Tydssidkédynti
jakautui tissd ryhméssd melko tasaisesti. Ainoastaan 43,8 % heisti kivi kokoaikaisesti ansiotyOssa.
Ryhmd sai toiseksi korkeimpia keskiarvoja kaikista opiskelu- ja opetusympiristdjd kuvaavista
summamuuttujista. Omaa oppimistaan he ldhestyivit kaikista ryhmistd pinnallisimmin.
Tieteellisen, organisoidun ja ymmartdvén lihestymistavan keskiarvot olivat heilld hyvin ldhelld

ensimmaisti ryhméé. Tdmé ryhmé nimettiin nuoriksi tutkinnontavoittelijoiksi.

Viimeinen ryhmi oli ryhmisti toiseksi suurin (n=167) ja siihen kuului 35,8 % vastaajista. He olivat
kaikkein vanhimpia, ldhinnd 40-49-vuotiaita ja koulutukseltaan 1dhimpanéd ammattikorkeakoulun
kdyneitd. Tama ryhmaé opiskeli 1ahinni ldhiopetuksessa, mutta kaikista ryhmisté eniten verkko-
opetuksessa (21,8 %). He opiskelivat perusopintojen lisiksi aineopintoja. Heidén ensisijainen
motiivinsa jakautui kolmen yleisimmén motiivin mukaisesti melko tasan, suurimpana motiivina
kuitenkin tutkintotavoitteinen opiskelu (36,5 %). Tastd ryhmaéstd 74,9 % kévi kokoaikaisesti tyOssa.
He saivat korkeimmat keskiarvot kaikista opetus- ja oppimisympéristojd kuvaavista
summamuuttujista. Tieteellistd ja ymmaértivid ldhestymistapaa kuvaavista summamuuttujista he
saivat myos korkeampia keskiarvoja kun muut, mutta eivit merkittdvisti. Oman oppimisensa
organisointi, ajankdyton hallinta seki systemaattinen ja jirjestelmillinen opiskelu oli heilld myos
hieman vahvempaa kuin muilla opiskelijaryhmilld. Tdmé ryhma ldhestyi omaa oppimistaan

selkedsti véhiten pinnallisesti. Ryhmé nimettiin aikuisiksi oppijoiksi.
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Kuviossa 9 havainnollistetaan kolmen eri opiskelijaryhmin eroja suhteessa heididn kokemuksiinsa
avoimen yliopiston opetus- ja oppimisympéristdistd. Ammatillisen osaamisen kehittéjit suhtautuvat
opetus- ja oppimisympdristoihin kaikkein kriittisimmin eli saivat matalampia keskiarvoja kuin kaksi
muuta ryhmii. Nuoret tutkinnontavoittelijat suhtautuivat avoimen opetus- ja oppimisympéristéihin
siltd vililtd ja aikuiset oppijat suhtautuvat kaikkein positiivisimmin eli saivat korkeimpia

keskiarvoja kokemuksia avoimen opetus- ja oppimisympéristdjd kuvaavista summamuuttujista.

FA1Tieteenala-

4,50 — kohtaiseen
ajatteluun
rohkaiseminen
FA2 Opetuksen

—— linjakkuus ja
organisointi

4,00 — FA3 Opiskelun ja
oppimisen tuki
FA4

—— Ymmartédminen ja kriittinen
tarkastelu
FA5

50 Opiskelutovereiden

tuki

,00 —

ngmamuuttuuen keskiarvo

2,50 —

| | |
Ammatillisen osaamisen Nuoret tutkinnontavoittelijat Aikuiset oppijat
kehittajat
KLUSTERIT

KUVIO 9. Avoimen yliopiston kolme erilaista opiskelijaryhméé opetus- ja oppimisympdristdjen kokemusten
mukaan.



Kuvio 10 kuvaa eri opiskelijaryhmien eroja suhteessa siihen kuinka he ldhestyvit omaa
oppimistaan. Ammatillisen osaamisen kehittijit ja nuoret tutkinnontavoittelijat lihestyvét
oppimistaan keskiarvojen perusteella melko samalla tavalla. Keski-ikdiset oppijat eroavat kahdesta
muusta ryhmaésti ja ldhestyvit oppimistaan selkeésti véihiten pinnallisesti, ja toisaalta myds eniten

tieteellisesti, ymmartidvésti ja oppimistaan organisoiden.

____ FB1Tieteellinen
5,00 — |&hestymistapa
___ FB2 Organisoitu
|&hestymistapa
FB3 Ymmartava
|&hestymistapa
___ FB4 Pinnallinen
|&hestymistapa

4,50 —

by
=
S

l

»
[
S

l

Summamuuttujien keskiarvo

»w
=
S

l

2,50 —

2,00 —

I I I
Ammatillisen osaamisen Nuoret tutkinnontavoittelijat Aikuiset oppijat
kehittajat
KLUSTERIT

KUVIO 10. Avoimen yliopiston kolme erilaista opiskelijaryhméi oppimisen lahestymistapojen mukaan.
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9 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELU

Opiskelijoiden kokemuksia Helsingin Avoimen yliopiston opetus- ja oppimisympéristoista

Ensimmdisend tutkimusongelmana oli selvittdd millaisia kokemuksia opiskelijoilla on Helsingin
yliopiston avoimen yliopiston opetus- ja oppimisympéristoistd. Tutkimusongelmaan vastattiin
kuvailevien tilastojen ja faktorianalyysin avulla. Faktorianalyysin avulla opiskelijoiden kokemukset
opetus- ja oppimisympéristoistd jaettiin viiteen erilaiseen ulottuvuuteen: 1) tieteenalakohtaiseen
ajatteluun rohkaiseminen, 2) opetuksen linjakkuus ja organisointi, 3) opiskelun ja oppimisen tuki, 4)

ymmaértdminen ja kriittinen tarkastelu seké 5) opiskelutovereiden tuki.

Taulukossa 26 havainnollistetaan samalla kyselymittarilla (ETQL) saatuja faktoreita tai
osioanalyysejd aikaisemmissa tutkimuksissa (Entwistle ym. 2002; McCune 2003) verrattuna tdssi

tutkimuksessa rakennettuihin summamuuttujiin.

TAULUKKO 26. Opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristdistd kuvaavien summamuuttujien
vertaaminen aikaisempiin tutkimustuloksiin.

Summamuuttujat Aikaisempia tutkimuksia

v

FI Tieteenalakohtaiseen ajatteluun Encouraging learning (Entwistle ym. 2002)

rohkaiseminen Teaching for understanding (McCune 2003)

FII Opetuksen linjakkuus ja organisointi ———————— Organisation and structure (Entwistle ym. 2002)
Clear aims, organisation, alignment

and integration (McCune 2003)

v

FIII Opiskelun ja oppimisen tuki Supporting learning and awereness of learning skills
(Entwistle ym. 2002)
Guidance and feedback on assesment

(McCune 2003)

FIV Ymmairtdminen ja kriittinen tarkastelu —— »  Focusing on understanding (Entwistle ym. 2002)

Assesment for understanding (McCune 2003)

v

FV Opiskelutovereiden tuki Supportive climate (Entwistle ym. 2002)

Support from other students (McCune 2003)

73



Rakenteiden tarkempaan vertailuun olisi tiytynyt muodostaa rakenneyhtilomalleja esimerkiksi
SPSS:n LISREL-lisdohjelmalla. Se rajattiin kuitenkin tdmén tutkimuksen ulkopuolelle. Tdssé
tarkastelussa pyrittiin 16ytdméén aikaisempien tutkimusten pohjalta tétéd tutkimusta parhaiten

vastaavat faktorit tai osioanalyysit.

Xu (2004) on tutkinut kiinalaisia yliopisto-opiskelijoita, mutta hinen kiyttdminsd ETQL-mittari on
hieman muunneltu eiki sitd ole mielekistd verrata suoraan tihédn tutkimukseen. Faktorimiéri on
kaikissa tutkimuksissa kuitenkin sama eli viisi faktoria vaikuttaisi olevan tulkinnallisesti paras
vaihtoehto riippumatta kontekstista. Selkeimmin yhteneviiset faktorit ovat opetuksen organisointia
ja linjakkuutta kuvaavan ulottuvuuden kohdalla. Entwistlen tutkimusryhméll& faktori on
organisation and structure, kun taas McCunen tutkimuksessa se on clear aims, organisation,
alignment and integration. Xu:lla opetuksen organisointia ja linjakkuutta parhaiten vastaava faktori
on clarity and choise. Xu:n tutkimuksessa faktorille on latautunut myos valinnan vapautta kuvaavia
viittimid. Faktoreiden yhteneviisyys on néhtivissd myos opiskelutovereilta saadun tuen kohdalla.
McCunen tutkimuksen faktori support from other students siséltda tiysin samat vdittaméit kuin
tassakin tutkimuksessa opiskelutovereiden tukea kuvaavalla faktorilla (A24, A21, A29), ainoastaan

latausvoimakkuus poikkeaa.

Huomattavaa on, ettdi McCunen tutkimuksessa tuki opettajilta (staff enthusiasm and support) on
jakautunut omaksi faktorikseen, toisin kuin muissa tutkimuksissa. Entwistlen ym. tutkimuksessa
supportive climate sisiltdd seké opiskelutovereiden tuen ettd opettajien jakaman innostuksen. Tassd
tutkimuksessa viittamait, jotka kuvaavat opiskelijoiden kokemuksia opettajien antamasta tuesta ovat
jakautuneet useammalle eri faktorille. Tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemista kuvaavalle
faktorille latautuivat véittdmit A28 "Opettajat auttavat opiskelijoita nikemiin, miten tieteenalalla
ajatellaan ja miten siind tehd&én johtopditoksid" sekd A25 "Opettajat jaksavat kirsivillisesti selittda
vaikeaksi koettuja asioita", joka otettiin viimeisend mukaan kyseiseen summamuuttujaan.
Viittamid A23 "Opettajat yrittivit jakaa innostuksensa aiheeseen opiskelijoiden kanssa" ei otettu
mukaan summamuuttujiin, koska silld oli vahvoja rinnakkaislatauksia kaikkiin muihin paitsi
ymméirtdmisti ja kriittistd tarkastelua kuvaavaan faktoriin. Kokemukset opettajan antamasta tuesta
nikyivit myOs opiskelun ja oppimisen tukea kuvaavalla faktorilla, jolle latautui véittimi A37

"Opettajat antavat minulle tarvitsemaani tukea kurssitehtidvien loppuunsaattamisessa".

