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Tutkimuksessa selvitettiin, onko yliopisto-opettajien mahdollisesti suorittamilla
yliopistopedagogisilla opinnoilla yhteys opettajan opetuskésityksiin ja aktivoivien
tyotapojen kayttoon. Tutkimuksen tarkoitus oli myds selvittdd, ovatko opettajat saaneet
apua ensimmadiseen opetustehtdvddnsd ja millaisena opettajat nékevit opetustyon ja
tutkimustyon vélisen suhteen.

Tutkimusjoukko (N=180) koostui Turun yliopiston opettajista, jotka edustivat viittd
tiedekuntaa. Noin puolet vastaajista ilmoitti suorittaneensa pedagogisia opintoja. Vas-
taavasti noin puolet vastaajista ilmoitti, ettd ei ollut suorittanut mitdéin pedagogisia opin-
toja. Pedagogisiksi opinnoiksi katsottiin tdssd tutkimuksessa yliopistopedagogiset, pe-
dagogiset ja muut kasvatustieteelliset opinnot. Tutkimusaineisto kerittiin kyselylomak-
keella ja kisiteltiin tilastollisin menetelmin.

Téssd tutkimuksessa yliopisto-opettajat jakautuivat opetuksellisten ldhestymistapojen
mukaan siséltoldhtoisiin ja oppimisldhtdisiin opettajiin. Pedagogisia opintoja suoritta-
neista opettajista enemmistd kisitti opetuksen oppimisldhtdisend. Aktivoivien opetus-
menetelmien kdyton osalta opettajat jakautuivat kahteen ryhméan; aktivoiviin ja ei-
aktivoiviin. Pedagogista koulutusta hankkineet yliopisto-opettajat kertoivat kédyttaneen-
sd enemmén opiskelijoita aktivoivia opetusmenetelmié, kuin koulutusta hankkimattomat
opettajat. Yli puolet opettajista oli saanut apua ensimmaéisen opetustehtévinsd valmiste-
luun. Noin puolet opettajista ilmoitti, ettd ensimmdiisen opetustehtévin valmisteluun ei
kuitenkaan ollut riittévésti aikaa.

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd yliopisto-opettajien hankkima pedagoginen
koulutus on térkead, silld oppimisldhtdisestd opetustavasta ja aktivoivien opetusmene-
telmien kdytostd hyotyvit sekd opiskelijat kriittisen ymmarryksen syventyessé ettd opet-
tajat oman asiantuntijuuden kehittyessé.
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Y liopistopedagogiikka, opetuskisitykset, opetukselliset ldhestymistavat, aktivoiva ope-
tus, yliopisto-opettajat
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1 JOHDANTO

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia opetuskédsityksid Turun yliopistossa
tyoskentelevilld opettajilla on, kéyttavatkd he aktivoivia tydtapoja ja onko opettajan
suorittamilla yliopistopedagogisilla opinnoilla yhteys opettajan opetuskasityksiin ja
aktivoivien tydtapojen kéyttamiseen, ja milld tavalla. Tutkimuksen tarkoitus oli myds
selvittdd, ovatko opettajat saaneet apua ensimméiiseen opetustehtévidnsi ja millaisena
opettajat nikevit opetustyon ja tutkimustyon vilisen suhteen. Tutkimuksessa oletettiin,
ettd opettajien julkilausumat opetuskdsitykset voivat olla jonkin verran ristiriidassa
toimintaan ndhden. Opettajat saattavat tietdd, miten pitdisi opettaa, mutta eivit silti

kiyta kyseisid opetusmetodeja.

Aihetta piitettiin tutkia, koska laajemmissa yliopistopedagogiikkaa késittelevissa
tutkimuksissa, kuten Murtonen & Lappalainen 2013 ja Lindblom-Yldnne & Nevgi
2008, on aiemmin saatu kiinnostavia tuloksia edellimainittuihin tutkimusongelmiin
liittyen ja sen jatkotutkimusmahdollisuudet ovat hyvét. Yhtend ajatuksia heréttivini
tutkimuksen kiinnostuksenkohteena oli se, ettd vaikka Suomea pidetddn korkeatasoisena
koulutusmaana sen opettajien saaman pedagogisen koulutuksen vuoksi, niin yliopisto —
instituutio, joka Suomessa tarjoaa korkeinta koulutusta — ei kuitenkaan vaadi opettajilta
mitddn pedagogista pitevyyttd. N&itd opetukseen liittyvid tekijoitd on tdrkedd tutkia,
jotta oppimisen laatua voidaan kohentaa. Oli my0s kiinnostavaa selvittdd yliopisto-
opettajien opetusuran alkutaivalta, silld aihetta ei ole tutkittu paljon. Vaikka tutkimus
kisittelee yliopisto-opettajia, on opettajien opetusuran alkutaipaleen haasteet
todennékdisesti peilattavissa kaikkien koulutusasteiden vastavalmistuneiden opettajien

kohtaamiin haasteisiin.



2 OPETUS YLIOPISTOSSA

Laadukasta oppimista ei tapahdu ainoastaan tarjoamalla opiskelijoille uusinta tutkimus-
tietoa, vaan yliopiston tulee huolehtia koko opetus-oppimisympériston oppimisprosessia
edistdvdstd muodosta (Murtonen 2017, 17). Murtosen mukaan 2000-luvun strategiois-
saan yliopistot ovat mairitelleet, ettd tavoitteena on tarjota laadukasta opetusta, josta
seuraa opiskelijoille korkeatasoista asiantuntijuutta. Tédssd kappaleessa tarkastellaan
yliopisto-opetuksen historiaa, tutkimusyhteison ja opetus-oppimisympériston vilistd
tasapainoa, opettajien opetusuran alkua ja ammatillista kehittymistd yliopiston opettaja-

na.

2.1 Yliopisto-opetuksen historiallinen tausta

Luentomuotoinen opetus on Nevgin ym. (2009) mukaan saanut alkunsa keskiajan yli-
opistossa, joissa opetuksen tavoitteena oli erityisesti antaa opiskelijoille tietoa opiskel-
tavan aiheen sisdllostd. Kirjoja ei tuohon aikaan valttdmétta ollut, ja opiskelijoiden tuli-
kin kopioida luennoitsijan eli esilukijan lukema teksti sanasta sanaan. Luento-opetus on
pitdnyt hyvin asemansa yliopisto-opetuksessa, jossa on usein tavoitteena suurien opiske-

lijajoukkojen yhtdaikainen opettaminen. (Nevgi ym. 2009, 237.)

Yliopistoinstituutiossa tapahtuvan opetuksen erityisluonteen ymmaértdmiseen liittyy
Laihon, Jauhiaisen ja Jauhiaisen (2017, 262—-263) mukaan tietimys yliopiston pitkdsta
historiasta. Yli tuhat vuotta vanha yliopisto on mahdollisesti kirkon jidlkeen vanhimpia
instituutioita, jotka harjoittavat kulttuuriperinndn siirtoa. Yliopistolaitoksen historiaan
sisdltyy erilaisia yliopistotraditioita ja nykyinen yliopisto-opetus pitdékin sisdlladn mo-

nia ajallisia kerrostumia néine erilaisine opetustraditioineen.



2.2 Tutkimuksen ja opetuksen yhteys ja opettajan roolit

Helsingin yliopiston yliopistopedagogiikan yksikdssd on tutkittu Helsingin yliopiston
opettajien ldhestysmistapaa tutkimuspohjaiseen opettamiseen. Postareffin ja Lindblom-
Ylinteen (2008) tutkimuksesta kidy laajalti ilmi erityisesti yliopistopedagogisten
opintojen vaikutuksia opetustoimintaan. Seurantatutkimukseen osallistui
kahdeksankymmentd opettajaa, ja tulokset osoittivat, ettd yliopistopedagoginen koulutus
vahvisti opettajien uskoa itseensd opettajina ja toi varmuutta opettajana toimimiseen.
Tétd tutkimustulosta voidaan pitdd hyvin merkittdvind, silldi Lindblom-Yldnteen &
Nevgin (2008, 100) mukaan tutkimusintensiivisessd yliopistossa opettajat ovat
ensisijaisesti tutkijoita ja yliopisto-opettajan identiteetti rakentuu vasta oman
asiantuntijuuden saavuttamisen jilkeen. Seurantatutkimuksen tekijit padtelevétkin, ettd
yliopistopedagogisessa koulutuksessa opettaja saa mahdollisuuden oman opetuksen
reflektointiin  ja opetuksen kehittymiseen, ja tutkimustuloksissa tdmd nékyy

pystyvyysuskomusten vahvistumisena.

Ylijoki (1995, 36) ndkee hyvdn opetuksen perustana motivaation jakautumisen sekd
opettajan ettd opiskelijan vililld, ja painottaa opettajan motivaation jakautumista sekd
aiheeseen ettd itse opettamiseen. Opettajan oman innostuksen tulee vélittyd myos siihen,
ettd hdn on innostunut my0s opiskelijoidensa oppimisesta. Ylijoki jatkaa, ettd
yleisimmin motivaation puute ndkyykin tarinoiden “leipddntyneessd opettajassa”, ja
tdma motivoitumattomuus liitetddn ennen kaikkea siihen, ettd tutkimus vie héinen
toiminnassaan kirkkaan voiton opetuksesta. Opettaja on télloin identiteetiltéén tutkija, ei
opettaja, ja tdlloin opetus voi kddntyd ikdvidksi, joskin pakolliseksi velvollisuudeksi.
Myo6s Lindblom-Yldnne & Nevgin (2008, 100) mukaan opetuksen mielekkyydelld on
todettu olevan hyvin kokonaisvaltaista merkitystd sekd opettajien jaksamiseen ettéd

opetuksen laatuun.

Lindblom-Ylénteen ja Nevgin (2008, 100) mukaan opetuksen ja tutkimustyon vélinen
suhde on tutkimusintensiivisisséd yliopistoissa olennainen. Korhonen & Koivisto (2007,
68) toteavat, ettd yliopisto on enemmén tutkimusyhteisd, kuin pedagoginen yhteiso.
Myo6s Lindblom-Yldnne ja Nevgi (2008) jatkavat, ettd tutkimukset ovat osoittaneet, ettei

tutkimuksella ja opetuksella ole samaa statusta tutkimusintensiivisessd yliopistossa,
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vaan tutkimusta pidetdin opetusta tarkedmpani. Tutkimuksissa opettajat pitivit opetusta
ensisijaisesti tutkimuspohjaisena, mutta kokivat, ettd opetuksen ja tutkimuksen kiintedn
vuorovaikutuksen edut voivat olla molemminpuoliset. Opettajat kokivat, ettd tutkimus
edistdd opetusta, mutta opetus voi myos edistdd tutkimusta tuomalla siithen uusia aiheita,
ongelmia ja ndkokulmia. Myds opettajan omat ajatukset tutkittavana olevista teemoista

voivat selventyd opettamisen myoté. (Lindblom-Yldnne & Nevgi 2008, 100.)

Knight (2002, 86) huomauttaa, ettd opetuskokemuksen karttuminen voi kuitenkin johtaa
my0s  kielteiseen  kehityssuuntaan.  Yleinen tutkimustydn aikaansaannosten
arvostaminen, sitd kautta meritoituminen ja uralla eteenpdin pddseminen voi johtaa
sithen, ettd nikemys opetustyostd muuttuu kielteisemmaiksi ja siitd halutaan hakeutua
pois. Mikili opettaja jatkaa opetustyotd vastentahtoisesti, hdn todennikoisesti suorittaa
opetustydtd rutiininomaisesti, vdhilld panostuksella. Tdménkaltainen opettaja kdyttdd
vuodesta toiseen samoja luentokalvoja ja kokee opetustydn ja tutkimustyon toisistaan
irrallisina elementteind. Téhdn suuntaan kehittynyt opettaja saattaa kokea myds
kollegoiden vilisen keskustelun, jota edelld kuvattiin hyvin térkedksi osaksi opettajan

omaa ammatillista kehitysté, turhaksi. (Knight, 2002, 86.)

Murtonen (2017, 19) arvioi, ettd nykypéivdn opettajasta voi tuntua oudolta, ettd korkea-
tasoista opetusta tavoittelevassa yliopistossa opettajilta ei vaadita koulutusta opettami-
seen. Linsimaisen yliopistolaitoksen perinne olla vaatimatta pedagogista koulutusta voi
osittain johtua humboldtilaisesta yliopistokésityksestimme. Simons & Elenin (2007,
617—-618) mukaan Saksassa 1700- ja 1800-lukujen vaihteessa vaikuttanut filosofi Wil-
helm von Humboldt méiritteli akateemisen koulutuksen tapahtuvan tutkimukseen osal-

listumisen kautta.