74



Opiskelun ja oppimisen tukea kuvaavaa faktoria vastaa parhaiten Entwistlen ym. supporting
learning and awereness of learning skills sekd McCunen guidance and feedback on assesment
osiot, joille latautuivat samat viittdmit kuin tdmén tutkimuksen kolmanteen summamuuttujaan
(A40, A35, A32, A37). Entwistlen ym. ja McCunen tutkimuksissa summamuuttujaan otettiin myos
ymmértdmiseen liittyvid viittdmid, jotka olivat latausarvoltaan selkeidsti matalampia. Tdssé
tutkimuksessa latausten raja-arvot on pidetty varsin korkeina (>.45), jotta summamuuttujien
rakenteen yksinkertaisuus ja siséllollinen tulkittavuus sdilyisiviat. Ymmértdmistd ja kriittistd
tarkastelua kuvaavaa faktoria vastaa parhaiten aikaisempien tutkimusten osiot focusing on
understanding (Entwistle ym. 2002) ja assesment for understanding (McCune 2003). Viittamit

kuvaavat pyrkimystd ymmértimiseen ja kriittiseen tarkasteluun, jotta opiskelija pérjiisi kursseilla.

Opiskelijoiden liihestymistavat oppimiseen

Toisena tutkimusongelmana oli selvittdd millaisia kokemuksia Helsingin yliopiston avoimen
yliopiston opiskelijoilla on oppimisesta. Tutkimusongelmaan vastattiin kuvailevien tilastojen ja
faktorianalyysin avulla. Faktorianalyysin perusteella opiskelijoiden kokemukset oppimisesta jaettiin
neljdin erilaiseen oppimisen lihestymistapaan: 1) tieteellinen ldhestymistapa, 2) organisoitu

léhestymistapa, 3) ymmértivé ldhestymistapa ja 4) pinnallinen ldhestymistapa.

Taulukossa 27 verrataan samalla kyselymittarilla (LSQ) saatuja faktorimalleja aikaisemmissa
tutkimuksissa. Faktorimiirid vaihtelee kolmesta viiteen. Xu:n (2004) tutkimuksessa faktoriméira on
kolme, McCunen (2003) tutkimuksessa neljd ja Entwistlen, McCunen ja Hounsellin (2002) viisi.
Selkeimmin yhteneviiset faktorirakenteet 10ytyvit pinnallisen ldhestymistavan kohdalla.

Ymmartédvi tai syvdsuuntautunut lihestymistapa on myds varsin yhteneviinen.

TAULUKKO 27. Opiskelijoiden lahestymistapoja oppimiseen kuvaavien summamuuttujien vertaaminen
aikaisempiin tutkimustuloksiin.

Tutkimus Faktori

Kivilehto Tieteellinen ~ Organisoitu Ymmirtivi Pinnallinen

2007

Xu - Organised studying Integrated orientation Fragmentation
2004 to studying

McCune Monitoring ~ Organisation and effort Deep approach Surface approach
2003 studying in studying

Entwistle ym. Monitoring  Organised studying Deep approach Surface approach
2002 studying Effort management
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Organisoitu ldihestymistapa 16ytyy myos kaikista vertailtavista tutkimuksista. Entwistlen ym.
tutkimuksessa organisoitu ldhestymistapa (organised studying) on jakautunut kahdelle faktorille,
joista toinen on effort management. Effort management siséltdd opiskeluun keskittymisen ja
organisoitu lihestymistapa ajanhallinnan. Téssi tutkimuksessa ajanhallinta ja keskittyminen
jakautuivat samalle faktorille eli organisoitua lihestymistapaa kuvaavalle faktorille. Tieteellinen
ldhestymistapa vastaa ldhinnd McCunen ja Entwistlen ym. tutkimuksissa monitoring studying-
faktoria. Monitoring studying on hyvin ldhelld ymmirtivii tai syvdsuuntautunutta lihestymistapaa,
mutta kuvaa enemmin opiskelun ja oppimisen metakognitiivisia taitoja, joita tieteellinen ajattelu
vaatii. Xu:n tutkimuksessa syvisuuntautunut ja tieteellinen ldhestymistapa ovat samalla faktorilla,

joka on integrated orientation to studying.

Yhteenvetona voidaan todeta, etti tissd tutkimuksessa 10ydetyt ulottuvuudet vastaavat melko hyvin
aikaisempia tutkimustuloksia. Klassinen jaottelu pinta- ja syvdsuuntautuneeseen ldhestymistapaan
(ks. Entwistle & Ramsden 1983) ja strategiseen ldhestymistapaan (ks. Biggs 1987) saattaa
tutkimustulosten perusteella olla kuitenkin riittdmiton. Asiaa tarkastellaan liheisemmin pohdinnan

ja johtopéitosten yhteydessi (ks. luku 11).

Opetus- ja oppimisympiristojen kokemusten ja oppimisen ldhestymistapojen erot

taustamuuttujittain

Kolmantena tutkimusongelmana oli selvittda miten opiskelijoiden kokemukset opetus- ja
oppimisympéristoistd sekd oppimisen ldhestymistavoista eroavat sukupuolen, opintovaiheen, idn,
koulutustaustan, opetusmuodon, ensisijaisen motiivin ja tyossiakdynnin mukaan. Ryhmien vilisia
eroja tarkasteltiin parametrisin testein ja erot varmennettiin epdparametrisin testein. Lisdksi
ryhmékohtaisia eroja paikannettiin yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla ja erot tarkennettiin

post hoc-testien avulla.

Sukupuolella ei ollut merkittivad vaikutusta opiskelijoiden kokemuksiin opetus- ja
oppimisympéristoisté tai oppimisesta. Perusopintovaiheessa olevat opiskelijat kokivat Helsingin
avoimen yliopiston opiskelun tuen parempana kuin aineopintovaiheessa olevat. Opintojen
alkuvaiheessa tuen antaminen korostuu, mutta se olisi huomioita paremmin myds opintojen
jatkuessa. Aineopiskelijat kokivat taas oman opiskelunsa organisoinnin, systemaattisen ja
jérjestelmillisen opiskelun seki ajankéyton hallinnan vahvempana kuin perusopiskelijat.

Opiskelijan iké vaikutti erityisesti sithen millé tavoin opiskelija koki ldhestyvinsd omaa
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oppimistaan. Iin myoté opiskelijan 1dhestymistapa oppimiseen kasvoi lineaarisesti
tieteellisemmaksi, ymmirtdvimmaéksi ja opiskeluaan organisoivammaksi. Eniten pinnallisesti
oppimistaan ldhestyivit alle 25-vuotiaat. [lman ammatillista koulutusta olevat opiskelijat lihestyivét
oppimistaan eniten pinnallisesti ja vidhiten organisoidusti seké tieteellisesti. Tulosten perusteella
voidaan todeta, ettd ik ja koulutustausta vaikuttavat siihen kuinka opiskelija ldhestyy omaa
oppimistaan. Miti vanhempi ja koulutukseltaan korkeampi opiskelija on, sitd syvillisemmin ja
tieteellisemmin hin oppimistaan lihestyy. Oman opiskelun organisointi ja ajankédyttd paranee myos
idn ja koulutustason kasvamisen myotd. Ymmértdméaidn pyrkimisessd korkeampi koulutustausta ei

vaikuttanut niink&én kuin vanhempi ika.

Opetusmuotoryhmien vililld oli eroja suhteessa sithen kuinka opiskelija kokee opetuksen
linjakkuuden ja organisoinnin seki opetuksen tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemisen.
Lihiopetuksessa opiskelevat kokivat tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaisemisen
voimakkaimpana, kun taas verkko-opiskelijat kokivat avoimen yliopiston opetuksen linjakkuuden ja
organisoinnin parhaimpana. Monimuoto-opiskelijat kokivat linjakkuuden ja tieteenalakohtaiseen

ajatteluun rohkaisemisen heikoimpana.

Tyossédkdynti tai ensisijainen motiivi opiskella avoimessa yliopistossa ei tulosten mukaan
vaikuttanut merkittivisti opiskelijoiden kokemuksiin opetus- ja oppimisympéiristoistd seké
oppimisesta. Keskiarvovertailujen pohjalta voidaan kuitenkin todeta, ettd tyossidkédynti ndyttéisi
vaikuttavan erityisesti sithen kuinka opiskelun ja oppimisen tuen kokee seki kuinka opiskeluaan
organisoi ja ajankdyttoddn hallitsee. Ei tyossidkéyvit saivat korkeampia keskiarvoja kuin osa-
aikaisesti tai tdyspdiviisesti tyoskentelevit. Ei tyossikdyvilld on oletettavasti enemmén aikaa
kidytettdvissddn ja heilld on aikaa my6s hakea tukea ja apua opiskelulleen ja oppimiselleen sitd
tarvittaessa. Tyossidkayvilld ajankédyton hallinta ja opiskelun organisointi sekéd avun pyytdminen on
oletettavasti rajoittuneempaa. Tutkintotavoitteiset opiskelijat kokivat opiskelutovereilta saadun tuen
voimakkaampana kuin yleissivistys tai harrastus tai ammatillisen osaamisen kehittdminen
ensisijaisena motiivinaan opiskelevat. Tutkintotavoitteiset opiskelijat olivat useimmiten nuoria,
joilla on oletettavasti enemmén aikaa antaa tukea opiskelutovereilleen ja yllédpitidd sosiaalisia

suhteita.
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Oppimisen lihestymistapojen selittiminen

Neljdntend tutkimusongelmana kysyttiin mitka tekijét selittévit parhaiten opiskelijoiden erilaisia

lahestymistapoja oppimiseen. Vastausta tdhédn tutkimuskysymykseen etsittiin regressioanalyysin

avulla. Taulukossa 28 kerrataan oppimisen eri lihestymistapoja parhaiten selittivit tekijét ja mallien

selitysosuudet. Huomattavaa oli, ettd kokemukset opetus- ja oppimisympéristoistd eivét selittineet

ldhestymistapoja oppimiseen kuin pinnallisen ldhestymistavan kohdalla. Tieteellistid

lahestymistapaa selitti parhaiten opiskelun organisointi, systemaattinen ja jérjestelmillinen opiskelu

sekd ajankédyton hallinta. My6s ymmairtdmiseen pyrkiminen seké pinnallisen ldhestymistavan

vilttiminen selittivit vahvasti tieteellistd lihestymistapaa. Ikéd oli myos yksi selittdjd. ldn kasvaessa

my0s tieteellinen lihestymistapa oppimiseen kasvoi.

TAULUKKO 28. Oppimisen eri 1dhestymistapoja parhaiten selittdvét tekijit.

Summamuuttuja

Selittavit tekijit + / -

Selitysosuus

Tieteellinen ldhestymistapa

Organisoitu lihestymistapa

Ymmartdvé ldhestymistapa

Pinnallinen ldhestymistapa

+ organisoitu lihestyminen oppimiseen
+ ymmirtivé ldhestyminen oppimiseen
+ ik

- pinnallinen ldhestyminen oppimiseen

+ tieteellinen ldhestyminen oppimiseen
+ ymmirtivi ldhestyminen oppimiseen

+ (ikd)

+ tieteellinen ldhestyminen oppimiseen
+ organisoitu ldhestyminen oppimiseen

- pinnallinen ldhestyminen oppimiseen

- tieteellinen ldhestyminen oppimiseen
- ymmértidvi ldhestyminen oppimiseen
- opetuksen organisointi ja linjakkuus

- koulutustausta

41 %

42 %

39 %

22 %
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Organisoitua ldhestymistapaa oppimiseen selitti parhaiten tieteelliseen 1dhestymistapaan ja
ymmirtdmiseen pyrkiminen. Opetuksen linjakkuus ja organisointi seké opiskelijan iki selittivét
my0s organisoitua ldhestymistapaa. Iin merkitys selittdjéni oli kuitenkin vain suuntaa antava.
Askeltavalla menetelmilld ikéd ei muodostunut riittdviksi selittéjéksi.