Suomen yliopistolain mukaan yliopistojen tehtdvini on antaa tutkimukseen perustuvaa
ylintd opetusta (Yliopistolaki 2009/558, 2§). Murtosen (2017, 20-22) mukaan tutki-
mukseen perustuva opetus tulkitaan kuitenkin monella eri tavalla, joten tutkimukseen
perustumista voi tarkastella joko opetustilanteen tai opetussuunnitelman tasolla. Mikéli
opiskelija ndhddin esimerkiksi kuulijan sijaan osallistujana, tutkimus voidaan ndhda

opetusta ohjaavana perustana. Tétd tutkimuksen ohjaama ja tutkimukseen pohjautuvaa



11

opetuksen muotoa voidaan pitdéd opiskelijakeskeisend. Opettajien erilaiset tulkinnat tut-

kimukseen perustumisesta pohjustavat heiddn opettamiskayténtdjaan.

Tutkimuksen ja opetuksen suhde mietityttdd opettajia myds heiddn omassa tydssdin.
Opettajat ovat esimerkiksi raportoineet opetuksen auttavan heité tarkastelemaan asioita
laajemmin ja opiskelijoiden kysymysten auttavan heitd joskus tarkentamaan omia tut-
kimuskysymyksidin (Elen ym. 2007, 134). Murtonen (2017, 23) korostaakin, ettd ope-
tuksen perustuminen tutkimukseen on monimutkainen ilmid. Opiskelijoiden asiantunti-
juuden kehittymistd tukevat todennidkoisesti useat tutkimukseen perustumisen mallit

yhdessa.

23 Avunsaanti tyouran alussa ja valmistautuminen opetukseen

Knightin (2002) mukaan nuorille, vastavalmistuneille opettajille uran alkuvaihe voi
tuntua hyvin raskaalta. Yliopiston opettajalle uran alkuvaiheissa saattaakin olla
tavoitteena vain selvitd vaikelta tuntuvasta opetuksesta, ja tilannetta voi pahentaa
pedagogisen koulutuksen puute. Koulutuksen puutteen vuoksi opettajilla ei ole
tyokaluja selvitd raskaista opetustehtdvistd. Opettaja saattaa péddtyd rutiininomaiseen
tyohon ja toistamaan aiempia kokemuksiaan opetuksesta, jotta hdn selvidisi
samanaikaisista paineista tutkimustydssd. (Knight 2002, 86.) Vaikka yliopiston
opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta on tdrkedd hinen saamansa
opetuskokemukset, on yhtd tirkedd my0Os se, ettd hdn 10ytdd opettajien yhteison ja voi

jakaa kokemuksiaan muiden kanssa (Nevgi & Toom 2008, 422).

Pedagogisen koulutuksen lisdksi merkittdvd osa kasvatustieteellisestd tutkimuksesta
maédrittelee reflektion opettajille hyodylliseksi ja valttimattoméksi toimintatavaksi.
Reflektio johtaa kriittiseen opetuksen tarkasteluun ja parempaan opetustoimintaan.
(Lahtinen & Toom 2009, 35.) Dewey (1933, 1-5) mddrittelee reflektion
monimutkaiseksi, tarkkuutta vaativaksi, dlylliseksi ja emotionaaliseksi toiminnaksi. Hén
avaa reflektion kisitettd neljdssé osassa: 1) Merkityksenantoprosessi, 2) Systemaattinen

ja kurinalainen ajattelutapa 3) Vuorovaikutus toisten kanssa ja 4) Oman ja toisten
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henkilokohtaista ja dlyllistd kehittymistd arvostavat asenteet. Téssd tutkimuksessa on
olennaista keskittyd reflektiossa keskeiseen vuorovaikutukseen. Lahtisen ja Toomin
(2009, 35) mukaan toisen henkilon tukemana ja ohjaamana reflektioprosessi auttaa
opettajaa pohtimaan omaa opetustaan ja kehittyméaén ammatillisesti. Reflektio kollegan

kanssa ndhdddn siis merkittdvand opetusta kehittdvana tekijana.

Yliopistossa tapahtuvaan opetustyohon sisdltyy paljon haasteita. Opetus- ja
tutkimustydhon kohdistuu uusia taito- ja tulosvaatimuksia, opiskelijamédirét kasvavat ja
tyotehtdviat madrdaikaistuvat. Kaikki edelldimainitut tekijit kuormittavat yliopisto-
opettajaa, ja ty0ssd jaksaminen ja stressin hallinta ovatkin toistuvia keskustelunaiheita
yliopistopedagogiikan kursseilla. (Lindblom-Yldnne & Nevgi 2008, 101.) Toisinaan itse
tyoyhteisd on esteend kehitykselle. Esimerkiksi Goddardin, O’Brienin ja Goddardin
(2005) tutkimuksessa kévi ilmi, ettd toisinaan uudet opettajat eivdt pdidse selville
kaikista tyOoyhteison sddnndistd ja menettelytavoista ja pitivit tydympéristdddn vain
osittain valmiina sopeutumaan innovatiivisiin tydrutiineihin (Goddard, O’Brien &
Goddard 2005, 864-865). Useat tutkimukset (esim. Lahtinen & Toom 2009, 33-43)
kuitenkin painottavat kokeneemmilta kollegoilta oppimisen suurta apua ja esimerkiksi

heiddn tarjoamiensa erilaisten opetusmallien hyodyllisyytta.

Uudesta, aloittelevasta opettajasta voi tuntua varsin ahdistavalta tilanne, jossa hdnelld
on opetettavanaan jopa satojen opiskelijoiden joukko (Murtonen 2017, 18). Murtonen
jatkaa, ettd toisinaan tdllainen tilanne voi tulla opettajalle hyvinkin ylldttden ja lyhyelld
varoitusajalla, eikd opettajalla vélttimaitta ole kdytdssddn kuin aiemman luennoitsijan
diat. Oppiaineiden kulttuuriin ei vilttdmattd aina kuulu opetuksesta puhuminen eikd
kollegoiden tukeminen, jolloin tilanne ei helpotu edes vuosien opetuksen jilkeen. Mas-
saluennot voivat myos Nevgin ym. (2009, 237) mukaan aiheuttaa opettajalle ahdistusta
ja yksindisyyden tunnetta, mutta ndisté tunteista voi paédstd eroon hankkimalla tydkaluja
vuorovaikutuksen lisddmiseksi ja luentojen sisdltdjen, rakenteen ja oppimistehtdvien
suunnitteluun. Kun opiskelijat kokevat luennon kiinnostavaksi, tilaisuuteen rakentuu

myodnteinen ilmapiiri, joka tukee myds aloittelevaa opettajaa.

Omat haasteensa yliopisto-opettajan uralla liittyvdt opiskelijoiden opiskelutaitojen tu-

kemiseen. Kaukiaisen & Tuomisen (2017, 147) mukaan yliopiston opettajan ei tarvitse
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toimia opiskelijoiden terapeuttina, mutta on tarkedd ymmartdd myos aidon kuuntelemi-
sen merkitys. Opetus- ja ohjaushenkilokunta kaipaakin tukea ja apua haastavien tilan-
teiden kohtaamiseen. Oman tyon rajat ja jaksaminen tulee kuitenkin huomioida, ja tie-
dostaa, mihin omat voimavarat riittdvét. Tdhidn on kehitetty puheeksi ottamisen mallia
(POP, puheeksi ottamisen psykologia) ja koulutusta aiotaan sisdllyttdd opetushenkild-

kunnalle suunnattuun koulutuspéivédén. (Kaukiainen & Tuominen 2017, 147.)

Aloittelevaa opettajaa kiinnostaa Murtosen (2017, 154—155) mukaan usein uudet, te-
hokkaat opetusmenetelmit. Myos kokeneet opettajat ovat luonnollisesti kiinnostuneita
asiasta, mutta eri nadkokulmasta. Kumpikin haluaa saada opiskelijat oppimaan, mutta
aloittelija saattaa toivoa saavansa kdyttoonsd ohjeita, jotka kirjallisesti noudattamalla
tekevit hinestd hyvin opettajan. Aloittelevan opettajan huomio opetustilanteessa saattaa
keskittyd omaan pérjidimiseen ja opetustilanteen suorittamiseen ja ilman pedagogista
tukea tdmi kaikki saattaa aiheuttaa jopa ahdistusta. Murtonen (2017, 155) jatkaa, ettd
opetustaidon karttumisen myotd opettaja pystyy keskittymédn myos opiskelijoiden op-
pimisen tukemiseen. Mikili opettaja on opetukseen suuntautumaton, hén ei valttamatté
arvosta opetusta ja haluaa keskittyd vain tutkimukseensa. Tdmai ei yleensd tuota opiske-

lijoiden ndkdkulmasta hyvéda oppimistulosta.

Murtonen (2017) kertoo, ettd aloitteleva opettaja ei aina ole varma oman asiantuntijuu-
tensa riittdvyydestd, ja valmistautumista opetukseen kuvaakin myds erittdin hyvd ope-
tuksen suunnittelu. Se saattaa usein tuottaa hyvin runsaan luentomateriaalin, eiké aikaa
jaa viélttdmattd kysymyksille. Aloittelevat opettajat eivét useinkaan tietoisesti jatd aikaa
keskustelulle, yhteisille pohdinnoille tai aktivoiville tehtdville. Tdméankaltaista, hiotuksi
timantiksi kehitettyd luentoa voidaan kuvailla nimelld aukoton opetus, ja siitd seuraa
usein ongelmia, kun opiskelijat jddvit opettajalle pelottaviksi ja etdisiksi ja opettaja pii-
loutuu vuorovaikutuksettoman opetuksen taa. Pedagoginen koulutus olisi omiaan anta-
maan tyOkaluja vaihtoehtoisen, aktivoivamman opetuksen toteuttamiseen. (Murtonen

2017, 155-156.)
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2.4 Yliopisto-opettajan ammatillinen kehittyminen

Murtosen (2017, 156) mukaan opettajien ammattitaidon kehittyminen tapahtuu samalla
tavalla kuin muidenkin alojen ammattitaidon kehittyminen, tietoisen harjoittelun ja
opiskelun avulla. Tynjild (2004, 178—180) korostaa teoreettisen, kiytdnnollisen ja it-
sesditelyd koskevan tiedon integroimista opetustaidon kehittymisessd. On siis pohditta-

va aktiivisesti opiskelijoiden kanssa sitd, miten teoria sovelletaan kdytdntoon.

Tutkimuksissa (Van Eekelen, Boshuizen & Vermunt 2005, 464) on havaittu, ettd yli-
opiston opettajilla tydossdoppiminen on parhaimmillaan itsesdédeltyd, suunniteltua, spi-
raalimaista, reflektoivaa ja kdytokseen vaikuttavaa, mutta useimmiten se on kuitenkin
spontaania ja satunnaista. Asiantuntijuus ei siis kehity itsestdén, vaan Murtonen (2017,
157) korostaa, ettd sitd on kehitettdva tietoisesti ja systemaattisesti. Myds opetusympé-
riston tulisi tukea opettajan kehittymistd. On myos havaittu, ettd yliopisto-opettajien
pedagoginen taito tai kokemus omasta taidosta ei kehity lineaarisesti. Lindblom-Yldnne
ja Nevgi (2008, 98-99) huomasivat, ettd lyhytkestoiset koulutukset eivit tuota samaa
tulosta kuin pitkékestoiset. My0s opettajien pystyvyysuskomukset vaihtelivat — lyhyeen
koulutukseen osallistuneet eivét kokeneet itsedéin yhtd osaavina kuin pidempikestoiseen

koulutukseen osallistuneet, oppimisldhtdisemmén ldhestymistavan omaavat osallistujat.

Korhonen & Koivisto (2007, 62) viittavit, ettd muista koulutuskonteksteista lainatut
opettajuuden kehittymisen ja muutoksen mallit eivdt vélttdmattd kuvaa yliopisto-
opettajana kehittymistd, silld yliopistoymparistd ei juurikaan ruoki opettajaidentiteetin
rakentamista. Siksi traditioiden pohjalta toimivalta yliopisto-opettajalta voi puuttua ope-
tustyolle térked tietoisuus erilaisista opetustavoista tai oppimistilanteiden organisoinnis-
ta. Korhonen & Koivisto (2007) jatkavat, ettd opettajien substanssiosaaminen ja ope-
tusmenetelmien ja -vélineiden tuntemus vaatii kuitenkin rinnalleen muun muassa ope-
tustyon taustalla olevien késitysten tiedostamista, jotta opettaja voi kehittyd pedago-
giseksi asiantuntijaksi. Teoreettisen ja kdytdnnéllisen tietoperustan lisdksi on térkedd
kehittdd myos reflektiivistd tietoperustaa ja kokonaisvaltaisen opettajan osaamisen ke-
hittdmisen kannalta on tarkedd, miten niitd tukevia prosesseja voitaisiin toteuttaa ja ke-

hittdé yliopistoympéristossa.



15

3 YLIOPISTO-OPETTAJIEN PEDAGOGINEN KOULUTUS

Murtosen ja Lappalaisen (2013, 2) mukaan Suomessa jokaisen koulutustason opettajilta
vaaditaan 60 opintopisteen pedagogiset opinnot aina varhaiskasvatuksesta
ammattikorkeakouluun, mutta ei yliopistoissa. Yliopisto on ainoa koulutusaste, jossa
opettajilta ei vaadita mitddn pedagogista koulutusta. Tédssd kappaleessa esitelldén, miten
tdhin tilanteeseen on pédddytty, ja tarkastellaan yliopistopedagogisen koulutuksen

kehitysti ja vaikuttavuutta.

31 Yliopistopedagogisen koulutuksen kehitys

Y liopisto-opettajien pedagogisen koulutuksen puute on ollut ristiriidassa yliopistojen
strategioissa mainittujen laatutavoitteiden kanssa (Murtonen 2017, 18). Tdmén ristirii-
dan noteeraamisen vuoksi opettajille tarjotaankin nykyisin Murtosen & Ponsiluoman
(2014) mukaan kaikissa Suomen yliopistoissa yliopistopedagogista koulutusta. Useim-
missa yliopistoissa opinnot ovat vapaaehtoisia. Koulutukset ovat olleet hyvin suosittuja,
mutta vieldkddn kaikki opettajat eivdt osallistu koulutukseen eivitkd kaikki aloittavat

opettajat eivit ole tietoisia tarjolla olevasta tuesta. (Murtonen & Ponsiluoma 2014.)

Jérjestely, jossa opettajilta ei vaadita pedagogista koulutusta, saattaa juontaa juurensa
yliopiston perinteisestd asemasta tutkimuksen tekoon keskittyvénd yhteisond. Idean
suomalaiselle yliopistolle on esittdnyt alun perin J.V.Snellman, joka ndki opettamiseen
keskittymisen sotivan sitd ajatusta vastaan, ettd opiskelijoiden tiedon rakentumista tulisi
tukea sen sijaan, ettd heille siirrettéisiin tietoa opettamalla (Murtonen & Lappalainen
2013, 66). Murtosen (2017, 18) mukaan yliopisto-opetusta onkin kritisoitu viime
vuosikymmenind, ja opettajien opetustaitoa on kyseenalaistettu. Tilanne on Murtosen
mukaan ristiriitainen myds opettajien ndkokulmasta, silld heiltd ei toisaalta vaadita
pedagogisia opintoja, mutta yhd useammin opettajien kuulee sanovan, ettd he joutuvat

opettamaan ilman pedagogista koulutusta.
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Murtosen & Lappalaisen (2013, 66) mukaan yliopistopedagogiikasta alettiin puhua
ensimmadisen kerran 1970-luvulla osana suurta yliopistouudistusta. Murtonen (2017, 19)
kertoo, ettd jo  1960-1970-luvuilla  jdrjrstettiin =~ hyvin  pienimuotoisia
korkeakoulupedagogisia kursseja. Murtosen & Lappalaisen (2013) mukaan innostus
yliopistopedagogisten opintojen jérjestimiseen kuitenkin  hiipui  1980-luvulla
mahdollisesti siitd syystd, etti opintojen painopiste oli lilan behavioristinen. 1990-
luvulla yliopisto-opettajien kouluttamisen suosio kasvoi jdlleen, ja 2010-luvulle
tultaessa kaikki suurimmat suomalaiset yliopistot tarjosivat 60 opintopisteen opettaja

pedagogisia opintoja. (Murtonen & Lappalainen 2013, 66.)

Murtosen (2017, 7) mukaan nykymuotoisia yliopistopedagogisia koulutuksia on tarjottu
yliopistoissa 1990-luvulta ldhtien. Opettajat ovat osallistuneet nédihin vapaaehtoisiin
koulutuksiin aktiivisesti. Kansainvédlisen tutkimuksen ansiosta ymmérrys yliopisto-
oppimisesta ja -opetuksesta on lisdéntynyt samalla nopeasti, ja suomalaiset tutkijat ovat
olleet téssd hyvin aktiivisesti mukana. Murtonen jatkaa, ettd Turun yliopistossa yliopis-
topedagogiikan koulutusta on jérjestetty vuodesta 1996 ldhtien, alkujaan osana henki-
16stokehittamistd. Koulutuksen siirrytty vuonna 2017 kasvatustieteiden tiedekunnan
vastuulle, se laajeni 10 opintopisteestd 60 opintopisteen pedagogisiin opintoihin. (Mur-
tonen 2017, 7.) Helsingin yliopistossa pedagogisten opintojen painopiste on Postareffin
ym. (2007, 558) mukaan opettajien opettajakeskeisen ldhestymistavan muuttamisessa

kohti oppijakeskeistd lahestymistapaa.

3.2 Yliopistopedagogisen koulutuksen vaikuttavuus tutkimusten perusteella

Lindblom-Ylénteen ja Nevgin (2008, 96—-101) mukaan yliopistopedagogisen vaikutta-
vuuden tutkiminen on yksi keskeinen tutkimuksen kohde. Yliopistopedagogisten opin-
tojen on todettu vaikuttavan opetusosaamiseen (Murtonen 2017, 20). Esimerkiksi oppi-
misldhtdisen opetustavan on havaittu lisddntyvén koulutuksen kautta (Murtonen 2017;
Postareff ym. 2007, 568). Lindblom-Ylénteen ja Nevgin (2008, 97) mukaan mielenkiin-

toinen tutkimustulos on ollut se, ettd opettajat, jotka vaihtelevat opetuksellista l&hesty-
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mistapaansa opetuskontekstin mukaan, ovat ei-tyypillisessd opetustilanteessa oppimis-
lahtoisempid kuin opettaessaan itselleen tyypilliselld kurssilla. Tdma tarkoittaa sitd, ettd
erilaisten opetuskokeilujen avulla voitaisiin saada hyvid oppimistuloksia oppimisldhtdi-

syyden yleistamiseksi yliopistossa.

Postareftfin, Lindblom-Y ldnteen ja Nevgin (2007) pedagogisten opintojen vaikuttavuutta
kasitteleva tutkimus koski 200 Helsingin yliopiston opettajaa. Tutkimustulosten mukaan
pedagogisella koulutuksella oli yhteys oppijakeskeiseen ldhestymistapaan ja mindpysty-
vyyteen. My®os silloin, kun opetuskokemuksen vaikutus suljettiin pois, eli verrattiin yhta
paljon opetuskokemusta omaavia, mutta eri miérid pedagogisia opintoja suorittaneita
opettajia, tulokset pysyivit samoina. Tutkitut opettajat olivat tdydentévissd haastatte-
luissa maininneet pedagogisten opintojen vaikuttaneen vain positiivisesti opetukseen.
Myo6s Murtonen & Salmento (2017) havaitsivat, ettd yliopistopedagogiseen koulutuk-
seen osallistuneet neljin eri tiedekunnan opettajat kayttivit selkeésti enemmén oppimis-

1ahtoisid opetusmenetelmid kuin koulutuksiin osallistumattomat.

Hieman ylldttden monet opettajat ovat raportoineet pedagogisten opintojen auttaman
myo0s tutkimustydssd (Murtonen 2017, 20). Lahtinen ja Toom (2009) toteavat, ettd
korkeatasoisen yliopisto-opetuksen tdrked ominaisuus on tutkimuspainotteisuus.
Opettaja siséllyttdd télloin opetukseensa omalla tutkimuksellaan tuottamaansa tietoa.
Yliopistopedagoginen koulutus tarjoaa opettajille hyvdn opetuksen vaatimia vélineita.
Opettajan on suunniteltava opetus tavoitteineen, siséltdineen ja kdytettdvine opetus- ja
arviointimenetelmineen ja jirjestdd opetustilanne siten, ettd ndmd tavoitteet voidaan
saavuttaa. Opetuksen jilkeen opettajan on arvioitava sekd opiskelijoita ettd omaa
toimintaansa, ja hénen tulee alkaa suunnitella tulevaa opetusta. Kaikessa
edellimainitussa opettaja hyotyy yliopistopedagogisesta tiedosta ja niistd kisitteistd,
joita yliopistopedagoginen koulutus tarjoaa. Tarkastellessaan toimintaa késitteelliselld

tasolla, opettaja tutkii omaa opetustaan. (Lahtinen & Toom 2009, 33.)

Lahtinen & Toom (2009, 33) jatkavat, ettd voisi siis ajatella, ettd hyvin opetukseen
valmistautuva opettaja tekee itsestddn myos hyvin tutkijan, ja tutkija, joka valmistautuu
hyvin opetukseen, on my0s hyvd opettaja. Edellimainituista asioista voidaankin

paétella, ettd yliopistopedagoginen koulutus seki helpottaa tutkijan tekemdd opetustyoté
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ettd tekee siitd korkeatasoisempaa. Yliopistopedagogisen koulutuksen haasteet ovatkin
Lahtisen & Toomin (2009) mukaan kiintedsti yhteydessd siithen haasteeseen, miten
opetustydn  arvostusta voidaan nostaa  tutkimusintensiivisessd  yliopistossa.
Opetusvirkojen haussa pitéisi ottaa enemméan huomioon opetusansiot tutkimusansioiden
rinnalla, jotta koulutusta ldhdettdisiin kehittimiin enemman. Postareff ym. (2007, 562)
totesivat, ettd vapaaehtoiseen yliopistopedagogiseen koulutukseen osallistuneet

tyonhakijat ovat todennikdisesti myds hyvin motivoituneita tyontekijoita.

Gibbs & Goffey (2004, 98) tutkivat yliopistopedagogisen koulutuksen yhteyttd opetta-
jien opetustyyleihin, opetustaitoihin ja opiskelijoiden oppimiseen. Tutkimuksessa ilme-
ni, ettd pedagoginen koulutus véhentdd opettajakeskeistd opetustyylid ja lisdd opiskeli-
jakeskeisyyttd, opiskelijoiden oppimisen laadun kehittyessd samalla pintasuuntautunees-
ta syvdoppimisen suuntaan. Samassa tutkimuksessa tarkasteltiin myos opiskelijoiden
nikokulmaa pedagogista koulutusta saaneiden opettajien opetukseen. Opiskelijat ker-
toivat, ettd koulutuksen my6ti opettajien innovatiivisuus, innostuneisuus, jarjestelmalli-
syys, vuorovaikutus opetusryhmin kanssa, opetuksen teoreettinen moniulotteisuus seka
opettajan kiinnostus opiskelijoista kehittyivit. Yliopistopedagogisella koulutuksella on
todettu olevan tarked osuus myos opetushenkilokunnan jaksamisen edistimisessd, silld
koulutuksessa opettajat saavat vertaistukea ja oman opetuksen kehittdmisen tydkaluja
(Lindblom-Yldnne & Nevgi 2009). Vertaistuen tarve jatkuu myos aloittaessa yliopisto-

opetusuraa.
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4 OPETUSKASITYKSET JA OPETUSTOIMINTA

Opettajana toimiessa tirkeintd on ymmaértdd, mitd oppiminen on (Murtonen 2017, 9).
Pystydkseen tukemaan opiskelijoidensa oppimisprosesseja mahdollisimman hyvin, on
opettajalla oltava tietoutta my0s siitd, miten asiantuntijuus kehittyy. Jotta voidaan ym-
martdd, miten esimerkiksi vallitseviin oppimiskésityksiin on yhteiskunnassamme péa-
dytty, on hyvid tuntea my0s niiden kehityksen historiaa (Murtonen 2017, 23). Esimer-
kiksi Tynjélan (1999b, 162) mukaan yliopisto-opetuksen keskeinen tavoite on opiskeli-
joiden laadukas oppiminen ja Murtonen (2017, 9) tdydentdd tavoitetta toteamalla, ettd
oppimisen myota opiskelijan tulisi kasvaa asiantuntijaksi, ja tdstd syystd opettamisen
tehtdvd on tukea oppimista. Téssd tutkimuksessa selvitetddn yliopiston opettajien ope-
tuskdsityksid, silld opettajan opetuskésityksen voidaan ndhdi olevan yhteydessi opiske-
lijan oppimiseen ja opettajan opetustoimintaan (Prosess & Trigwell 1999, 142). Tamén
yhteyden vuoksi tédssd tutkimuksessa opetuskésityksistd puhuttaessa tarkoitetaan myds
oppimiskdsityksid ja néihin késityksiin pohjautuvia opetuksellisia ldhestymistapoja,

jotka suuntaavat opettajan opetustoimintaa.