Ymmartdvia lahestymistapaa selitti parhaiten tieteellinen ja organisoitu ldhestymistapa oppimiseen.
Opetuksen linjakkuus ja organisointi selitti myds ymmirtidvad lihestymistapaa. Pinnallisen
ldhestymisen vilttdminen lisdsi myOs ymmaértamistd ja oli yksi ymmairtivin ldhestymistavan
selittédjistd. 1kd ja koulutustausta eivit sen sijaan selittdneet ymmartdvad ldhestymistapaa

oppimiseen riittdvésti.

Pinnallista 1dhestymistapaa oppimiseen selitti parhaiten tieteellinen lahestymistapa ja
ymmairrykseen pyrkiminen. Mitd vihemmin tieteellisesti ja ymmaérrykseen pyrkivisti oppimistaan
lahestyy, sitd enemmén pinnallisesti oppii. Opetuksen organisointi ja linjakkuus seki koulutustausta
olivat my0s pinnallisen ldhestymistavan selittdjid. Huonosti organisoitu ja linjaton opetus ohjaa
kohti pinnallista lihestymistapaa. Mitd matalampi koulutus opiskelijalla on, sitd suuremmalla
todennékdisyydelld hin turvautuu pinnalliseen ldhestymistapaan. Voidaan olettaa, ettd mitd
korkeammin koulutettu opiskelija on, sitd paremmat edellytykset ja valmiudet hénelld on ldhestyd
oppimistaan syvillisesti ymmértéden ja perusteluja hakien. Pinnallisen lihestymistavan selitysaste jii
melko matalaksi (R’<30%). Thmistieteissd kuitenkin 20-30 % selitysasteetkin voivat olla
tyydyttivid. Selitysasteen maksimointi ei saakaan olla tutkimuksen itsetarkoitus vaan mallin tulee
olla rakenteeltaan yksinkertainen, sisdllollisesti tulkittava ja tilastollisesti riittdvd. (Nummenmaa

ym. 1997, 314.)
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Opiskelijaryhmiéprofiilit

Viidenteni tutkimuskysymyksené oli millaisia erilaisia opiskelijatyyppejd Helsingin yliopiston
avoimen yliopiston opiskelijoista voidaan muodostaa. Ryhmittelynanalyysin ja ristiintaulukointien
avulla muodostettiin kolme toisistaan poikkeavaa ryhmii: 1) ammatillisen osaamisen kehittéjét, 2)
nuoret tutkinnontavoittelijat seké 3) aikuiset oppijat.

Taulukossa 29 on kuvattu ryhmittelyanalyysin avulla muodostettujen opiskelijaryhmien

keskeisimmiit erot tietyin taustamuuttujittain.

TAULUKKO 29. Avoimen yliopiston kolme opiskelijaryhméa keskeisimpien taustamuuttujien mukaan.

RYHMA (%) Tki Koulutustausta Motiivi
Ammatillisen Vihintddn Ammatillisen osaamisen
osaamisen kehittdjdt (40 %) 30-39 ammattikorkeakoulu kehittiminen

Nuoret tutkinnontavoittelijat  alle 29 Ei ammatillista koulutusta / Tutkintotavoitteinen opiskelu
(24 %) ylioppilas

Aikuiset oppijat (36 %) 40-49 Ammattikorkeakoulu Useampi motiivi

Analyysin avulla pyrittiin mahdollisimman yksinkertaiseen rakenteeseen, jolla voitaisiin ryhmitelld
opiskelijoita. Ryhmittelyssa pyrittiin mahdollisimman samansuuruisiin ryhmiin. Ryhmittelyyn
haluttiin mukaan taustamuuttujia, joiden pohjalta ryhmien vilisid eroja etsittiin ristiintaulukoinnein.
Aikuiset oppijat saivat kaikista summamuuttujista korkeimpia keskiarvoja verrattuna muihin
ryhmiin, paitsi pinnallisen ldhestymistavan summamuuttujasta. Aiemmissa tutkimuksissa koskien
koko avointa yliopistoa klusterianalyysin avulla on 16ydetty muun muassa nuoret kouluttautujat,
perinteiset opiskelijat, hyvéosaiset ja suurkuluttajat (Rinne, ym. 2003, ks. myds luku 5.3). Helsingin
vliopiston Avoimesta yliopistosta ei ole kuitenkaan tiettdvisti aiemmin tehty vastaavanlaista

ryhmittelyé.
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIONTI

Tutkimustulosten luotettavuutta arvioitaessa on kiinnitettdvd huomiota erityisesti kahteen seikkaan:
1) miten luotettavia saadut tutkimustulokset ovat, eli miten hyvin ne vastaavat todellisuutta, ja 2)
onko tutkimuskysymyksiin saatu kéytetyilld analyysimenetelmilld todella vastaukset.
Luotettavuudessa voidaan erottaa mittauksen tarkkuus, virheettdémyys ja pysyvyys eli reliabiliteetti,
sekd tutkimuksen kyky ja pitevyys antaa tietoa juuri siitd, mité todella halutaan mitata eli validius.
Validius ja reliaabelius muodostavat yhdessé tutkimuksen kokonaisluotettavuuden. (Erdtuuli ym.
1994, 98-99, 104; Alkula, Pontinen & Ylostalo 2002, 89.) Seuraavaksi tarkastellaan

yksityiskohtaisemmin tdmén tutkimuksen reliaabeliutta ja validiutta.

10.1 Reliaabelius

Tutkimusstrategiat jaetaan perinteisesti kolmeen suuntaukseen: kokeelliseen tutkimukseen, survey-
tutkimukseen ja tapaustutkimukseen. Kokeellisessa tutkimuksessa mitataan yhden kisiteltdvin
muuttujan vaikutusta toiseen muuttujaan, survey-tutkimuksessa kerétdén tietoa standardoiduissa
muodoissa joukolta ihmisii ja tapaustutkimuksessa hankitaan yksityiskohtaista tietoa yksittdisesta
tapauksesta tai pienestd joukosta toisiinsa suhteessa olevia tapauksia. (Robson 1995, 40.)

Tama tutkimus oli survey-tutkimus, jonka aineisto kerittiin kyselylomakkeen avulla. Alkula,
Pontinen ja Ylostalo (2002, 118) médrittelevit survey-tutkimuksen etukiteen strukturoiduksi
aineiston keruuksi kysely- tai haastattelulomakkeen avulla. Survayn avulla keritty aineisto
kisitellddn yleensd kvantitatiivisesti (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2000, 181), kuten myos tdssd

tutkimuksessa.

Kysely- ja haastattelumenetelmien vahva piirre on niiden taloudellisuus ja tehokkuus, kun kerétdan
tietoa suurten ihmismassojen asenteista, mielipiteistd tai toiminnasta. Survey-aineistojen
keruutapojen liséksi kvantitatiivinen analyysiperinne on myo6s kehittynyt varsin pitkille. Myos
tdmin tutkimusaineiston keruu perustellaan survey-kyselyn vastaajien tehokkaalla
tavoitettavuudella. Usein on kuitenkin kritisoitu kyselytutkimuksella kerétyn tiedon pinnallisuutta.
Vastaajat vastaavat survey-tutkimuksissa valmiiksi muotoiltuihin kysymyksiin ja joutuvat yleensi
valitsemaan valmiiden vastausvaihtoehtojen joukosta vain yhden vaihtoehdon. Tutkija ei voi
myOskéin perehtyd tarkemmin vastaajien ajattelutapaan tai vastaajien oloihin. Lisédksi analyysissa
jokaisen vastaajan vastaus tulkitaan yhté tirkeéksi, titen surveyta onkin kritisoitu atomistisuudesta

ja ylidemokraattisuudesta. (Alkula ym. 2002, 119-121.) Ei ole my&skédidn mahdollista varmistua
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kuinka rehellisesti ja huolellisesti vastaajat ovat tutkimukseen vastanneet, vastaajien
vidrinymmaérryksid on vaikea kontrolloida ja kyselyyn vastaamattomuus nousee joissakin

tapauksissa kohtuuttoman suureksi (Hirsjédrvi ym. 2000, 182).

Valmiiseen tutkimusaineistoon sisiltyy myods omat ongelmansa. Valmiita tutkimusaineistoja on
nykyéén tarjolla enemmén ja enemmén ja niiden mééri lisdédntyy jatkuvasti. Valmiina saatavia
aineistoja onkin arvioitava aivan samojen periaatteiden mukaan kuin itse keréttivid aineistoja.
Keskeistd on, kuinka paljon aineistosta saadaan empiiristé tietoa asetetun tutkimusongelman
selvittdmiseksi. (Alkula ym. 2002, 52-53.) Téssé tutkimuksessa aineistoa rajattiin selkeésti

asetettujen tutkimusongelmien mukaisesti.

Kvantitatiivisen tutkimuksen etuna laadulliseen tutkimukseen voidaan pitii sitd, ettd sen
tutkimusmetodit joudutaan eksplikoimaan suhteellisen selkeisti. Viittiméamittareissa kéytettiin
viisiportaista likert-asteikkoa, joka on yleisin ja tunnetuin kvantitatiivisissa tutkimuksissa kdytetty
mittari. (Alkula, ym. 2002, 22; 134.) Cohen ym. (2003, 253-255) esittivit, ettd vaikka
vastausskaalojen kiytto tutkimuksen teossa on hyvin perusteltua, tulee huomioida myos niiden
puutteet. Analyysissi vastausvaihtoehtojen oletetaan olevan vilimatkoiltaan yhtd suuria, vaikka
ndin ei vélttamittd todellisuudessa ole. Tutkija ei voi mydskéin tietdd vastaako vastaaja
totuudenmukaisesti vai jopa tahallaan sabotoi vastauksia. Kvantitatiiviset kyselyt eivit myoskdin
jétd vastaajalle mahdollisuutta kommentointiin. Vastaajat usein my0s vilttelevit vastausskaalan
ddripditd ja toisaalta viisiportaisessa asteikossa keskimméiinen vastaus ei varsinaisesti ota kantaa
suuntaan eiki toiseen. Likert -asteikollinen kyselymittari on kuitenkin hyodyllinen ja paljolti
kidytetty viline survey-tutkimuksissa. Tdssé tutkimuksessa tutkija ei itse pddssyt vaikuttamaan
mittarin rakentamiseen, mitd voidaan pitdéd valmiin aineiston heikkoutena. Yksi mahdollisuus olisi
ollut rakentaa mittari kuusiportaiseksi, jolloin ei olisi syntynyt kantaa ottamatonta keskimmaisti

vaihtoehtoa.

Vastaajien voidaan olettaa suhtautuneen kyselyyn tarvittavalla vakavuudella. Luotettavinta tietoa
saadaan sellaisista asioista, joista vastaajat ovat kiinnostuneita ja jotka liittyvit heidén arkisiin
kokemuksiinsa ja toimintaansa (Alkulan ym. 2002, 121). Téssé tutkimuksessa vastaajien voidaan
olettaa olevan kiinnostuneita omasta opiskelustaan ja sen kehittdmisesti, silld kysymys on

omaehtoisesta ja vapaavalintaisesta opiskelusta.
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Otoskoon tulisi olla riittavd (>100), jotta tutkimuksen tuloksissa olisi ylipdédtinsd mitddn mieltd
(Metsdamuuronen 2005, 615; Nummenmaa 2004, 343). Tidssi tutkimuksessa kyselyyn vastanneiden
midrdd (N=467) voidaan pitdd vihintdin hyvini (ks. esim. Tabachnick & Fidell 2001, 588).
Tutkimuksen aineistoa voidaan muutamine vinouksineen pitdé varsin edustavana (ks. luku 7.4).
Puuttuvia tietoja aineistossa esiintyi ainoastaan alle prosentti mitd voidaan pitd4 osoituksena
mittauksen onnistumisesta. Parhaassa tapauksessa mittaustulos olisi tietysti aukoton ja tdydellinen
niin, ettd kaikista havainnoista saataisiin mittaustulos kaikille muuttujille. Kdytinnossi
kyselytutkimuksissa ei juuri koskaan paésti tdllaiseen tilanteeseen, vaan joudutaan toimimaan niin,
ettd aineistossa esiintyy puuttuviakin tietoja (Alkula ym. 2002, 87). Téssd tutkimuksessa puuttuvat
tiedot on huomioitu tarkasti, mutta niiden vihyyden takia aineiston systemaattisen korjaukseen ei

ole siltd osin ollut tarvetta. Puuttuvat tiedot voitiin korvata téssi tapauksessa keskiarvolla.

Reliabiliteetilla viitataan tulosten toistettavuuteen ja pysyvyyteen (Cohen ym. 2003, 94; 117).
Summamuuttujien reliabiliteettia arvioitiin tutkimuksessa Cronbachin alfa-kertoimen avulla.
Cronbachin alfan kdyttdd on kritisoitu, mutta se on edelleen laajalti kdytetty (Vehkalahti 2000, 12 -
16). Vehkalahti (1995) on osoittanut, ettdi Cronbachin alfa on harhainen tapauksissa, joissa sen
oletukset eivit tdysin pdde. Tarkkonen (1987) on kehittinyt reliabiliteettimitan, joka on ldhes
harhaton. Téassé tutkimuksessa Cronbachin reliabiliteettikerrointa kiytettiin, koska se on edelleen
kidytetyin ja tunnetuin reliabiliteettikerroin. Summamuuttujien reliabiliteettia kuvaavan Cronbachin
alfakertoimen arvot olivat varsin korkeita jokaisella summamuuttujalla (.56-.87). Ainoastaan yksi
summamuuttuja sai alle .07:n alfa-arvon. Reliaabeliusasetelmassa tarkastellaan mittarin
homogeenisuutta ja stabiilisuutta ja titen tutkimuksen luotettavuutta. Reliabiliteettikerroin kertoo,
kuinka suuri osa mittariin kuuluvien muuttujien arvojen vaihtelusta perustuu todelliseen vaihteluun
eikd virhevarianssiin eli mittausvirheeseen. (Tdhtinen & Isoaho 2001, 137.) Alfakerrointa on
nimitetty my0s mittarin sisdisen johdonmukaisuuden kertoimeksi. Onkin huomioitava, ettid
alfakerroin ei ole reliabiliteettikerroin klassisen méérittelyn mukaan, eli todellisen ja havaitun
pistemiirin vilinen korrelaatiokertoimen nelio, vaan reliabiliteettikertoimen alarajan estimaatti.

(Nummenmaa ym. 1997, 187.)

Reliabiliteetti voidaan yhdistidi mittarin ja tutkimuksen luotettavuuteen (dependability),
pysyvyyteen (stability), yndenmukaisuuteen tai johdonmukaisuuteen (consistency), ennustekykyyn
(predictability) ja tarkkuuteen (accuracy) (Kerlinger 1986, 442). Tamin tutkimuksen opiskelijoiden
kisityksid opetus- ja oppimisympéristdjd seki ldhestymistapoja oppimiseen kuvaavat

summamuuttujat olivat varsin luotettavia ja homogeenisid. Ainoastaan pinnallista oppimista
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kuvaavan summamuuttujan alfa-arvo (.56) jidi matalaksi. Korkeisiin alfan arvoihin vaikuttaa
luultavasti my0s se, ettd mittari on aiemmin hyvéksi havaittu ja standardoitu. Toisaalta Cronbachin
alfan arvojen kohdalla on muistettava, ettd ne ovat hyvin herkkid muuttujien lukuméérén lisdyksille.
Alfan arvoja olisi saatu "keinotekoisesti" nostettua jopa .90:aan valitsemalla summamuuttujiin
kaikki mahdolliset faktorille latautuneet vdittamét. Karsintaa suoritettiin kuitenkin viittimien
sisdllon ja tulkinnallisuuden seké niiden mahdollisten vahvojen rinnakkaislatausten perusteella.
Summamuuttujat rakennettiin selkeistd karkimuuttujista eikd mukaan hyviksytty véittdmié joiden
lataukset hajosivat vahvasti myos muille faktoreille. Summamuuttujia rakentaessa ei tulisi
"sokeasti" keskittyd ainoastaan korkeisiin reliabiliteettiarvoihin. Mittarin luotettavuus yksindén ei

nimittdin takaa tutkimuksen tarkoituksenmukaisuutta, jos se ei mittaa sitd, mité sen pitdisi mitata.

10.2 Validius

Tutkimuksen validiuden arviointi liittyy muun muassa operationalisoinnin ongelmiin eli siithen
miten abstrakti kéisite pystytddn kuvaamaan empiirisin kisittein. Operationalisointi eli teorian
esittiminen mitattavassa muodossa on suoraan yhteydessi tutkimuksen validiteettiin. Validiteetilla
tarkoitetaan sitd, ettd laadittu mittari tai véittima mittaa juuri sitd asiaa, mitd sen on ollut
tarkoituskin mitata. Tutkimuksen validiutta tarkastellaan pddasiassa sisdllollisen validiuden ja
rakennevalidiuden késittein. Kyse on kuitenkin samasta asiasta eli tutkimustuloksista saatujen
paitelmien mielekkyydestd, sopivuudesta ja kédyttokelpoisuudesta, sitéd tarkastellaan vain eri
nikokulmista. (Alkula ym. 2002, 87-94; Nummenmaa ym. 1997, 203-209; Erétuuli ym. 1994, 97—
111.)

Siséllon validiuden arviointi perustuu siihen, kuinka hyvin tutkimus mittaa kohteena olevaa
kisitettd. Faktorianalyysin kdyttod voidaan pitéd tdssd tutkimuksessa perusteltuna ja varsin
soveltuvana kyseiseen aineistoon. Tutkimusmittarien validiutta ja edellytyksié faktorianalyysin
suorittamiselle tarkasteltiin myos testaamalla mittareita erilaisin tilastollisin testein (ks. luku 7.5).
Bartlettin ja Kaiser-Meyer-Olkinin testien perusteella aineistossa oli riittidvisti sattumasta
poikkeavia korrelaatioita, joten faktorianalyysin tekemiselle oli pitevit edellytykset. Valitettavana
voidaan pitid sitd, ettd aikaisemmissa tutkimuksissa (Entwistlen ym. 2002; McCune 2003; Xu
2004) ei ole raportoitu lainkaan KMO-arvoja tai Bartlettin dimensioisuustestin arvoja. Tdma
heikentid tutkimusten validiuden arviointimahdollisuuksia ja tutkimusten tarkkaa vertaamista
keskenédin. Aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole mydskéén selvitetty kuinka esimerkiksi

vaihtoehtoinen rotaatio olisi vaikuttanut tutkimusten tuloksiin. Aikaisemmin on pitiydytty ldhinnd
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vinorotaatiossa. Téssi tutkimuksessa suorakulmainen rotaatio antoi parhaiten tulkittavan
faktoriratkaisun ja mahdollisimman yksinkertaisen latausranteensa puolesta se oli selkein
vaihtoehto summamuuttujien rakentamista varten. Vinorotaatio tuotti kdytdnndssd aivan

samansisiltdiset faktorit, mutta sen ongelmana oli muuttujien varsin korkeat sivulataukset.

Heikkildn (2002, 248) mukaan faktorianalyysin tuloksia voidaan pitédé toisinaan kyseenalaisina.
Analyysiin liittyy muun muassa paljon tutkijan subjektiivisia valintoja. Analyysissé alkuperiisten
muuttujien lineaarisen muunnoksen eli rotaation tavoitteena on 16yt44 vaihtoehtoisista ratkaisuista
tulkinnallisesti paras. Vaarana tissé on se, etté tutkija padtyy haluamaansa ratkaisuun kokeilemalla
eri rotaatioita ja muuttelemalla faktorien méasrdd. Ratkaisuja helpottaa, jos tutkimuksen oletusten
taustalla on teoria, joka auttaa faktorien identifioimisessa. Tdmén tutkimuksen teossa on nojauduttu
vahvasti teoriaan (ks. luvut 2 & 3) ja aikaisempiin tutkimuksiin (Entwistle ym. 2002; McCune
2003; Xu 2004) sek pyritty keskusteluttamaan tuloksia suhteessa aiemmin mainittuihin.
Toteutettua faktorianalyysii ja sen pohjalta muodostettuja summamuuttujia tukivat aiemmat
tutkimukset, joiden tulokset ovat pddosin samansuuntaisia. Faktorianalyysin yksi keskeisimmisti
tarkoituksista on muuttujien méérdn vihentiminen. Tiedon tiivistimiseen pyritdin joko laskemalla
faktoripisteet tai muodostamalla summamuuttujia faktorille latautuvista muuttujista tutkijan oman
harkinnan mukaan. Periaatteessa seké faktoripisteet ettd summamuuttujat ilmaisevat saman asian,
joten niiden vilisen korrelaation tulisi olla yksi. Téssé tutkimuksessa rakennetut summamuuttujat
muodostettiin huolellisesti, véittdmien sisdllollistd yhtendisyyttd korostaen.

Summamuuttujia ei laadittu tdysin mekaanisesti faktorianalyysin pohjalta, vaan huomioitiin niiden
sisdllollinen tarkoituksenmukaisuus. Erityistd huomiota kdytettiin véittimien kadintdmisen
ongelmaan eli siihen, ettd viittimit ovat ymmarrettivid kddnnoksen jilkeen ja mittaavat todella sitd
mit4 niiden tulisikin mitata. Summamuuttujien ja faktoripisteiden viliset korrelaatiot olivat hyvin
ldhelld yhtd. Kdytettyjen tutkimusmittarien ja summamuuttujien voidaan tilldkin perusteella todeta

olevan siséllollisesti valideja.