Oman alan asiantuntemus ja tutkimusansiot ovat perinteisesti nousseet yliopistoissa
pedagogisen osaamisen ja opetustaitojen edelle arvostuksessa. Kuitenkin 1990-luvulta
lahtien huomattavasti lisddntynyt tutkijoiden kiinnostus opetustydhén on kohdistunut
erityisesti yliopisto-opettajien opetuskésityksiin ja opetuksellisiin ldhestymistapoihin.
Opetukselliset lihestymistavat tarkoittavat sitd, miten opettaja suunnittelee ja toteuttaa
opetustaan. (Postareff, Lidblom-Yldnne & Nevgi 2009, 46.) Prosess ja Trigwell (1999)
havaitsivat, ettd niiden yliopiston opettajien, jotka keskittdvit huomionsa opiskelijoihin-
sa ja heiddn oppimiseen, opetettavana on opiskelijoita, jotka keskittyvit sisdllon ym-
mértdmiseen ja hyddyntdmiseen opinnoissaan. Sitd vastoin niilld opettajilla, jotka paa-
asiassa keskittyvdt omaan toimintaansa, on usein opiskelijoita, jotka tyytyvét sisidllon

pinnalliseen kopioimiseen. (Prosess & Trigwell 1999, 162).

Murtosen (2017, 23) mukaan yhteiskunnan tietokésityksen monimutkaistuessa korostuu
se, ettd yliopistollisen koulutuksen saaneet kykenevit tieteelliseen ajatteluun ja sitd tu-
keviin toimintoihin, kuten tutkimustiedon kriittiseen hyddyntdmiseen. Siksi opetustoi-

minnan tulisi perustua oppimisprosessin ja yliopistollisen koulutuksen perimmaéisen
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tavoitteen ymmartamiselle. Myds Hakkarainen ym. (2004, 354) korostavat tietoistuneen
yhteiskunnan vaatimuksia toteamalla, ettd yhd suurempi osa ihmisen tydstd kohdistuu
tiedon tuottamiseen ja edistdmiseen ja on olennaista pystyd syventimdin ymmaérrysti
yhteiskunnassa tapahtuvista muutoksista ja erilaisista tiedoilla ladatuista toiminnoista,

joihin kansalaiset osallistuvat.

4.1 Siséltolahtoinen ja oppimislihtoinen lihestymistapa

Postareff ja Lindblom-Yldnne (2008, 98) erottivat tutkimuksessaan kaksi toisistaan
poikkeavaa opetustapaa: sisdltoldhtdinen ja oppimisldhtdinen. Tutkimuksessa opettajia
oli pyydetty kuvailemaan itseddn opettajina, kertomaan omista opetustavoistaan ja

luettelemaan opetuksessa tarkeimpénd pitdmiddn asioita.

Sisdltoldhtoiset opettajat  pitivit opetuksessa térkeimpdnd opetuksen sisdltojen
vélittdmistd opiskelijoille. Kurssin suunnittelu aloitettiin sisdllostd késin, ja ndmai
opettajat valitsivat kiyttoonsd opetusmenetelmid, joilla siséllot voitiin opettaa parhaiten.
Arvioinnissa sisdltoldhtdiset opettajat kesittyivit opetetun tiedon mittaamiseen ja
valitsivat arviointimenetelmét sen mukaisesti. Opettajan rooli asiantuntijana ja
auktoriteettina korostui. Ndmé opettajat kertoivat myos, ettd he eivit ole kayttineet
tarpeeksi opiskelijoita aktivoivia menetelmid ja heiddn vastauksissaan painottui
tieteellisen tiedon vilittimisen térkeys ja opiskelijan rooli vastaanottajana.
Sisdltolahtoiselld opetustavalla on myds toisinaan yhteys siihen, ettd opettaja kokee

itsensé ensisijaisesti tutkijana. (Postareff ym. 2009, 46—47.)

Oppimislihtoiset  opettajat  kertoivat tavoittelevansa opetusmenetelmid, jotka
kannustavat opiskelijoita aktiiviseen opiskeluun. Naméi opettajat pitivat tdrkedna
opiskelijoiden ohjaamista omaan oivaltamiseen ja tiedon rakentamiseen itsendisesti. He
myOs edistivit oppimista vuorovaikutteisuuden avulla ja olivat innostuneita
opettamisesta. Heidén vastauksissaan painottui oppijasta ldhtevd oppimistilanteen
hahmottaminen ja oppimisen tukeminen tiedon jakamisen sijaan. (Postareff ym. 2009,

49.)
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Seuraavassa taulukossa (taulukko 1) on kuvailtu Postareffin ja Lindblom-Ylinteen

(2008) jaottelua mukaillen opetuksellisten lihestymistapojen sisdltdmia ulottuvuuksia.

Taulukko 1. Opetuksellisten ldhestysmistapojen sisdltdmid ulottuvuuksia (Mukaillen

taulukkoa Postareff & Lindblom-Yldnne, 2008)

taaminen esimerkiksi oppi-

mispdivékirjojen avulla

Opetuksen Oppimislihtoinen Sisiltoldhtoinen

ulottuvuus lahestymistapa lahestymistapa

Suunnittelu Opiskelijan ~ aikaisemmat | Opettaja valikoi opetuksen sisal-
tiedot, tarpeet ja toiveet, | 16n, epdvarmuus opettajana nikyy
joustavasti tarkkana suunnitteluna

Opetuskiytinnot | Tiedon rakentaminen yh- | Yksityiskohtainen tiedon siirtd-
dessd opiskelijoiden kanssa, | minen, vdhin tai ei lainkaan akti-
aktivoivat menetelmat voivia menetelmié

Oppimisen Syvillisen oppimisen ja | Opettajan omat mieltymykset, ei

arviointi asioiden ymmaérryksen mit- | vaihtelua, perinteiset tentit

Opettajan rooli

Tasavertainen suhde, moti-
vointi ja rohkaisu, ei tarvitse

itse tietdd kaikkea

Auktoriteetti, asiantuntijan ja tie-

don jakajan rooli

Opiskelijan rooli

Aktiivinen yksild, tiedon
hankkiminen ja prosessointi

itse, vastuu

Passiivisempi tiedon vastaanotta-
ja, joukko yksiloiden sijaan, ei

anneta vastuuta

taan opiskelijoiden kysy-

myksiin

Vuorovaikutus Uuden tiedon Iluominen | Iso opetusryhmé koetaan esteend
vuorovaikutteisesti, keskus- | vuorovaikutukselle
telu

Ilmapiiri Luottamuksellinen, rohkais- | Ei tiedosteta merkitysta tai pidetd

olennaisena
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Oppimiskiisitys | Yksilollisten tietorakentei- | Kurssikirjoista oppiminen, oikeat
den kehittyminen, uuden | vastaukset, sisdllon muistaminen
oivaltaminen, tiedon sovel-
taminen, kriittinen ajattelu

syvillisen oppimisen edelly-

tyksend
Pedagoginen Tietoisuus omasta opetuk- | Ei suurta kiinnostusta oman ope-
kehittyminen sesta, halukkuus koulutuk- | tuksen kehittimiseen

seen ja kehittymiseen

Lahestymistapojen vélistd suhdetta on pidetty toisensa pois sulkevina, mutta Postareff ja
Lindblom-Ylidnne (2008) saivat laajassa laadullisessa tutkimuksessaan selville, ettd
edelld mainitut opetuksen ulottuvuudet nidkyvéit molemmissa lihestymistavoissa, mutta
valitut toimintatavat niyttdytyvat erilaisina ja oppimisldhtdinen opettaja valitsee esi-
merkiksi tietoisesti aktivoivia menetelmid sisdltolahtdisen opettajan tehdessi sitd satun-

naisesti.

Postareff ja Lindblom-Yldnne (2011) ovat tutkineet myds oppimislédhtdisen ja siséltd-
lahtoisen oppimiskésityksen yhteyttd opettajien kokemiin tunteisiin ja itseluottamuk-
seen. Néissd tutkimuksissa ilmeni, ettd sisédltolahtdiset opettajat kokivat oman opetuksen
siséllon hallinnan hyvin vahvana, ja itse opettaminen koettiin raskaana ja vaativana, kun
taas oppimisléhtoiset opettajat kokivat myds vahvaa tunnetta opetettavan asian hallitse-
misesta, mutta tunsivat saavansa opettamisesta myos iloa (Postareff & Lindblom-

Yldnne 2011, 808-811).

Prosser & Trigwell (2014, 787) toteavat, ettd oppimisldhtdisen opetustavan on havaittu
olevan yleisempi opettajilla, jotka kokivat laitoksen tukevan opettajia heidén tydssién,
tunsivat voivansa vaikuttaa opetustyohonsi ja joiden opetusryhmin koko oli sopiva.
Aiemmassa tutkimuksessa Prosser & Trigwell (1999, 162) ovat todenneet, ettd yliopis-
ton opettajat, jotka ovat omaksuneet oppijakeskeisen ldhestymistavan opetukseensa,
saavat opiskelijoissa aikaan syvillisen tason oppimista. Sen sijaan opettajat, jotka kes-
kittyvét lahinnd tiedonsiirtoon tai sisdltoldhtdiseen opettamiseen, opettavat ladhinnd pin-

nallisesti asiat omaksuneita opiskelijoita.
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4.2 Aktivoiva opetus

Lonka & Lonka (1991a) tarttuivat 1990-luvun alussa haasteeseen, jonka 1980-luvulla
tapahtunut kehitys muistin ja oppimisen tutkimuksessa tarjosi opettajille. Tydskentelyn
tuloksena syntyi aktivoivan opetuksen kasikirja. Lonka & Lonka (1991a, 7) muistutta-
vat, ettd perinteiset opetusmenetelmidt on kehitetty aikana, jolloin ei vield tutkittu sité,
miten asioita opitaan, mutta nykykésityksen mukaan opetukseen tarvitaan kokonaisval-
taista 1dhestymistapaa, jonka painopisteend on oppimisprosessin tukeminen. Tdssd pro-
sessissa pyritddn maksimoimaan oppijan oma panos auttamalla hintd aktivoimaan ope-
tustilanteessa aikaisemmat tietonsa ja taitonsa, ja hdnelle annetaan toiminnallista pa-
lautetta. Téllaista opetusta kutsutaan aktivoivaksi opetukseksi, ja siind keskeistd on, ettd
oppija ei toimi passiivisena vastaanottajana, vaan hinelle annetaan tilaisuus kisitella ja
tuottaa tietoa aktiivisesti. (Lonka & Lonka, 1991a). Ndmad 1990-luvun alussa esitellyt
opit ovat hyodyllisid yhi, kun tarkastellaan kaiken opiskelun, ja erityisesti aikuisopiske-
lun tavoitteita — esimerkiksi sitd, ettd opiskelija oppii sddtelemdén toimintaansa ilman

ulkoista apua (Lonka 1991a, 16).

Lonka (1991a) muistuttaa aktivoivan opetuksen péddperiaatteita esitellessdén, ettd todel-
linen oppiminen ei ole faktojen tallentamista, vaan olennaista on oppijan aktiivinen pa-
nos, kun hin rakentaa oppimastaan merkityksellisid kokonaisuuksia. Koska oppiminen
perustuu ndin muistiedustusten muodostamiseen, ne yksittdiset asiat, joita ei voida liit-
tdd minkddn kokonaisuuden osiksi, opitaan panttddmélld ulkoa tai unohdetaan. Aktivoi-
van opetuksen etuna on, ettd opiskelija tulee tietoisiksi omista oppimisen taidoistaan,
silld ne otetaan avoimesti tarkastelun kohteeksi (Lonka, 1991a, 12—13). Longan & Aho-
lan (1995, 352) mukaan aktivoiva opetus on teoreettinen malli, joka perustuu Vygots-
kyn ajatuksiin, soveltavien tieteiden kognitiiviseen tutkimukseen ja prosessisuuntautu-
neen opetuksen malleihin. Mitd aktiivisemmin opiskelija kisittelee tietoa, sitd kaytto-
kelpoisempia sisdisid malleja, muistikokonaisuuksia, hin pystyy muodostamaan ja siten

my0s kiyttdmédn ja soveltamaan hankkimaansa tietoa.

Lonka (1991b) painottaa, ettd aktivoiva opetus ei edellytd pientd opetusryhmid vaan
aktivoivan luennon tarkoitus on mahdollisuus seurata kuulijoiden oppimisprosessia ja
suunnitella opetusta sen mukaisesti. Jos luento olisi vain tilaisuus, jossa jaetaan tietoa,

opiskelijat voisivat yhtd hyvin lukea kirjoja. Aktivoivan luennon tarkoituksena on vilit-
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tad ndkemykset niin, ettd ne stimuloivat opiskelijoita omaan pohdintaan. Jos opetusta ei
ajatella pelkkénd tiedonsiirtona vaan opiskelijoiden kannustamisena omaan ajatteluun,
voidaan onnistua kiinnostuksen herdttdmisessd ja luottaa sithen, ettd opiskelija alkaa
tyOstdd luennon asioita mielessdén. (Lonka 1991b, 60.) Nevgi ym. (2009, 238) huo-
mauttavat, ettd opettaja saattaa usein ty0stda aiheensa itse mahdollisimman jasennellyk-
si ja loogiseksi paketiksi, vaikka opiskelijan oma tiedon prosessointi edistdisi syvasuun-

tautunutta oppimista.