Rakennevaliditeetti perustuu siihen, etti tutkimuksen kohteena olevat kisitteet voidaan
aikaisempien tutkimusten ja teorioiden perusteella olettaa olevan yhteydessi johonkin tunnettuun ja
hyvin mitattavissa olevaan késitteeseen (Erdtuuli ym. 1994, 107). Tédmén tutkimuksen tulokset ovat
linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa ja tdydentivit luvuissa 2 ja 3 esitettyé teoriaa.
Faktorirakenne koskien opiskelijoiden kokemuksia opetus- ja oppimisympéristdistd vastasi melko
hyvin aikaisempia tutkimustuloksia. Myds ldhestymistavat oppimiseen, joita tisséd tutkimuksessa

I6ydettiin, olivat linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa ja toivat myos uuden ulottuvuuden
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perinteiseen pinta-, syvi- ja organisoituun ldhestymistapaan tdydentden klassista lihestymistapojen
luokittelua (ks. luku 9). Parhaiten rakennevaliditeettia pystyisi tarkastelemaan rakenneyhtédlomallien
muodostamisen kautta, mutta SEM-analyysit’ rajattiin timin tutkimuksen ulkopuolelle (ks. myos
luku 7.6). Tutkimuksen ekologista validiteettia pohditaan tarkasteltaessa tutkimuksen
yleistettiavyytti ja sitd, kuinka vastaavanlaisten tutkimustulosten voidaan arvioida 16ytyvin myos
muissa samanlaisissa tutkimustilanteissa. Tdhén tutkimukseen vastanneet olivat varsin edustavia
verrattuna Helsingin yliopiston avoimen yliopiston koko perusjoukkoon (ks. luku 7.3 & 7.4).
Vastaajat olivat tosin hieman vanhempia ja korkeammin koulutettuja kuin perusjoukossa
keskimédrin. Vastaajien lukuméérd (N=467) oli myos riittidva tilastollisesti yleistettdvin tiedon
saamiseen. Samankaltaisia tutkimustuloksia voidaan olettaa saatavan vastaavanlaisista

tutkimustilanteista.

Luotettavuustarkastelut voidaan laajentaa koskemaan my0s tutkimusmenetelmiéd (Emt., 108-109).
Tama tutkimus on rajattu kvantitatiiviseksi tutkimukseksi, koska se on paras tapa saada
mahdollisimman yleistettidvia tietoa tutkittavasta ilmiostd. Laadulliset tutkimusmenetelmit, kuten
esimerkiksi haastattelut kyselyn rinnalla, olisivat validioineet tutkimustuloksia. Haastattelut rajattiin
kuitenkin timén tutkimuksen ulkopuolelle vedoten tutkimuksen luonteeseen ja sen

kayttotarkoitukseen.

Tissé tutkimuksessa kdytettyéd ryhmittely- eli klusterianalyysiéd voidaan pitéé erittdin
kayttokelpoisena menettelynd, kun pyritdin ryhmitteleméidn samankaltaisia tutkittavia. Sen
ongelmana voidaan kuitenkin pitéé sitd, ettd siihen liittyvi teoria ei ole kovinkaan jasentynyt ja
analyysimenetelméni se on melko heuristinen ja intuitiivinen. (Nummenmaa 2004, 363-367.)
Ryhmittelyanalyysi on kuitenkin yleisesti kédytetty ja siitd saatavaa kdytdnnonldheistéd luokittelua
voidaan pitdd lisdarvona téllekin tutkimukselle. Samalla se toimi yhtend tutkimuksen
menetelmivalidiuden mittarina, silld jo aiemmin taustamuuttujien vertailun yhteydessi esiin

nousseet tekijit ilmenivit myos ryhmittelyanalyysin perusteella (ks. luku 8).

" SEM eli Structural Equation Modelling voidaan suorittaa esimerkiksi SPSS:n LISREL-lisiohjelmalla. Se on kuitenkin
rajattu timén tutkimuksen ulkopuolelle.
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11 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tissé tutkimuksessa tarkasteltiin Helsingin yliopiston avoimen yliopiston opiskelijoiden
kokemuksia opetus- ja oppimisympiristdistd, lihestymistapoja oppimiseen ja niiden eroja
taustamuuttujittain. Tutkimuksessa selvitettiin myos mitké tekijét selittdvit parhaiten opiskelijoiden
erilaisia lahestymistapoja oppimiseen ja millaisia opiskelijatyyppejd Helsingin yliopiston avoimen

yliopiston opiskelijoista voidaan identifioida.

Tutkimuksellinen ote oli survey-tyyppinen kyselytutkimus, jonka analyysi suoritettiin
kvantitatiivisin menetelmin. Kyselyyn vastanneet (N=467) olivat hieman vanhempia ja korkeammin
koulutettuja kuin Helsingin yliopiston avoimen yliopiston perusjoukko. Tutkimustulosten
yleistettiavyyttd arvioitaessa timé on huomioitava, mutta katoanalyysin (ks. luku 7.3) perusteella

kyselyyn vastanneita voidaan pitdd koko perusjoukkoa kohtuullisen hyvin edustavina.

Tutkimuksen analyysimenetelmit on pyritty eksplikoimaan mahdollisimman selkeésti. Kritiikkia
voidaan esittéd siitd, miksi faktorianalyysii ei suoritettu vinorotaatiolla vaikka ainakin opetus- ja
oppimisympéristdjd kuvaavat ulottuvuudet korreloivat melko voimakkaasti keskenéén.
Korrelaatioita tai korreloimattomuutta ei voi kuitenkaan pitdd ainoana kriteerina
rotaatiomenetelmin valinnassa. Téarkeintd on pédstd tulkinnallisesti selkeédén ja tarpeeksi
yksinkertaiseen faktorirakenteeseen. Vinorotaatiolla tulokset eivit juuri poikenneet
suorakulmaisesta rotaatiosta ja kirkilataukset olivat samoja, mutta suorakulmaisella rotaatiolla

pyrittiin latausten maksimointiin ja toisistaan mahdollisimman selkeisti erottuviin faktoreihin.

Tutkimusta voidaan kritisoida myos pinnallista ldhestymistapaa kuvaavan summamuuttujan
alhaisesta reliabiliteetista (<.60). Samanlaisia ongelmia on esiintynyt myds aikaisemmissa
tutkimuksissa (Entwistlen ym. 2002; McCune 2003; Xu 2004). Esimerkiksi Xu:n tutkimuksessa
pinnallista ldhestymistapaa kuvaavan osion alfa-arvo oli .47. Mittaria tulisi edelleen kehittdd
erityisesti pinnallisen ldhestymistapaa kuvaavien viittimien osalta. Sitd koskevia viittdmid on
mahdollisesti liian vidhédn. Aikaisemmin esimerkiksi koulusaavutuskokeita on mitattu keskimiérin
30 osion mittareilla, mutta nykyisin esitetiéin jopa useita satoja osioita (Nummenmaa ym. 1997,
194). Tutkimuksessa kiytetty Entwistlen tydoryhmén kehittima lihestymistapoja mittaava mittari
sisélsi 18 osiota. Kokemuksia opetus- ja oppimisympéristoistd kuvaava mittari koostui 40:sti
viittamistd. Opetus- ja oppimisympiristdd koskevan mittarin vaittdmid tulisi myos kehittda, silld

useat viittdmisté jakautuvat selkeédsti useammalle faktorille tai eivit lataudu riittdvén voimakkaasti
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millekéén, eivitkd ndin ole vilttimittéd eroteltavissa omaksi faktorikseen. My0s ldhestymistapoja

mittaavaa mittarin osioiden mééréi lienee syytd miettid tai ainakin kriittisesti tarkastella.

Tama tutkimus on osa yliopistolliseen korkeakouluopiskeluun kohdistuvaa tutkimustoimintaa,
jonka tutkimustulosten perusteella ja varassa on mahdollista kehittdd avoimen yliopiston opetuksen
laatua ja toimintaa yleisesti. Tutkimustulosten perusteella erityisesti avoimen opetusmuotoihin olisi
kiinnitettivd huomiota. Monimuoto-opiskelijat kokivat erityisesti opetuksen organisoinnin ja
linjakkuuden muita opetusryhmié heikommaksi. Tieteenalakohtaiseen ajatteluun rohkaiseminen
koettiin ldhiopetuksessa vahvempana kuin monimuoto- tai verkko-opetuksen parissa. Ilmeisesti
ainakin monimuoto-opetusta ollaan avoimessa yliopistossa jo uudistamassa ja ylipddtinsi
ohjaamassa opetusmuotoja kohti sulautuvampaa opetusta (blended learning). Térkedi olisi 10ytdd
jokaisesta opetusmuodosta kaikkein toimivimmat kéytinteet ja mahdollistaa jokaiselle opiskelijalle

tasa-arvoiset lihtokohdat ja mahdollisuudet syvilliseen oppimiseen.

Tutkimustulosten perusteella ik ja koulutustausta vaikuttavat erityisen paljon siihen kuinka
oppimistaan ldhestyy. Vanhemmat ja korkeammin koulutetut lihestyvit oppimistaan
syvillisemmin, tieteellisemmin ja organisoivat oppimistaan paremmin. He ldhestyvit oppimistaan
my0s vihemmin pinnallisesti. Tutkimustulosten perusteella nuoret olivat selkeimmin
tutkintotavoitteisia, joka osaltaan voi selittdd voimakkainta pinnallista ldhestymistapaa. Heiddn
tavoitteenaan saattaa olla opintopisteiden mahdollisimman nopea kerdédminen ulkoa oppimalla.
Tdhén vaikuttanee myos tutkinto-opiskelijoiden padsykokeet, jotka ovat perinteisesti mitanneet
lahinnd ulkoa oppimista. Ndin nuoret opiskelijat, jotka ovat hakeneet tai hakemassa yliopiston

tutkinto-opiskelijoiksi 1dhestyvit oppimistaan todennékdisesti pinnallisemmin.

Opiskelijoiden erilaiset 1dhestymistavat oppimiseen tulisi huomioida avoimen yliopiston
opetuksessa. Haluttaessa tukea syviillistd oppimista, opiskelun vaatimukset, tavoitteet ja arviointi on
oltava linjassa keskenéén. Opiskelijalta ei voida vaatia syvillistd oppimista, jos opetus- ja
oppimisympdristo ei sitd aktiivisesti tue. Tutkimustulokset antavat viitteitd sithen suuntaan, etta
opiskelijat kokevat avoimen yliopiston opetuksen organisoinnin ja linjakkuuden melko hyvina.
Linjakas opetus on yhteydessd ymmaértdviin ja syvilliseen ldhestymistapaan ja tutkimustulosten

perusteella vihentid pinnallisen 1dhestymistavan omaksumista.
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Oppimisen ldhestymistapoja on kritisoitu hegemonisiksi metaforiksi, jotka tehokkaasti sulkevat
vaihtoehtoiset teoreettiset nikokulmat pois tieltdén. Niistd on muodostunut valtavirran suosimia
yleistyksid, vaikka todellisuudessa oppiminen ei ole niin yksioikoista. (Webb 1997.)

Kisitteiden rinnalle ei ole kuitenkaan noussut vaihtoehtoisia miiritelmid, jotka pystyisivit
kilpailemaan tai tarjoamaan paremman ja kattavamman késitteellisen rungon oppimisen
lahestymistavoille. (Entwistle ym. 2002). Tulee muistaa, ettd oppimisen luokittelut ovat aina
tietynlaisia yleistyksid tai kompromisseja. Ovatko esimerkiksi erilaisten ldhestymistapojen esille
nouseminen tutkimuksessa vain seurausta jo valmiiksi muotoutuneista késitteistd mittarin sisélld vai
todella objektiivista tietoa todellisuudesta? Opiskelijan ldhestyminen oppimiseen voi olla hyvinkin
uniikkia ja yksilollistd. Jatkotutkimuksena aihetta voisi ldhestyé laadullisin menetelmin, esimerkiksi
haastattelemalla opiskelijoita. My0s erilaisten opiskelijatyyppien opintomenestysti voisi olla
kiintoisaa tutkia ja verrata toisiinsa, se tosin voi olla tutkimuseettisesti arveluttavaa. Jatkossa myos
avoimen yliopiston ja yliopiston tiedekuntien opiskelijoiden vertailu tulee olemaan ajankohtaista ja
mielenkiintoista, silld vastaavantyyppinen kysely on suoritettu myds lihes kaikissa Helsingin

yliopiston tiedekunnissa.

Tutkimuskyselyyn vastanneista 39 % ilmoitti ensisijaiseksi motiivikseen opiskella avoimessa
yliopistossa tutkintotavoitteisen opiskelun. Tulevaisuudessa voidaan rakentavasti miettid, mika
avoimen yliopiston rooli tulisi olla. Onko se yhid enemmén kohti tutkintoa valmistavaa opiskelua
vai korostetaanko ammatillisen osaamisen kehittdmistarpeita? Mihin rooliin jddvit yleissivistyksend
tai harrastuksena opiskelevat opiskelijat? Jo nyt on selvii, ettd ns. "avoimen viyldd" kehitetdén,
jotta yhd useammalla opiskelijalla olisi paremmat mahdollisuudet siirty4d varsinaiseksi yliopiston
tutkinto-opiskelijaksi (Helsingin yliopisto Avoin yliopisto). Onko avoimella yliopistolla
mahdollisuutta ylldpitdd kaikkia néitd "rooleja" vai tulisiko sen erikoistua kovassa
koulutuskilpailussa tiettyyn suuntaan? Toisaalta avoin yliopisto antaa nykyiselldin tuoreen
henkidyksen koulutuksellista tasa-arvoa ja mahdollisuuksia elinikdiseen oppimiseen tehokkuutta,
tutkintoja ja midrillisid arvoja ihannoivassa yhteiskunnassamme. Toivokaamme ettei oppimista
mitattaisi pelkilld tutkintojen méérilld vaan avoin yliopisto sdilyttéisi ainutlaatuisen asemansa tasa-

arvoisen suomalaisen sivistyksen soihdunkantajana.
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LIITE 1

Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikdn (YTY)ja Avoimen yliopiston koordinoima opiskelijakysely
Opiskelukokemuskysely 2006

Tamaén tutkimuksen tavoitteena on saada tietoa opiskelijoiden opiskelusta ja opetuksesta Avoimessa yliopistossa.
Kyselyn tuloksia tullaan hyédyntdmé&éan opetuksen kehittdmisessé. Kyselylomake siséltda opiskeluun ja opetuksen
jarjestamiseen liittyvid kysymyksid ja véittdmid. Kyselyn tavoitteena on saada mahdollisimman tarkka kuva
kokemuksistasi ja mielipiteistdsi koskien opiskelua ja opetusta. Kysymyksiin ei ole hyvid tai huonoja vastauksia.
KYSELYN VASTAUKSIA KASITELLAAN LUOTTAMUKSELLISESTI.

1. Nimi
2. Sahkopostiosoite

3. Sukupuoli
nainen mies

4. lka
alle 25
25-29
30-39
40-49
50-59
60 tai yli

5. Pohjakoulutuksesi
ylioppilas muu

6. Ylin suorittamasi tutkinto
ei ammatillista koulutusta
kouluasteen tutkinto
opistoasteen tutkinto
ammattikorkeakoulututkinto
korkeakoulututkinto

7. Oppiaine/oppiaineet, joita parhaillaan opiskelet Avoimessa yliopistossa

8. Opiskeletko parhaillaan
perusopintoja

aineopintoja

perus- ja aineopintoja

9. Jos opiskelet aineopintoja, mina vuonna aloitit opintosi?
2004 2005

Jos aloittamisvuotesi on jokin muu, kerro mika.

10. Kuka jarjestaa opetuksen johon osallistut?
Avoin yliopisto omana opetuksenaan
Yhteistyooppilaitos (esim. Espoon tydvienopisto)

11. Opiskeletko parhaillaan myés paatoimisena opiskelijana?
ei kylla

Jos vastasit kyll&, niin merkitse opiskelupaikkasi

Helsingin yliopisto

Joku muu yliopisto
Ammattikorkeakoulu

Lukio

Muu toisen asteen oppilaitos
Jokin muu oppilaitos



12. Kaytkoé ansiotydsséa avoimen yliopisto-opiskelusi ohella
Kylld, kokopéiviisesti

Kyll4, osa-aikaisesti

En kiy ansiotyossid

13. Avoimessa yliopistossa suoritettujen opintopisteiden (op) maara arviolta

ja/ tai

Avoimessa yliopistossa suoritettujen opintoviikkojen (ov) mééra arviolta

1. Pohdi opintojasi Avoimessa yliopistossa ja ota kantaa seuraaviin vaittamiin.

1=tdysin eri mieltd, 2=jokseenkin eri mieltd, 3=siltd vililtd, 4= jokseenkin samaa mieltd, 5=tdysin samaa mielti.

Jérjestelyt ja rakenne

1. Minulle on selvad, mita kursseilla tulisi oppia.

2. Opiskeltavat asiat muodostavat mielestani mielekkaan kokonaisuuden.

3. Minulle annetaan paljon valinnan varaa oman opiskelun toteuttamisessa.

4. Kurssit on suunniteltu hyvin.

5. Opiskelijoille annetaan jonkin verran valinnan varaa siihen, minka asioiden oppimiseen he haluavat keskittya
kursseilla.

6. Se, mita meille opetetaan, nayttéda olevan oppimiselle asetettujen tavoitteiden mukaista.

Opetus ja oppiminen

7. Meita opiskelijoita kannustetaan etsimaan yhteyksia eri kurssien siséltéjen valilla.

8. Voin kuvitella itseni tekemaan tyéta alalla, jota opinnot kasittelevat.

9. Kurssilla jaetut monisteet ja muut materiaalit auttavat minua ymmartdmaéan opetettavia asioita.

10. Minua kannustetaan ajattelemaan, miten opin asioita ja miten voisin oppia viel& paremmin.

11. Useimmat opetetut asiat tuntuvat mielekkailta ja tarkoituksenmukaiselta.

12. Meille opiskelijoille ei tarjota vain tietoa, vaan opettajat kertovat myés, miten tietoa muodostetaan kyseisella
tieteenalalla.

13. Opetus rohkaisee minua arvioimaan uudelleen sita, miten olin asiat ymmartanyt.

14. Erilaiset opetusmuodot (luennot, ryhmat, tehtavat jne.) tukevat hyvin toisiaan.

15. Opiskeltavia asioita havainnollistetaan esimerkkien avulla, jotta ymmartaisimme asiat paremmin.

16. Kurssit antavat minulle kasityksen siité, mita tieteenalalla yleisesti tapahtuu.

17. Opetus auttaa minua etsimaan perusteluja erilaisille nakékulmille.

18. Se, miten meité opetetaan, on johdonmukaisesti yhteydessé siihen, mitd meidan odotetaan oppivan.
19. Kurssit rohkaisevat minua linkittdmaan oppimiani asioita laajempaan yhteyteen.

20. Nettisivuilla tarjottu materiaali auttaa minua ymmartdmé&én opetettavia asioita paremmin.

Opiskelijat ja opettajat

21. Opiskelijat tukevat toisiaan ja yrittavat auttaa, kun on tarvetta.

22. Suurin osa kurssien sisélldista on todella kiinnostavia.

23. Opettajat yrittavét jakaa innostuksensa aiheeseen opiskelijoiden kanssa.

24. Keskusteleminen muiden opiskelijoiden kanssa auttaa minua ymmartamaan asioita paremmin.

25. Opettajat jaksavat karsivallisesti selittaa vaikeaksi koettuja asioita.

26. Nautin osallistumisesta kursseille.

27. Nakemyksiani arvostetaan kursseilla.

28. Opettajat auttavat opiskelijoita ndkemaan, miten tieteenalalla ajatellaan ja miten siin& tehdaan johtopaatoksia.
29. Pystyn mielestani mukavasti tydskenteleméaan muiden opiskelijoiden kanssa kursseilla.

30. Kursseilla tarjotaan paljon mahdollisuuksia keskustella térkeisté ideoista ja aiheista.



Vaatimukset ja palaute

31. Kurssitehtavien vaatimukset ovat minulle selvat.

32. Minua kannustetaan pohtimaan, miten voisin parhaiten suoriutua kurssitehtavista.

33. On helppo nahda, miten annetut tehtavat liittyvat siihen, mitd minun odotetaan oppivan.

34. Kursseilla on todella ymmarrettédva asiat saadakseen hyvén arvosanan.

35. Saamani palaute auttaa minua kehittdméan opiskelutapojani.

36. Kursseilla ty6stettavat tehtévat auttavat minua ajattelemaan, miten johtopaatdksia tehdéaan talla tieteenalalla.
37. Opettajat antavat minulle tarvitsemaani tukea kurssitehtavien loppuunsaattamisessa.

38. Aiheita ja asioita on tarkasteltava kriittisesti parjatakseen hyvin kursseilla.

39. Kurssitehtavat auttavat minua luomaan yhteyksia opiskeltavien asioiden ja aikaisempien tietojeni tai kokemuksieni
valilla.

40. Kurssitehtavistd saamani palaute auttaa minua selvittdmaén asioita, joita en ole taysin ymmartanyt.

2. Mika on tyypillisin Avoimessa yliopistossa kéytetty opetusmenetelma?

3. Mika on tyypillisin opiskelijaméaéara Avoimessa yliopisto-opetuksessa?
alle 10 10-20 20-50 50-100 yli 100

4. Mika on tyypillisin Avoimessa yliopisto-opetuksessa kaytetty arviointimenetelma?

1. Pohdi omaa opiskeluasi ja oppimistasi Avoimessa yliopistossa ja vastaa seuraaviin vaittamiin.

I=tdysin eri mieltd, 2=jokseenkin eri mieltd, 3=siltd vililtd, 4= jokseenkin samaa mieltd, S=tdysin samaa mieltd.