Suuressakin opiskelijaryhméssd on mahdollista kdyttdd aktivoivia tydtapoja (Esim.
Lonka 1995; Nevgi ym. 2009). Erilaisia aktivoivan opetuksen periaatteiden mukaisia
oppimisprosessia tukevia tyotapoja ovat esimerkiksi alkukoe, aktivoivat kirjoitustehté-
vét tai oppimispdivékirjat. Aktivoivaan luentoon sisdltyvien tydtapojen lisdksi Lonka
(1995, 356) esittelee kirjoitusprosessiseminaarin, joka tdhtad opiskelijan kirjoittamisen
kehityksen tukemiseen. Muita mahdollisia suurellekin massaluennolle sopivia aktivoi-
via tydtapoja ovat muun muassa kirjoitus- ja pohdintatehtivit, keskustelut vierustoverin
kanssa, viittelyt tai porinaryhmét (Nevgi ym. 2009, 242-243). Nevgi ym. (2009, 241)
huomauttavat, ettd opiskelijoiden on térkedd paastd vililld keskustelemaan ajatuksistaan
ja peilaamaan omia ajatuksiaan muiden opiskelijoiden ajatuksiin, vaikka tehtdvda ei

kéaytdisi yhdessa lavitse.

Aktivoiva opetus perustuu Longan (1991a, 21) mukaan kolmeen keskeiseen periaattee-
seen. Néistd ensimmdinen on Diagnosointi ja aktivointi. Tdma perustuu aiemmin esitel-
tyyn merkityksellisten kokonaisuuksien rakentamiseen eli uuden asian soveltamiseen
ailemmin opittuun. Opettajan tulee ndhdd vaivaa selvittdékseen opiskelijoiden tiedon ja
taidon taso ja mahdolliset vdédrdt ennakkokésitykset. Aktivointi puolestaan tarkoittaa
vanhojen késitysten ja tietojen, muistiedustusten, aktivoimista, jotta uusi tieto voi kyt-
keytyd ja jasentya siihen tehokkaasti ja opiskelijaa itsedén kiinnostavalla tavalla. (Lon-
ka 1991a, 23-25.) Myos Hakkarainen ym. (2004) korostaa késitteellisen muutoksen
tukemista, joka tarkoittaa avointa keskustelua opiskelijan aikaisemmista teorioista ja
vadrinymmaérryksistd ja selkeiden, virheellisid ajatusmalleja muokkaavien selitysmallien
tarjoamista (Hakkarainen ym. 2004, 101). Konstruktivistisen oppimiskasityksen mu-
kaan oppiminen onkin oppijan aktiivista toimintaa oman maailmankuvansa uudelleen
rakentamiseksi ja opettaminen tiedon konstruointiprosessia, ohjaamista (Tynjdld 1999a,

61).
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Longan (1991a, 25) esittelemi toinen periaate on oppimisprosessin tukeminen ja seu-
raaminen. Verrattuna siihen, ettd perinteisessd opetuksessa mahdollisesti katkerakin
tulos saadaan selville vasta tentin jélkeen, voidaan prosessipainotteisessa oppimisessa
seurata kisitysten, tietojen ja taitojen kehittymistd ja havaita mahdolliset helpot ja vai-
keat kohdat ennalta (Lonka 1991a, 25). Opiskelijan rooli oppimisprosessissa on omis-
tusoikeuden kokeminen omasta oppimisestaan ja vastuun ottaminen siitd ja timé rooli

kehittyy opiskelukokemuksen karttuessa (Hakkarainen ym. 2004, 101).

Kolmas Longan (1991a, 25) kuvaamista aktivoivan opetuksen periaatteista on palaut-
teen antaminen ja kokonaisvaltainen arviointi. Parhaimmillaan palaute orientoi uusien
asioiden oppimiseen, mutta siitd ei tulisi tehdd stressin aiheuttajaa. Lonka mainitsee
erityisesti aikuisopiskelijoiden hyotyvin kunnollisesta palautteesta. Tynjdldn (1999c,
365) mukaan konstruktivistisessa oppimisympéristossd tentti tai koe ei ole erillinen ti-
laisuus kurssin lopussa, vaan arviointi on integroitu itse oppimisprosessiin. Tarkoituk-
sena ei ole perinteisen tenttimistyylin tapaan pinnallisesti testata, paljonko opiskelija
muistaa kurssin paitteeksi, vaan korostaa koko prosessin merkitysté siind, ettd opiskeli-

joiden tietdimyksessé tapahtuu laadullinen muutos ja oppiminen on syvéllista.

Murtosen & Kangasniemen (2017) tapaustutkimuksessa, joka koski yliopiston toimijoi-
den kisityksid vastuullisen opiskelijan taidoista, korostui oppimistaitojen, kuten syvélli-
sen oppimisen, motivaation rakentamisen sekd metakognitiivisen sédételyn taidot. Kon-
struktivistisen oppimiskdsityksen mukaan opiskelijan tehtédviin liittyy olennaisesti itse-
ohjautuva tyoskentely (esim. Tynjild, 1999). Murtosen & Kangasniemen tutkimukseen
vastanneiden opettajien kisitykset opiskelijoiden taidoista olivat varsin yhdenmukaisia
nykyisen konstruktivistisen oppimiskédsityksen kanssa. Yhdenmukaisuus tukee yliopis-
ton tavoitetta, jossa opiskelijaa tuetaan olemaan omaa oppimistaan sdételevd ja aloite-
kykyinen toimija, joka hyddyntdd oppimisympdéristoddn aktiivisesti oman ja toisten
osaamisen kehittamiseksi ja tdssd tehtévissd ovat keskiossd sekd oppimisen ettd eettisen

toiminnan taidot (Murtonen & Kangasniemi, 2017).

Vaikka Murtosen (2017, 29) mukaan konstruktivismi onkin ollut keskeinen teoriatausta
oppimisen tutkimuksessa ja opetuksessa lihes puolen vuosisadan ajan, se on kohdannut
my0s kritiikkid. Oppijan itsendistd toimintaa on ylikorostettu, jolloin opiskelijoilta on

voinut puuttua riittdva ohjeistus ja ohjaus. Konstruktivismilla perusteltu opetus voidaan
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siis ymmartdd vadrin ja kuvitella, ettd opiskelija ymmaértdd nopeasti, mikéli opettaja
opettaa tarpeeksi hyvin. Syvélliset oppimisprosessit vaativat kuitenkin myos aikaa ja
harjoitusta. (Murtonen 2017, 29.) Aktivoinnin, osallistuvan oppimisen puute ja pelkén
informaatiotulvan vuodattaminen voi Murtosen (2017, 156) johtaa my0s siihen, ettd
opiskelijalle vilittyy kuva, ettd opettaja osaa kaiken, eikd hdn voi opiskelijana itse yltaa
samanlaiseen tietimykseen. Tdmd heikentdd opiskelijan oman asiantuntijuuden kehit-

tymisen mahdollisuuksia.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli vastata seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Opetustydn kokeminen yliopistolla
1.1 Saavatko opettajat apua ensimmaéiseen opetustehtdviénsd ja onko en-
simmadisen opetustehtdvian valmisteluun riittévasti aikaa?

1.2 Millaisena opettajat nikevét opetustydn ja tutkimustyon vélisen suhteen?

2. Opetuskisitykset
2.1 Minkilaisia opetuskasityksid yliopiston opettajilla on?
2.2 Ovatko suoritetut pedagogiset opinnot yhteydesséd yliopiston opettajien

opetuskésitykseen?

3. Aktivoiva opetus
3.1 Kéyttavitko opettajat aktivoivia opetusmenetelmid?
3.2 Ovatko suoritetut pedagogiset opinnot yhteydessd yliopiston opettajien
aktivoivien opetusmenetelmien kayttoon?
3.3 Onko opetuskésitykset ja aktivoivien opetusmenetelmien kiyttd yhtey-

dessi toisiinsa?
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6 TUTKIMUSMENETELMA

Tédmén poikittaistutkimuksen aineisto keréttiin strukturoidulla kyselylomakkeella. Tassa
luvussa esitellddn tutkimusjoukko sekid tiedonkeruumenetelmai ja kerrotaan tiivistetysti,

miten aineistoa késiteltiin.

6.1 Tutkimusjoukko ja tiedonkeruumenetelméa

Téssd tutkimuksessa kaytetty aineisto (N=180) on kerdtty Turun yliopiston opettajilta
kyselylomakkeella kevdilld 2015 ja on osa laajempaa Turun yliopistopedagogiikan yk-
sikon tutkimusta. Témén tutkimuksen aineisto keréttiin strukturoidulla kyselylomak-
keella. Kyselyyn vastanneet opettajat edustivat viittd tiedekuntaa, jotka olivat oikeustie-
teellinen tiedekunta, kauppakorkeakoulu, yhteiskuntatieteellinen tiedekunta, matemaat-
tis-luonnontieteellinen tiedekunta ja humanistinen tiedekunta. Tutkimukseen osallistu-
minen oli vapaaehtoista. Kyselylomakkeet toimitettiin tiedekuntien postilaatikoihin.
Lomake oli suunnattu tiedekunnan opettajille, mutta niihin saivat vastata kaikki haluk-
kaat. Vastaajat palauttivat tdytetyt kyselylomakkeet vastauskuoressa annettuun péivé-
médrddn mennessd. Yhden laitoksen osalta (n=21) vastaukset kyselylomakkeeseen
keréttiin henkildstopalaverin yhteydessé niin, ettd tutkija oli itse paikalla esitteleméssa
tutkimusta ja vastaamassa mahdollisiin kysymyksiin. Kyselyyn saivat vastata kaikki
palaveriin osallistuneet henkilot. Téssd yhteydessd kaikkia halukkaita kehotettiin

tayttdmédn lomake, vaikka opetuskokemusta ei olisi ollut.

Tutkimuksen likert-asteikolliseen osuuteen (Liite 1) vastanneet henkil6t olivat seké erit-
tdin kokeneita yliopiston opettajia (opetustyotd yli 20 vuotta) ettd vihemmén opetusko-
kemusta omaavia (opetustyotd alle 5 vuotta), tai siltd vililtd. Tutkimuksen toivottiin
tavoittavan sekd pedagogisia opintoja suorittaneita opettajia ettd sellaisia opettajia, joilla
ei ole mitdén pedagogisia opintoja. Tutkittavia ei eritelty sukupuolen tai idn mukaan.
Téssd tutkimuksessa yliopiston opettajalla tarkoitettiin henkildd, jolla on miké tahansa

tuntimddrd opetusta vuodessa, siséltden verkko-opetuksen ja ohjauksen. Tutkittaviin
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sisdltyi siis esimerkiksi professoreita, tutkijoita ja lehtoreita, eikd opettajia eritelty tyo-

nimikkeen mukaan.

Tutkittavista (n=171) 51,46% (n = 83) oli suorittanut pedagogisia opintoja ja 48,54 % (n
= 88) ei ollut suorittanut mitddan pedagogisia opintoja kuvion 1 mukaisesti. Tdssd tutki-
muksessa pedagogisiksi opinnoiksi katsottiin kaikki yliopistopedagogiset, pedagogiset
tai muut kasvatustieteelliset opinnot ja Suoritettujen pedagogisten opintojen opintopis-

temadrd vaihteli vililld 2 opintopistettd — 149 opintopistetté.

Pedagogisia opintoja

Oei
W kvl

KUVIO 1. Vastaajien pedagoginen koulutus (n=171)

6.2 Tutkimuslomake

Tutkimusaineisto  keréttiin ~ lomakkeella, jonka ensimméiinen osio koostui
taustatietokysymyksistd. Lomakkeen toinen osio sisdlsi monivalintakysymyksid ja
struktoitujen kysymysten ja avoimien kysymysten vilimuotoja, avoimia vaihtoeehtoja

sisdltdvid kysymyksid. Lomakkeen kolmas osio koostui likert-asteikolla mitattavista
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strukturoiduista kysymyksistd, jotka oli jaoteltu aihealueittain. Naméd kysymykset
mittasivat sitd, miten voimakkaasti vastaaja oli samaa mielté tai eri mieltd kuin esitetty
véittdmé. Kysymykset pyrittiin laatimaan niin, ettd ne ovat vastaajalle yksiselitteisid ja
my0s sellaiset opettajat, jotka eivit ole suorittaneet pedagogisia opintoja, osaisivat
vastata pedagogiikkaa koskeviin kysymyksiin. Kysymyksien laadinnassa kiinnitettiin
huomiota myds siihen, ettd kysymykset eivit ole niin sanotusti sosiaalisesti ladattuja, eli
niilld  pyrittiin  heijastamaan vastaajan todellista mielipidettd eikd yleistd
mielipideilmastoa. Kysymyksilld pyritdéin kattamaan hyvin kaikki tutkimusongelmat,

mutta niiden méérd pitdmdin muutoin minimissa.