1. Minulla on usein ollut vaikeuksia ymmartda muistettavia asioita.

2. Olen yleensa tarkistanut, etta kirjoittamani tenttivastaus tai muu kurssisuoritus on jarkeva ja etta paatelmani ovat
perusteltuja.

. Olen pyrkinyt yleensa siihen, ettd ymmartaisin opittavan asian.

. Olen yleensa nahnyt opintojeni eteen paljon vaivaa.

. Monet oppimani asiat jdavat usein irrallisiksi, jolloin ne eivat linkity osaksi laajempaa kokonaisuutta.

. Jotta ymmartaisin uudet asiat, olen yhdistanyt ne kaytantdon tai todellisiin tilanteisiin.

. Kaiken kaikkiaan olen opiskellut melko systemaattisesti ja jarjestelmallisesti.

. Jaan usein pohtimaan tieteellisten tekstien herattamia ajatuksia ja niiden keskinaisia kytkentoja.

. Etsin huolellisesti perusteluja ja ndytt6& muodostaakseni omat johtop&atdkseni opiskeltavista asioista.

10. Keskusteltuani opiskeltavista asioista arvioin, kuinka hyvin pystyin esittdmaan omat nakemykseni.

11. Olen suunnitellut ajankayttoni siten, etta voin opiskellessa hyddynt&a aikani mahdollisimman hyvin.

12. Minulle on ollut tarkeda 16ytaa perusteita vaitteille ja esitetyille asioille.

13. Minulla on taipumus ottaa opiskeltavat asiat vastaan kyseenalaistamatta niita.

14. Olen yrittényt opinnoissani kehittda hyvia tapoja olennaisten asioiden Idytamiseksi.

15. Keskittyminen ei ole ollut minulle ongelma, paitsi jos olen ollut todella vasynyt.

16. Lukiessani olen pyrkinyt ymmartdmaan, mité kirjoittaja yrittda sanoa.

17. Olen kerannyt opintosuorituksia ilman tietoista tavoitetta tai suuntaa opinnoilleni.

18. Jos en ole ymmartanyt opiskeltavia asioita tarpeeksi hyvin, olen yrittédnyt tarkastella niita toisesta nakdkulmasta.

©oONO O~ W

2. Mihin opetusmuotoihin olet osallistunut?

Lahiopetus (pddasiassa kontaktiopetus, voi sisiltdd verkko-osioita)
Monimuoto-opetus (opistossa opintoryhmin tuella)
Verkko-opetus (kokonaan etdopetuksena)

Useampi opetusmuoto

3. Mikali opetuksessa hy6édynnettiin verkkoa, kuvaile miten opiskelit verkossa. Pohdi myés, miten verkossa
opiskeleminen tuki sinua opiskelutavoitteittesi saavuttamisessa.

4. Millainen on hyvé opetustilanne? Anna esimerkki hyvésté opetustilanteesta.



Osa 4: OPINTOJEN ETENEMINEN

Seuraavaksi on kysymyksia ja vaittdmia koskien opintojen etenemisté ja kurssien suoritustapoja.
1. Miksi opiskelet Avoimessa yliopistossa, valitse tarkein motiivisi

Opiskelen lisitidkseni yleissivistystidni

Opiskelen tdydentiddkseni ammatillista osaamistani

Opiskelu on minulle harrastus

Tavoitteenani on péstd perustutkinto-opiskelijaksi yliopiston padsykokeiden kautta

Tavoitteenani on péastd perustutkinto-opiskelijaksi avoimen yliopiston vdyldn kautta

Muu syy

Jos vastasit muu syy, kerro mika

2. Mitka tekijat ovat edistaneet opintojesi etenemista? Miksi?

3. Mitka tekijat ovat hidastaneet opintojesi etenemista? Miksi?

4. Jos haluat kommentoida lomaketta, kirjoita ajatuksiasi téahan.

Tulosta lomake halutessasi tietokoneesi selaimesta.
Tietojen lahetys

Kiitos!



LIITE 2
Cattell’n Scree -testi.

Opetus- ja oppimisympdrist6jd kuvaavien faktorien muodostuminen ominaisarvojen mukaan.

Scree Plot
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LIITE 2

Opetus- ja oppimisympéristdjd kuvaavien viittaimien latautuminen faktoreille rotatoidussa faktoriavaruudessa.

Factor Plot in Rotated Factor Space
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LIITE 2
Cattell’n Scree -testi.

Lihestymistapoja oppimiseen kuvaavien faktorien muodostuminen ominaisarvojen mukaan.

Scree Plot- testikuva
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LIITE 2

Lihestymistapoja oppimiseen kuvaavien véittimien latautuminen faktoreille rotatoidussa faktoriavaruudessa.

Factor Plot in Rotated Factor Space
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LIITE 3

Varianssianalyysi

Summamuuttuja Taustamuuttuja Toisistaan eroavat ryhmit p-arvo (LSD) p-arvo (Scheffe)

FB1 Tieteellinen ldhestymistapa ~ Koulutustausta Korkeakoulu vs. ei ammatil. .001 .014
Korkeakoulu vs. AMK 017 125

FB2 Organisoitu ldhestymistapa ~ Koulutustausta Ei ammatil. vs. opintoaste .005 .050
Ei ammatil. vs. korkeakoulu .006 .057

FB3 Ymmartivi ldhestymistapa  Koulutustausta  Ei ammatil. vs. korkeakoulu .012 .269

FB4 Pinnallinen ldhestymistapa Korkeakoulu vs. ei ammatil. .001 .012
Korkeakoulu vs. opintoaste .082 .388
Korkeakoulu vs. AMK .061 317

Summamuuttuja Taustamuuttuja Toisistaan eroavat ryhmit p-arvo (LSD)  p-arvo (Scheffe)

FA2 Opetuksen linjakkuus ja Tka alle 25v. vs. 40-49v. .048 415

organisointi

FA3 Opiskelun ja oppimisen tuki 30-39v. vs. 50 tai yli .049 422

Summamuuttuja Taustamuuttuja  Toisistaan eroavat ryhmét p-arvo (LSD) p-arvo (Scheffe)

FA1 Tieteenalakohtaiseen ajat.. Opetusmuoto Lahiopetus vs. monimuto .003 .010
Lahiopetus vs. verkko .006 .021

FA2 Opetuksen linjakkuus ja.. Opetusmuoto Monimuoto vs. ldhiopetus .002 .007
Monimuoto vs. verkko .001 .006




LIITE 4

Regressioanalyysi (enter)

Model Summary

Model R R Square Adjusted R Square Std. Error of the Estimate
1 ,649(a) 421 412 ,56099
a Predictors: (Constant), Ika, A1Tieteenalakohtaiseenajatteluunrohkaiseminen , B4Pinnallinenl&dhestymistapa,
B3Ymmartavalahestymistapa, KOULUTUS, B20rganisoituldhestymistapa, A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi
ANOVA(b)
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 104,979 7 14,997 47,698 ,000(a)
Residual 144,453 459 ,315
Total 249,433 466
a Predictors: (Constant), k&, A1Tieteenalakohtaiseenajatteluunrohkaiseminen B4Pinnallinenlahestymistapa,
B3Ymmartavalahestymistapa, KOULUTUS, B20rganisoituldhestymistapa, A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi
b Dependent Variable: B1Tieteellinenldhestymistapa
Std.
Model B Error Beta t Sig.
1 (Constant) 1,385 | ,269 5,157 | ,000
Koulutus -,002 | ,026 -,003 -,074 | 941
A1Tieteenalakohtaiseenajatteluunrohkaiseminen 172 1,047 A77 3,685 | ,000
A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi -,072 | ,060 -,061 -1,198 | ,232
B20rganisoitulahestymistapa 264 | 042 ,283 6,320 | ,000
B3Ymmartavélahestymistapa 244 | 044 ,248 5,657 | ,000
B4Pinnallinen |&hestymistapa -,198 | ,037 -,210 -5,389 | ,000
lka ,063 | ,022 114 2,837 | ,004

a Dependent Variable: B1 Tieteellinen lahestymistapa

Model Summary

Model R R Square Adjusted R Square Std. Error of the Estimate
1 ,652(a) ,435 421 ,59872
a Predictors: (Constant), A4Kriittinetarkastelujaymmartadminen, KOULUTUS, B4Pinnallinenlahestymistapa,
B3Ymmartavalédhestymistapa, |k, B1Tieteellinenlahestymistapa, A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi
ANOVA(b)
Sum of

Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 121,700 7 17,386 49,414 ,000(a)

Residual 164,537 459 ,358

Total 286,236 466

a Predictors: (Constant), A4Kriittinetarkastelujaymmaértdminen, KOULUTUS B4Pinnallinenl&hestymistapa,

B3Ymmartavalahestymistapa, |k, B1Tieteellinenlahestymistapa, A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi
b Dependent Variable: B2 Organisoitu lahestymistapa

10




Coefficients(a)

Model B Std. Error Beta t Sig.

1 (Constant) -,070 ,296 -,237 ,813
k& ,047 ,023 ,080 2,060 ,043
KOULUTUS ,015 ,028 ,022 ,554 ,580
B1Tieteellinenlahestymistapa ,288 ,048 ,269 6,025 ,000
B3Ymmartavalahestymistapa ,362 ,045 ,342 7,992 ,000
B4Pinnallinen I1&hestymistapa ,018 ,041 ,018 ,437 ,663
A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi 173 ,058 ,165 2,971 ,000
Ad4Kriittinetarkastelujaymmartaminen ,079 ,046 ,076 1,714 ,087

a Dependent Variable: B2 Organisoitu lahestymistapa

Model Summary

Model R R Square Adjusted R Square Std. Error of the Estimate
1 ,634(a) ,402 ,395 ,57818
a Predictors: (Constant), B20rganisoitulahestymistapa, KOULUTUS, B4Pinnallinenldhestymistapa, k&,
A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi, B1Tieteellinenldhestymistapa
ANOVA(b)

Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 103,520 6 17,253 51,612 ,000(a)

Residual 153,772 460 ,334

Total 257,292 466

a Predictors: (Constant), B20rganisoitulahestymistapa, KOULUTUS, B4Pinnallinenlahestymistapa,lka,

A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi, B1Tieteellinenldhestymistapa

b Dependent Variable: B3 Ymmartéava lahestymistapa

Coefficients(a)

Std.

Model B Error Beta t Sig.