Tutkittavien taustatietoja kysyttiin monivalintakysymyksiné. Taustatietoina kartoitettiin
tyoskentelyvuosia yliopistolla, opetuskokemusvuosia yliopistolla ja opetustuntiméarid
vuodessa. Liséksi kysyttiin, onko vastaajalla yliopistopedagogisia, pedagogisia tai muita
kasvatustieteellisid opintoja, ja kuinka paljon. Vastauslomakkeisiin kirjattiin myos,
missd tiedekunnassa ja laitoksella vastaajat tyoskentelevit, mutta vastaukset annettiin
anonyymeind. Tutkimuksen toisen osion avoimia vaihtoehtoja siséltdvit kysymykset
koskivat opettajina yliopistolla tyoskentelevien henkildiden ensimmaiistd opetustehtdvai
yliopistolla. Liséksi tutkittiin monivalintakysymyksen avulla vastaajien kokemusta

opetustyon suhteesta tutkimustyohon.

Tutkimuslomakkeen tdysin strukturoitu osuus siséilsi kolme osiota. Ensimméinen osio
sisdlsi 10 véittdmaa, joilla tutkittiin yliopisto-opettajien késityksid opettamisesta. Toisen
osion 5 viittdmaad mittasivat sitd, kdyttdviatko vastaajat opetustydssdén aktivoivia ope-
tusmenetelmid. Ensimméiisen osion véittimat perustuivat Trigwell & Prosserin (2010)
kyselylomakeeseen ja toisen osion kysymykset oli muunneltu Longan & Ketosen
(2012) tutkimuslomakkeesta. Viimeinen likert-asteikollinen osio sisdlsi kysymyksid
liittyen opiskelijoiden tieteelliseen ajatteluun. Vastausvaihtoehdoissa kdytettiin viisipor-
taista Likert-asteikkoa, jossa vastausvaihtoehto 1 tarkoitti tdysin eri mieltd, 2 eri mieltd,

3 en osaa sanoa, 4 samaa mieltd ja 5 tdysin samaa mielta. (Liite 1.)

Tassd tutkimuksessa tutkittavien taustatiedoista erityishuomiota kiinnitettiin vastaajien
pedagogisiin opintoihin. Liséksi hyddynnettiin toisen osion kysymyksid ensimméisen
opetustehtiviin liittyvastd avunsaannista ja opetustyon ja tutkimustyon suhteesta. Té-

mén tutkimuksen kannalta erityisen keskeinen osa lomaketta oli likert-asteikolliset osiot
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opetuksellista ldhestymistapaa mittaavista opetustydtd koskevista viittdmistd seka akti-
voivien opetusmenetelmien kdytdstd. Opettajien opetuksellisista ldhestymistavoista kay-

tetddn tissd tutkimuksessa myOs nimitystd opetuskisitykset tai oppimiskésitykset.

6.3 Aineistonkisittely

Vastauslomakkeet koodattiin juoksevalla numeroinnilla ja kerdtty aineisto syotettiin
tilasto-ohjelma SPSS:ddn. Aineistoon tehtiin pistotarkastuksia, joiden avulla voitiin
minimoida virheellisesti sydtettyjen tietojen médrd. Tamdn jdlkeen lomakeaineiston
analyysi aloitettiin tarkastelemalla tutkimuksessa keskeisid muuttujia kéyttden
frekvenssi- ja keskiarvoesityksen tunnuslukuja (Téhtinen, Laakkonen & Broberg, 2011).
Muuttujien yleiskatsauksessa tarkasteltiin - muuttujien jakaumia ja keskiarvoja

keskihajontoineen ja poikkeavien tapausten mdirdd eri muuttujissa.

Opettajien ensimmdiseen opetustehtdvain liittyvdd avunsaantia ja avunsaannin riittd-
vyyttd sekd opettajien kokemusta tutkimustyon ja opetustyon suhteesta tutkittiin frek-
venssiosuuksia tarkastelemalla. Opettajien oppimiskasityksid tutkittiin klusterianalyysil-
14, jonka perusteella vastaajat jaettiin kahteen osioon. Myds opettajien aktivoivien ope-
tusmenetelmien kayttod tutkittiin klusterianalyysilld, ja tdssdkin vastaajat jaettiin kah-
teen osioon. Vastaajien mahdollisten pedagogisten opintojen yhteyttd oppimiskasityk-
siin tutkittiin ristiintaulukoinnilla. Samoin vastaajien mahdollisten pedagogisten opinto-
jen yhteyttd aktivoivien opetusmenetelmien kdyttdon tutkittiin ristiintaulukoinnilla. Lo-
puksi tutkittiin ristiintaulukoinnilla opettajien oppimiskésitysten ja aktivoivien opetus-

menetelmien kdyton yhteytta.

Havaintoaineiston analyysi aloitettiin tarkastelemalla tutkimuksessa keskeisid muuttujia
kayttden frekvenssi- ja keskiarvoesitysten tunnuslukuja. Katsauksen tarkoitus on tarkas-
tella muuttujien jakaumia tai keskiarvoja keskihajontoineen, niiden suhdetta normaali-
jakaumiin ja esimerkiksi poikkeavien tapausten mairdd eri muuttujissa (Téhtinen &

Isoaho 2001, 39). Témén taulukon tarkoituksena on kuvata muuttujien yleispiirteitd ja
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taulukon avulla voidaan pohtia, mitd aineistosta kannattaa jatkossa tutkia. Oheisessa

taulukossa (taulukko 2) on esitelty tutkimusjoukon taustatietoja.

TAULUKKO 2. Havaintoaineiston numeeristen muuttujien jakaumien tunnuslukuja

N Minimi Maksimi Ka Kh Vinous Huipukkuus
Vuodet tydssi yliopistolla 180 | h) 3.01 1.553 036 -1,508
Opetuskokemus yliopistolla 177 1 6 2,81 1,622 346 -1,277
VUuOsina
Opetustunnit vuodessa 158 1 S 2,34 1,436 532 -1,233
Opintopisteiden mddrd 78 2 149 35,86 28,129 945 1,759

Taulukossa 2 esitellddn havaintoaineiston numeeristen muuttumien jakaumien tunnus-
lukuja. Taulukkoon valittiin vuodet tydsséd yliopistolla —muuttuja, jonka kategoriat oli-
vat 1 = 04v., 2 =5-9v., 3 =10-14v.,, 4 = 15-19v. ja 5 = yli 20v. Opetuskokemus yli-
opistolla —muuttujan kategoriat noudattivat samaa jakoa: 1 = 0—4v., 2 =5-9v., 3 = 10—
14v., 4 = 15-19v. ja 5 = yli 20v. Liséksi valittavana oli kategoria 6, ei yhtidén opetusko-
kemusta yliopistolta. Taulukosta voidaan ndhdi, ettd vastaajien tyoskentelyvuodet yli-
opistolla sijoittuivat keskimdarin luokkaan 3 eli 10—-14 vuotta. Opetuskokemusvuosien
keskiarvo sijoittui luokkaan 2 = 5-9v. Tutkittaessa jakaumia vinouden avulla, taulukos-
ta voidaan ndhdd, ettd muuttujan ”Vuodet tyossd yliopistolla” jakauma on varsin sym-
metrinen, silld se poikkeaa hyvin vdhin arvosta nolla (0,036). Muuttuja ’Opetuskoke-

mus yliopistolla vuosina” on vinoutuneempi (0,346).

Numeraalinen muuttuja “opetustunnit vuodessa” oli luokiteltu viisiluokkaiseksi. Muut-
tujan luokat olivat seuraavat: 1 = alle 100h, 2 = 101-150h, 3 = 151-220h, 4 = 221-450h
ja 5 = yli 450h kontaktiopetusta vuodessa opettavat. Taulukosta 2 ndhdédn keskiarvon
sijoittuvan luokkaan 2 (ka 2,34), 101-150 opetustuntia vuodessa. Jakauma on vinoutu-
nut (0,532), eli otoksen keskiarvo saattaa olla Tahtisen ym. (2011, 77) mukaan jossakin
médrin erheellinen. Muuttuja ”Opintopisteiden méérd” kuvattiin ilman luokkajakoja.
Keskihajontaluku (28,129) ilmaisee hajonta-alueen vaihtelevan noin 30 yksikkod kes-
kiarvon molemmin puolin. My6s vinous (0,945) on suuri, joten todennékdisesti suuret

adriarvot vaaristavat otoksen keskiarvoa.
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7 TULOKSET

Téssd luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset. Aluksi esitellddn lyhyesti muuttujien ar-
voja tarkastelemalla yliopiston opettajien avunsaantia ensimmaéiseen opetustehtavadnsa
ja kuvaillaan, millaisena opettajat ndkevét opetustyon ja tutkimustyon suhteen. Tdmén
jélkeen tarkastellaan ristiintaulukoinnin avulla, millainen yhteys pedagogisten opintojen
suorittamisella on siihen, millaisena opettaja ndkee opetustyon ja tutkimustyon suhteen.
Sen jélkeen esitellddn klusterianalyysin tulokset opetuskdsityksistd ja timédn jilkeen
ristiintaulukoinnilla selvitetty pedagogisten opintojen yhteys opettajien opetuskasityk-
siin. Tamédn jélkeen tarkastellaan klusterianalyysin tuloksia aktivoivan opetuksen kiy-
tostd ja sen jilkeen esitellddn ristiintaulukoinnin tulokset pedagogisten opintojen yhtey-

destd aktivoivaan opetukseen.

7.1 Opetustyon kokeminen yliopistolla

Y liopiston opettajista 105 (61,4 %) oli saanut apua ensimmadisen opetustehtdavansé val-
misteluun ja 66 (38,60 %) ei ollut saanut apua (kuvio 2). Kysyttdessd, oliko opettajilla
riittdvésti aikaa ensimmaéisen opetustehtidvin valmisteluun, 88 vastaajaa (48,9 %) totesi
aikaa olleen riittdvasti ja 78 vastaajaa (43,3 %) oli kertonut, ettd aikaa ei ollut riittdvisti.

Loput 9 tutkimukseen osallistuneista eivit olleet vastanneet kysymykseen.

Kysyttdessd, miten opettajat kokevat tutkimustyon ja opetustyon vilisen suhteen, 47
(29,4 %) opettajaa mainitsi opetustyon héiritsevin tutkimustyotd. Valtaosa, 109 vastaa-
jaa (68,1 %) kertoi tutkimuksen ja opetuksen tukevan toisiaan. Lopuista tutkimukseen
osallistuneista 4 koki tutkimustydn hdiritsevén opetustyotd ja 20 ei ollut vastannut ky-
symykseen tutkimustyon ja opetustydn vélisestd suhteesta. Osuudet on esitelty kuviossa
3.



Saitko apua
ensimmaisen
opetustehtiavan
valmistelussa
yliopistolla?

Men
Clkylia

KUVIO 2. Yliopisto-opettajien avunsaanti ensimmadisen opetustehtdvin valmistelussa
(n=171)

Opetustyén ja
tutkimustyin
vilinen suhde

EIIOpm ustyd hiiritsee
tutkimusty étd
Tutkimus hiiritsee
opetustydta

O Tutkimus ja opetus
tukevat toisiaan

KUVIO 3. Yliopisto-opettajien nikemys tutkimustyon ja opetustyon vélisestd suhteesta

(n=160)
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7.2 Yliopisto-opettajien opetuskisitykset

Yliopisto-opettajien opetuskésityksid tutkittiin kyselylomakkeella (liite 1). Saadulle
aineistolle tehtiin K-means -klusterianalyysi, jonka perusteella vastaajat ryhmiteltiin
kahteen eri klusteriin (kuvio 4). Kaksi klusteria valittiin tietoisesti selkeyttimdin jakoa
kahteen tutkimuskirjallisuudessa esitettyyn kategoriaan sisdltdlahtdisistd ja oppimislah-
toisistd opettajista. Klusterianalyysin toteuttaminen aloitettiin standardoimalla muuttujat
yhdenmukaiselle skaalalle. Muunnoksella havaintoarvojen keskiarvo siirtyi kohtaan 0 ja
keskihajonta sai arvon 1. Standardoiduille muuttujille toteutettiin klusterianalyysi. Ana-

lyysin perusteella klusterista 1 (n=61) muodostui pienempi kuin klusterista 2 (n=105).

0,54

Klusteri
— |, n—=bhl
-- 2, =103

0,04

-0,54

Standardoidut
vastauskeskiarvot

!
=

tutkimustietoa.

tihiin liltkohtaan,

CPPiMISProseseRLISsaan.

keskuteluista toistensa kanssa,
opskelijoiden kysymyksiin.