1 (Constant) 1,995 ,268 7,431 ,000
Ika ,014 ,022 ,026 ,651 515
KOULUTUS -,014 ,026 -,021 -,522 ,602
B1Tieteellinenldhestymistapa ,246 ,046 ,242 5,344 ,000
B4Pinnallinen l&hestymistapa 117 039 _122 3.025 003
A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi 125 ,049 104 2,572 010
B20rganisoitulahestymistapa ,334 ,042 ,352 7,922 ,000

a Dependent Variable: B3 Ymmartava lahestymistapa
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Model Summary

Model R R Square Adjusted R Square Std. Error of the Estimate
1 ,475(a) ,226 ,68874
a Predictors: (Constant), A4Kfiittinetarkastelujaymmartaminen, KOULUTUS, B3Ymmartavalahestymistapa, 1k3,
B1Tieteellinenldhestymistapa, A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi
ANOVA(b)
Sum of
Model Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 63,663 6 10,611 22,368 ,000(a)
Residual 218,209 460 474
Total 281,872 466
a Predictors: (Constant), A4Kfiittinetarkastelujaymmartadminen, KOULUTUS, B3Ymmartévalahestymistapa, 1ka,
B1Tieteellinenldhestymistapa, A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi
b Dependent Variable: B4 Pinnallinen lahestymistapa
Coefficients(a)

Model B Std. Error Beta t Sig.

1 (Constant) 4,793 256 18,697 ,000
k& ,039 ,026 ,068 1,499 ,135
KOULUTUS -,085 ,031 -,122 -2,723 ,007
B1Tieteellinenlahestymistapa -,310 ,053 -,292 -5,854 ,000
A20petuksenlinjakkuusjaorganisointi -,262 ,066 -,208 -3,976 ,000
B3Ymmartavalahestymistapa -,151 ,052 -,144 -2,916 ,004
Ad4Kriittinetarkastelujaymmartdminen ,106 ,053 ,103 2,014 ,045

a Dependent Variable: B4 Pinnallinen lahestymistapa
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LIITE 5

Ryhmittelyanalyysi

Final Cluster Centers

Ryhmat
Ammatillisen Nuoret
osaamisen kehittdjat | tutkinnontavoittelijat | Keski-ikdiset oppijat
k& 3,28 1,53 3,68
Ylin suoritettu tutkinto 4,04 1,38 3,74
FA1 Tieteenalakohtaiseen ajatteluun
rohkaiseminen 3,18 3,60 4,07
FA2 Opetuksen linjakkuus ja organisointi 3,65 3,88 4,34
FA3Opiskelunjaoppimisentuki 2,67 3,19 3,74
FA4 Kriittinen tarkastelu ja ymmart&minen 3,52 3,81 4,28
FA5 Opiskelutovereiden tuki 3,32 3,64 417
FB1 Tieteellinen Iahestymistapa 3,22 3,20 3,94
FB2 Organisoitu Iahestymistapa 3,40 3,44 4,22
FB3 Ymmartava ldhestymistapa 4,04 4,14 4,74
FB4 Pinnallinen lahestymistapa 2,48 2,59 2,03
ANOVA
Cluster Error
Mean Square df Mean Square df F Sig.
Ika 167,240 2 ,967 464 173,014 ,000
Ylin suoritettu tutkinto 275,691 2 ,793 464 347,764 ,000
FA1 Tieteenalakohtaiseen 34,750 2 419 464 82,883 ,000
ajatteluun rohkaiseminen
FA2 Opetuksen linjakkuus 21,693 2 290 464 74,921 000
ja organisointi ’ ’ ’ ’
FA3 Opiskelun ja
oppimisentuki 49,809 2 ,566 463 87,952 ,000
FA4 Kriittinen tarkastelu ja o5 614 5 455 463 56.954 000
ymmartaminen ’ ’ ’ ’
FA5 Opiskelutovereiden
tuki 32,617 2 ,621 461 52,498 ,000
FB1Tieteellinen 28,169 2 416 464 67,690 ,000
|&ahestymistapa
FB2 Organisoitu
|ahestymistapa 34,745 2 ,467 464 74,379 ,000
B3 Ymmartava
lahestymistapa 23,960 2 ,451 464 53,098 ,000
FB4 Pinnallinen
|ihestymistapa 13,343 2 ,550 464 24,262 ,000

The F tests should be used only for descriptive purposes because the clusters have been chosen to maximize the
differences among cases in different clusters. The observed significance levels are not corrected for this and thus cannot
be interpreted as tests of the hypothesis that the cluster means are equal.

Number of Cases in each Cluster

Cluster 1 188,000
2 112,000
3 167,000
Valid 467,000
Missing ,000
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Cluster Number of Case * OPETUSMUODOT

Crosstab
OPETUSMUODOT Total
Monimuoto- Verkko-
Lahiopetus opetus opetus
Cluster Number of 1 Count
Case 113 16 27 156
Expected Count 110,9 18,1 27,0 156,0
% within Cluster o o o o
Number of Case 72,4% 10,3% 17,3% 100,0%
% within
OPETUSMUODOT 41,1% 35,6% 40,3% 40,3%
% of Total 29,2% 4,1% 7,0% 40,3%
2 Count 69 18 11 98
Expected Count 69,6 11,4 17,0 98,0
% within Cluster . o o o
Number of Case 70,4% 18,4% 11,2% 100,0%
% within o o o o
OPETUSMUODOT 25,1% 40,0% 16,4% 25,3%
% of Total 17,8% 4,7% 2,8% 25,3%
3 Count 93 11 29 133
Expected Count 94,5 15,5 23,0 133,0
% within Cluster N o o o
Number of Case 69,9% 8,3% 21,8% 100,0%
% within . o o o
OPETUSMUODOT 33,8% 24,4% 43,3% 34,4%
% of Total 24,0% 2,8% 7,5% 34,4%
Total Count 275 45 67 387
Expected Count 275,0 45,0 67,0 387,0
% within Cluster o o o o
Number of Case 71,1% 11,6% 17,3% 100,0%
% within . N N o
OPETUSMUODOT 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
% of Total 71,1% 11,6% 17,3% 100,0%
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 9,089(a) 4 ,059
Likelihood Ratio 8,848 4 ,065
Linear-by-Linear Association ,542 1 ,462
N of Valid Cases 387

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 11,40.
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Bar Chart
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Cluster Number of Case * MOTIIVI

Crosstab
MOTIIVI Total
Ammatillisen | Tutkintotav
Yleissivistys osaamisen oitteinen
tai harrastus kehittdminen opiskelu Muu syy
Cluster Number 1 Count 54 68 46 20 188
of Case
Expected Count 45,5 47,9 73,7 20,9 188,0
% within Cluster
Number of Case 28,7% 36,2% 24,5% 10,6% 100,0%
% within MOTIIVI 47,8% 57,1% 25,1% 38,5% 40,3%
% of Total 11,6% 14,6% 9,9% 4,3% 40,3%
2 Count 16 6 76 14 112
Expected Count 27,1 28,5 43,9 12,5 112,0
% within Cluster
Number of Case 14,3% 5,4% 67,9% 12,5% 100,0%
% within MOTIIVI 14,2% 5,0% 41,5% 26,9% 24,0%
% of Total 3,4% 1,3% 16,3% 3,0% 24,0%
3 Count 43 45 61 18 167
Expected Count 40,4 42,6 65,4 18,6 167,0
% within Cluster
Number of Case 25,7% 26,9% 36,5% 10,8% 100,0%
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% within MOTIIVI 38,1% 37,8% 33,3% 34,6% 35,8%
% of Total 9,2% 9,6% 13,1% 3,9% 35,8%
Total Count 113 119 183 52 467
Expected Count 113,0 119,0 183,0 52,0 467,0
% within Cluster N o . N .
Number of Case 24,2% 25,5% 39,2% 11,1% 100,0%
% within MOTIIVI 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
% of Total 24,2% 25,5% 39,2% 11,1% 100,0%
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 67,112(a) 6 ,000
Likelihood Ratio 72,753 6 ,000
Linear-by-Linear Association 2,666 1 ,103
N of Valid Cases
467
a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 12,47.
Bar Chart
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= Ammatillisen osaamisen
kehittdminen
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20—
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Ammatillisen osaamisen Nuoret Aikuiset oppijat

kehittajat

tutkinnontavoittelijat

Cluster Number of Case
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Cluster Number of Case * Perus_vai_aineopintoja

Crosstab
Perus_vai_aineopinto Total
perusopintoja aineopintoja
Cluster Number of 1 Count
Case 85 103 188
Expected Count 95,0 93,0 188,0
% within Cluster
Number of Case 45,2% 54,8% 100,0%
% within . . o
Perus_vai_aineopinto 36,0% 44,6% 40,3%
% of Total 18,2% 22,1% 40,3%
2 Count 76 36 112
Expected Count 56,6 55,4 112,0
% within Cluster
Number of Case 67,9% 32,1% 100,0%
% within . . N
Perus_vai_aineopinto 32,2% 15,6% 24,0%
% of Total 16,3% 7,7% 24,0%
3 Count 75 92 167
Expected Count 84,4 82,6 167,0
% within Cluster
Number of Case 44,9% 55,1% 100,0%
% within . . o
Perus_vai_aineopinto 31,8% 39,8% 35,8%
% of Total 16,1% 19,7% 35,8%
Total Count 236 231 467
Expected Count 236,0 231,0 467,0
% within Cluster
Number of Case 50,5% 49,5% 100,0%
% within o o o
Perus_vai_aineopinto 100,0% 100,0% 100,0%
% of Total 50,5% 49,5% 100,0%
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 17,688(a) 2 ,000
Likelihood Ratio 18,012 2 ,000
Linear-by-Linear Association ,004 1 ,948
N of Valid Cases 467

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 55,40.
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Cluster Number of Case * Kéytko ansioty6ssa avoimen yliopisto-opiskelusi ohella

Crosstab
Kéaytkd ansiotydssa avoimen yliopisto-opiskelusi
ohella Total
Osa-
Kokopaivaisesti aikaisesti En kéy tdissa
gluster Number of 1 Count 153 15 20 188
ase

Expected Count 131,6 25,4 31,0 188,0

% within Cluster Number of

Case 81,4% 8,0% 10,6% 100,0%

% within Kaytkd

ansiotydssa avoimen

yliopisto-opiskelusi ohella 46,8% 23,8% 26,0% 40,3%

% of Total 32,8% 3,2% 4,3% 40,3%

2 Count 49 35 28 112

Expected Count 78,4 15,1 18,5 112,0

% within Cluster Number of

Case 43,8% 31,3% 25,0% 100,0%

% within Kaytkd

ansiotydssa avoimen

yliopisto-opiskelusi ohella 15,0% 55,6% 36,4% 24,0%

% of Total 10,5% 7,5% 6,0% 24,0%

3 Count 125 13 29 167

Expected Count 116,9 22,5 27,5 167,0

% within Cluster Number of

Case 74,9% 7,8% 17,4% 100,0%

% within Kaytkd

ansiotydssa avoimen

yliopisto-opiskelusi ohella 38,2% 20,6% 37,7% 35,8%

% of Total 26,8% 2,8% 6,2% 35,8%
Total Count 327 63 77 467

Expected Count 327,0 63,0 77,0 467,0

% within Cluster Number of

Case 70,0% 13,5% 16,5% 100,0%

% within Kaytkd

ansiotydssa avoimen

yliopisto-opiskelusi ohella 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% of Total 70,0% 13,5% 16,5% 100,0%

Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)

Pearson Chi-Square 58,412(a) ,000
Likelihood Ratio 54,132 ,000
Linear-by-Linear Association 3,232 072
N of Valid Cases 467

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 15,11.
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