Opetuksessa thrkeinti on asiciden
ymmdrtiminen, vaikka senkin uhalla, citi—

kaikkea kurssin siziltéd ei ehditi kiydi lapi

opiskelijat pifisevit tentistd 1Hpi.

tietoa =itd, mitd heidin tulee oppia.
Opettajan tulee ozata vastata kaikkin_]

Tirkein tehtivini on opetiaa siten, etti
Opettajan tulee selvittii opiskelijoidensa

osaaminen opetuksen alussa ja suhteutiaa opetus™
Opettajan fulee exitelli kattavasti tusinta
Opettajan tulee antaa opiskelijoille tarkkaa_|]

Om tirkedd, etti saan kiivtyd 1Gp kaiken minulle
lamluvan opetettavan sisillén opetuksem aikana.
Opettajan tulisi varata opetuksessaan aikaa
opiskelijoiden kysymyksille ja keskute lulle.
Opiskelijat oppivat opetuksen aikana myds
Opettajan tehtivi on tukea opiskelijoita heidin

Yliopisto-opettajien opetuskiisityksiin liittyvit muuttujat

KUVIO 4. Yliopisto-opettajien opetuskésityksid kuvaava klusteriratkaisu (n=167).
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Vastaajat eivét jakautuneet tasaisesti klustereihin. Kuviosta 4 nihdain, ettd klusteriin 1
kuuluvien keskiarvoprofiili kulkee enimmékseen keskiarvon alapuolella. Viittdmissa 3,
8 ja 10 klusteriin 1 kuuluvien vastauskeskiarvo on selvisti klusterin 2 vastaajien kes-
kiarvoa alempi. Klusteriin 2 kuuluvien keskiarvoprofiili kulkee enimmékseen keskiar-
von yldpuolella. Keskiarvoprofiilit ovat kdédnteiset véittdmissd 1 ja 9, jolloin klusterin 1
vastausten keskiarvo sijoittuu poikkeuksellisesti keskiarvon yldpuolelle. Vaittamat 3, 8
ja 10 mittasivat sitéd, tulisiko opettajien varata aikaa opiskelijoiden kysymyksille ja kes-
kustelulle, oppivatko opiskelijat myds keskustelusta toistensa kanssa ja tuleeko opetta-
jan tukea opiskelijoita heiddn oppimisprosessissaan. Viittdmadt mittasivat joustavaa op-
pijaldhtoistd oppimiskasitystd. Viittdmét 1 ja 9 mittasivat sitd, tuleeko opettajan ehtié
kdyda kaikki hinelle kuuluva opetuksen aikana ja tuleeko opettajan vastata opiskelijoi-
den kaikkiin kysymyksiin. Vdittdmét mittasivat opettajan suurta roolia tiedon vélitté;a-

na.

Klusterin 2 opettajat erosivat klusterin 1 vastaajista siind, ettd he kisittivdt oppimisen
oppimisldhtdisempénd kuin klusterin 1 opettajat, joiden vastauksissa painottui sisélto-

1ahtoisyys. Klusterille 1 annettiin nimi sisdltoldhtoiset ja klusterille 2 oppimisldhtdiset.

7.3 Pedagogisten opintojen yhteys yliopiston opettajien opetuskisitykseen

Klusterianalyysin jilkeen haluttiin selvittdd, onko pedagogisella koulutuksella yhteys
opettajien oppimiskésityksiin. Tatd selvitettiin ristiintaulukoinnilla. Ristiintaulukoinnis-
sa kaytettidvien kategorioiden tulee perustua tutkimusasetelmaan ja esitettyihin hypo-
teeseihin, niiden tulee olla toisistaan riippumattomia ja toisensa poissulkevia seké niiden
tulee olla tyhjentdvid (Tahtinen ym. 2011, 124). Koska aineisto tdytti edelld mainitut

vaatimukset, toteutettiin analyysi kahden kategorisen muuttujan ristiintaulukoinnilla.

Pedagogisiksi opinnoiksi katsottiin tdssd tutkimuksessa joko kokonaan tai osittain suori-

tetut yliopistopedagogiset tai kasvatustieteen opinnot. Suoritettujen pedagogisten opin-
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tojen opintopistemédrd vaihteli vélilld 2 opintopistettd — 149 opintopistettd. Ristiintau-
lukoinnissa (taulukko 3) kiytettiin osiossa 7.2 muodostettuja klustereita sisdltolihtoiset
ja oppimisldihtoiset. Teoreettiset solufrekvenssit olivat kaikissa soluissa tarpeeksi suuria
aineiston suuresta koosta johtuen. Summia pyoristettiin taulukkoon niin, ettd lopputu-
lokseksi saatiin yhteensd tasan 100 %. Prosenttiosuuksien tarkastelu oli frekvenssi-
osuuksien tarkastelua mielekkddmpéa, silld tarkoitus oli tarkastella kunkin ryhmén suh-

teellisia osuuksia.

TAULUKKO 3. Pedagogisia opintoja suorittaneiden ja ei suorittaneiden opettajien

osuudet oppimiskasityksiin liittyvissd klustereissa

Klusterit
Oppimis-

Siséltolahtoiset lihtoiset Yhteensi
Pedagogisia opintoja  Ei n 39, 47 86
% 45,3% 54,7% 100,0%
Kylla n 22, S6n 78
% 28,2% 71,8% 100,0%
Yhteensia n 61 103 164
% 37,2% 62,8% 100,0%

> =5,15;df=1; p =0,023; Cramérin V = 0,18

Yliopisto-opettajista, joilla ei ole pedagogisia opintoja 54,7 % kuului ryhmédan Oppimis-
ldhtoiset ja 45,3 % ryhméién Sisdltoldihtoiset. Pedagogisia opintoja suorittaneista opetta-
jista enemmistd (71,8 %) kuului ryhméan Oppimisldhtoiset. Pedagogisilla opinnoilla ja
oppimisldhtdiselld oppimiskisitykselld ndyttdisi tdmdn perusteella olevan yhteys ja yh-
teys on tilastollisesti melkein merkitsevé (¥*(1) = 5,15; df = 1; p = 0,023). Cramérin V-
testin perusteella muuttujien vilinen yhteys on kuitenkin vihédinen (Cramérin V = 0,18).

Ristiintaulukoinnin tulokset on kuvattu pylvisdiagrammina kuviossa 5.
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Opetuskiisitys ja pedagogiset opinnot

B Ei pedagogisia opintoja
. [ On pedagogisia opintoja

Sisfihdlihdinen Oppimislihtéinen

Oppimiskiisitys

KUVIO 5. Oppimiskésitysten erot yliopisto-opettajilla suhteessa pedagogisiin opintoi-
hin (n = 164)

7.4 Aktivoivien opetusmenetelmien kiytto

Myos aktivoivia opetusmenetelmié tutkittiin lomakkeella ja saaduista vastauksista to-
teutettiin K-means-klusterianalyysi, jossa pyrittiin selvittimddn, jakautuvatko opettajat

aktivoiviin ja vihemmaén aktivoiviin. Aluksi muuttujat standardoitiin.
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kanssa keskusteluun, joka perustuu heidin=

mutta en wol, koska kurssillan on niin
Eiivtiin opetuksessani paljon aikaa opiskelijoiden

OHen kiyiényt omassa opeluksessani Tydits

Aktivoivien opetusmenetelmien kiyttoon liittyvit muuttujat

KUVIO 6. Yliopisto-opettajien aktivoivien tydtapojen kayttod kuvaava klusteriratkaisu
(n=167)

Vastaajat jakautuivat melko tasaisesti klustereihin. Kuviosta 6 voidaan nidhdé, ettd vas-
taajien keskiarvoprofiilit kulkevat ldhes peilikuvamaisesti keskiarvolinjan kummallakin
puolella. Lahes kaikissa kysymyksissd vastauskeskiarvon ero on ollut selked ja suurim-
millaan ero on ollut kysymyksissd 1 ja 3, jotka koskevat sitd, onko opettaja todellisuu-
dessa kiyttinyt opetuksessa aktivoivia opetusmenetelmii. Vastaavaa asiaa mittaa myds
kysymys 4. Niissd kolmessa viittdmissd klusterin 1 opettajat ovat olleet selvimmin
samaa mieltd vdittdmén kanssa. Kysymykset 2 ja 5 koskivat sitd, kayttédisiviatko opettajat
nditd menetelmid, mikali heilld olisi enemmén aikaa. Kuviosta 6 voidaan selvasti nahda,
ettd klusteriin 2 kuuluvat opettajat ovat vastanneet néihin vdittdmiin puoltavasti, kun
taas klusteriin 1 kuuluvat opettajat ovat olleet eri mieltd néistd viittdmistd. Kuviosta 6

voidaankin paitelld, ettd klusteriin 1 kuuluvat opettajat kédyttavit selvédsti enemmain ak-
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tivoivia tyotapoja ja klusterin 2 opettajat ovat vihemmén aktivoivia, jopa ei-aktivoivia,
silld vastauskeskiarvo ei kulje keskiarvolinjan yldpuolella kertaakaan silloin, kun kyse
on todellisesta opiskelijoiden aktivoimisesta. Tésséd tutkimuksessa ndistd ryhmistd kéy-

tetddn myohemmin nimityksid Aktivoivat (klusteri 1) ja Ei-aktivoivat (klusteri 2).

7.5 Pedagogisten opintojen yhteys aktivoivien opetusmenetelmien kiyttoon

Yliopisto-opettajien pedagogisten opintojen yhteyttd aktivoivien opetusmenetelmien
kayttoon tutkittiin opetuskésitysten ja pedagogisten opintojen yhteyden tapaan ristiin-
taulukoinnilla. Ristiintaulukoinnissa (taulukko 4) kdytetyt klusterit muodostettiin akti-
voivan opetuksen kdyttdd mittaavien vdittdmien avulla edellisessd luvussa kuvatulla

tavalla. Klustereille annettiin nimet Ei-aktivoivat (klusteri 2) ja Aktivoivat (klusteri 1).

TAULUKKO 4. Pedagogisia opintoja suorittaneiden ja ei suorittaneiden opettajien

osuudet klustereissa (n = 165)

Klusterit

Aktivoivat Ei-aktivoivat Y hteensa

Pedagogisia opintoja  Ei n 37a 49, 86
% 43,0% 57,0% 100,0%

Kylla n 58a 21b 79

% 73,4% 26,6% 100,0%

Y hteensa n 95 70 165
% 57,6% 42,4% 100,0%

> =15,573; df = 1; p < 0,001; Cramérin V = 0,31

Yliopisto-opettajista, joilla ei ole pedagogisia opintoja, enemmistd (57 %) kuului ryh-
méadn Ei-aktivoivat. Pedagogisia opintoja suorittaneista opettajista enemmisto (73,4 %)
kuului ryhmédn Aktivoivat. Taulukon 6 perusteella suoritetuilla pedagogisilla opinnoilla

ja aktivoivalla opetuksella ndyttdd olevan yhteys ja yhteys on tilastollisesti erittdin mer-

2
kitsevi (1) = 15,57; p = 0,000).
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Cramérin V-testin mukaan muuttujien vélinen yhteys on kohtalaisen voimakas
(Cramérin V = 0,31). Ristiintaulukoinnin tulokset on kuvattu pylvidsdiagrammina kuvi-

ossa 7.

Bl Ei pedagogisia opintoja
. E on pedagogisia opintoja

Adktivoivat Ei-aktivoivat

Aktivoiva opetus

KUVIO 7. Aktivoivien opetusmenetelmien kdyton erot suhteessa pedagogisiin opintoi-

hin (n=165)

7.6 Opetuskisitysten ja aktivoivien opetusmenetelmien kiyton yhteys

Lopuksi tarkasteltiin yliopisto-opettajien aktivoivien opetusmenetelmien kdyton yhteyt-
td opetuskasityksiin ristiintaulukoinnilla (taulukko 5). Ristiintaulukoinnissa kéytetyt
klusterit Ei-aktivoivat, Aktivoivat, Sisdltéldhtoiset ja Oppimislihtoiset oli muodostettu

edellisissé luvuissa kuvatulla tavalla.
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TAULUKKO 5. Opetuskisitysten ja aktivoivien opetusmenetelmien yhteys (n = 163)

Aktivointi

Aktivoivat Ei-aktivoivat Y hteensa

Oppimiskasitys  Sisaltolahtoiset n 15a 44h 59
% 25,4% 74,6% 100,0%

Oppimislidhtoiset n 78a 26p 104

% 75,0% 25,0% 100,0%

Yhteensa n 93 70 163
% 57,1% 42.9% 100,0%

> =37,761; df = 1; p < 0,001; Cramérin V = 0,48

Yliopisto-opettajista, joiden oppimiskidsitys on Oppimislihtoinen, enemmistd (75 %)
kuului ryhmiin Aktivoivat. Sisdltolihtoisiksi oppimiskasitykseltddn luokitelluista opet-
tajista enemmisto (74,6 %) kuului ryhméan Ei-aktivoivat. Taulukon 7 perusteella oppi-
misldhtoiselld opetuskasitykselld ja aktivoivalla opetuksella sekd sisdltdlahtdiselld ope-

tuskasitykselld ja vihemman aktivoivalla opetuksella niyttdd olevan yhteys ja yhteys on

2
tilastollisesti erittdin merkitseva x (1) =37,76; p <0,001).

Cramérin V-testin mukaan muuttujien vélinen yhteys on kohtalaisen voimakas

(Cramérin V = 0,48).
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8 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia opetuskdsityksid Turun yliopistossa
tyoskentelevilld opettajilla on, kéyttavatkd he aktivoivia tydtapoja ja onko opettajan
suorittamilla yliopistopedagogisilla opinnoilla yhteys opettajan opetuskasityksiin ja
aktivoivien tydtapojen kéyttamiseen, ja milld tavalla. Tutkimuksen tarkoitus oli myds
selvittdd, ovatko opettajat saaneet apua ensimmadiseen opetustehtdvdinsd. Lisdksi
haluttiin tarkastella, millaisena opettajat kokevat tutkimustyon ja opetustyon vilisen

yhteyden.

8.1 Tutkimustulosten yhteenveto ja johtopiitokset

Téssd luvussa esitellddn tdmén ja aiempien tutkimusten tulokset ja esitetddn johtopaé-

toksid teoriakirjallisuuteen perustuen.

Opetustyon kokeminen yliopistolla

Tésséd tutkimuksessa yliopiston opettajien opetustyotd yliopistolla tarkasteltiin luokitte-
lemalla. Yli puolet opettajista (61,4 %, n = 105) oli saanut apua ensimmadisen opetusteh-
tdvinsd valmisteluun. Hieman alle puolet (48,9 %, n = 78) oli ilmoittanut, ettd ensim-
méisen opetustehtdvin valmisteluun oli riittédvasti aikaa. Esimerkiksi Lahtinen & Toom
(2009, 33-43) ovat painottaneet kokeneemmilta kollegoilta oppimisen suurta apua.
Murtosen (2017, 154—-155) mukaan aloittelevia opettajia kiinnostavat usein uudet ja
tehokkaat opetusmenetelmit, ja aloittelija toivoo saavansa usein kayttoonsd ohjeita,
joiden kirjallinen noudattaminen voi tehdd hédnestd hyvin opettajan. Aiempaan tutki-
mukseen viitaten voi siis olla mahdollista, ettd aloittelevat opettajat eivét ole kokeneet
saamaansa apua omiin tarpeisiinsa sopivana, tai saatu apu ei ole ollut hyddyllistd. On
my0s merkittdvaa, ettd jopa 66 (38,60 %) opettajaa ei ollut saanut ollenkaan apua. Tima
tulos on huolestuttava, silld useiden tutkimusten mukaan massaluennot voivat tuntua
uudesta, aloittelevasta opettajasta varsin ahdistavilta (Murtonen 2017, 18) ja aiheuttaa
opettajalle ahdistusta ja yksindisyyden tunnetta (Nevgi ym. 2009, 237). Naiistd tunteista

eroon pidsemiseksi opettajat tarvitsevat tyokaluja vuorovaikutuksen lisdémiseksi ja ta-
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hén on omiaan toisen henkilon tukema ja ohjaama reflektioprosessi, joka auttaa opetta-
jaa pohtimaan omaa opetustaan ja kehittymién ammatillisesti (Lahtinen & Toom 2009,

35).

Pedagogisten opintojen yhteys yliopiston opettajien opetuskdsitykseen

Tadmén tutkimuksen mukaan pedagogisia opintoja suorittaneista opettajista enemmisto
(71,8 %) kasitti opetuksen opetusldhtdisend ja vihemmistd (28 %) sisdltolahtdisend.
Opetusldhtoisesti opetuksen késittéville opettajille oli erityisen tdrkedd varata opetuk-
sestaan aikaa opiskelijoiden kysymyksille ja nimi opettajat olivat myds sitd mieltd, ettd
opiskelijat oppivat opetuksen aikana my0s keskustelusta toistensa kanssa. Namé opetta-
jat my0s kokivat, ettd opettajan tulee selvittdd opiskelijoiden osaaminen opetuksen alus-
sa, ja suhteuttaa opetus siihen ldhtokohtaan. Opetusldhtdiset opettajat olivat myds sitd
mieltd, ettd opettajan tulee tukea opiskelijoita heidén oppimisprosessissaan. Kaikki edel-
14 mainitut asiat viittaavat ndiden opettajien joustavaan oppimislédhtdiseen oppimiskasi-
tykseen. Samoja havaintoja opetuksellisten lihestymistapojen siséltamistd ulottuvuuk-
sista ovat tehneet Postareff & Lindblom-Yldnne (2008). Esimerkiksi opetuksen suhteut-
taminen opiskelijoiden ldhtokohtiin on osoitus oppimislédhtdisen ldhestymistavan jous-

tavasta suunnitelmallisuudesta.

Niistd opettajista, jotka eivit olleet suorittaneet pedagogisia opintoja, kuului tdhin op-
pimisléhtdisten opettajien ryhmddn 54,7 %. Loput 45,3 % kuului sisdltdlahtdisten opet-
tajien ryhmdan. Ndmé opettajat eivdt kokeneet tirkednd aikatauluttaa opetustuokiota
siten, ettd reflektiolle jdd aikaa. Sisdltdldhtdiset opettajat pitivit myds oppimislédhtdisia
opettajia tarkedmpénd sitd, ettd kaikki kurssin sisdltd ehditdén kdydad lapi huolimatta
siitd, ettd opetettuja asioita ei ole ymmarretty. Sisdltdldhtoisesti opetuksen kasittavit
opettajat eivat myoskain kokeneet, ettd opiskelijat oppivat myds keskusteluista toisten-
sa kanssa ja korostivat opettajan roolia, jossa tulee osata vasta kaikkiin opiskelijoiden
kysymyksiin. He eivdt mydskéddn kokeneet, ettd opettajan tehtdava on opiskelijoiden op-
pimisprosessin tukeminen. Kaikki edelld mainitut asiat viittaavat ndiden opettajien tie-
donvilittdmistd korostavaan sisdltdlahtdiseen oppimiskésitykseen, silld esimerkiksi Pos-

tareff ja Lindblom-Yldnne (2008) havaitsivat, ettd sisdltoldhtoiset opettajat pitivit opet-
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tajan roolia autoritddrisend tiedon jakajana eivitkéd kokeneet erilaisia vuorovaikutuksen
ja opiskelijasta ldhtevén tiedon rakentamisen keinoja tdrkednd tai kokivat ne mahdotto-

mina toteuttaa.

Ristiintaulukoinnin tulkinnassa syy-seuraussuhteita ei voi esittdd ilman teoriaa (Téhti-
nen ym. 2011). Koska aikaisempien tutkimusten perusteella pedagogisilla opinnoilla on
yhteys oppimiskdsityksiin, voitiin nytkin ristiintaulukoinnin tuloksia tutkittaessa esittda
paitelma, ettd pedagogisilla opinnoilla on yhteys opettajien oppimiskisityksiin, koska
oppimisldhtdisten opettajien méérd oli suurempi pedagogista koulutusta saaneiden opet-
tajien joukossa. Pedagogisella koulutuksella oli yhteys oppijakeskeiseen ldhestymista-
paan esimerkiksi Postareffin ym. (2007) tutkimuksessa, jossa suljettiin pois my0s ope-
tuskokemuksen vaikutus. Myos Murtosen & Salmennon (2017) mukaan yliopistopeda-
gogiseen koulutukseen osallistuneet opettajat kiyttivit selkedsti enemmén oppimislih-
toisid opetusmenetelmid kuin koulutuksiin osallistumattomat. Myos tdssé tutkimuksessa

ryhmien vélinen ero oli selva.

Pedagogisten opintojen yhteys aktivoivien opetusmenetelmien kdyttoon

Tédmén tutkimuksen tulosten perusteella pedagogista koulutusta hankkineet yliopisto-
opettajat kertoivat kdyttdneensd enemmain opiskelijoita aktivoivia opetusmenetelmii,
kuin koulutusta hankkimattomat opettajat. Vastaajat jakautuivat hyvin tasaisesti kahteen
ryhméén. Yliopisto-opettajista, joilla ei ole pedagogisia opintoja, enemmistd (57 %)
kuului ryhmaéén, jossa ei juurikaan kéytetty opetuksessa tyotapoja, joissa opiskelijat
osallistuvat aktiivisesti. He kokivat, ettd aktivoinnille ei jdd aikaa, eivdtkd kayttdneet
opetuksessaan runsaasti aikaa keskusteluun, joka perustuu opiskelijoiden ajatuksiin.
Néamé opettajat olisivat kiyttdneet mielellddn aktivoivia menetelmid, mutta kokivat

ajanpuutteen ongelmana.

Pedagogisia opintoja suorittaneista opettajista enemmistd (73,4 %) kertoi kdyttdvinsd
monipuolisesti opiskelijoita aktivoivia tydtapoja ja ndma opettajat eiviat myOskaédn pité-
neet ajan riittdmistd ongelmana. Lonka (1991b, 1995) on painottanut, ettei aktivoiva
opetus edellytd pientd opetusryhmié, vaan tavoitteena on erilaisilla oppimisprosessia

tukevilla tyotavoilla herdttdd opiskelijoiden kiinnostus niin, ettd he alkavat tyostdd itse
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luennon asioita mielessddan (Lonka 1991b, 60, Lonka 1995, 356). On todenndkoistd, etta
tdhdnkin tutkimukseen osallistuneet pedagogista koulutusta saaneet opettajat ovat
omaksuneet nditd aktivoivan opetuksen tydkaluja. Esimerkiksi Postareffin ja Lindblom-
Ylidnteen (2008) mukaan oppimislédhtdinen, opiskelijakeskeinen ldhestymistapa pitdd
siséllddn runsaasti opiskelijoita aktivoivia menetelmii ja Gibbs ja Coffey (2004, 90-97)
olivat havainneet, ettd pedagogisen koulutuksen myotd opettajien opetustyyli muuttui

juuri tdhdn suuntaan, opiskelijakeskeisemmaksi.

Téssd tutkimuksessa ei huomioitu pedagogisten opintojen kestoa. Lindblom-Ylidnne ja
Nevgi (2008, 98-99) totesivat, ettd lyhyeen koulutukseen osallistuneet eivit kokeneet
itsedéin yhtd osaavina kuin pidempikestoiseen koulutukseen osallistuneet, oppimislih-
toisemmaén ldhestymistavan omaavat osallistujat. Pidempéén koulutukseen osallistuneet
ovat voineet kehittyd esimerkiksi hallitsemaan paremmin ajankdytollisid ongelmia ope-

tuksessa.

Opetuskdsitysten ja aktivoivien opetusmenetelmien kdyton yhteys

Jo aiemmin esiteltyjen tutkimusten perusteella voitiin olettaa, ettd tdssédkin
tutkimuksessa opetuskdsityksilld ja aktivoivien opetusmenetelmien kdytolld on vahva
yhteys. Tésséd tutkimuksessa yliopisto-opettajista, joiden oppimiskésitys on oppimislah-
toinen, enemmistd (75 %) kéytti aktivoivia opetusmenetelmid. Sisdltoldhtoisiksi oppi-
miskasitykseltddn luokitelluista opettajista lihes yhtd suuri enemmistd (74,6 %) kuului
ryhmaiin, jotka eivét kdyttineet paljon aktivoivia opetusmenetelmid. Yhteys oli odotus-
ten mukaan tilastollisesti erittdin merkitsevd. Opetuskésitysten ja aktivoivien menetel-
mien kéyton yhteyden tutkimisella oli mahdollista tarkistaa, onko tutkimuksen vastauk-
sissa opettajien julkilausumat opetuskésitykset linjassa heidén kertomiensa opetusmene-

telmien kanssa. Tulosten perusteella timé linja oli hyvin yhtendinen.

Tédmién tutkimuksen tulokset olivat ndin aiempien tutkimusten tulosten mukaisia, silld
Postereffin ym. (2009, 46-47) tutkimuksessa siséltoldhtoiseksi mééritellyt opettajat
kertoivat, ettd he eivit ole kéyttdneet tarpeeksi opiskelijoita aktivoivia menetelmid ja
heiddn vastauksissaan painottui tieteellisen tiedon vilittdmisen tdrkeys ja opiskelijan

rooli vastaanottajana. Sisdltoldahtdiselld opetustavalla on myos toisinaan yhteys siihen,
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ettd opettaja kokee itsensd ensisijaisesti tutkijana (Postareff ym. 2009, 47). Silloin on
mahdollista, ettd opettaja kokee tdrkeimpdnd siirtdd omalla tutkimuksellaan
hankkimaansa asiantuntijatietoa opiskelijoille mahdollisimman paljon, eikd varaa aikaa

opiskelijoiden omien tiedontuotantoprosessien aktivoinnille.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Osa tutkittavista (n=21) tavattiin aineistonkeruutilanteessa ja heitd informoitiin tutki-
muksesta. Nama tutkittavat olivat saaneet ennalta tiedon, ettd henkilostokokoukseen
tullaan tekemddn tutkimusta. Tutkimukseen eivdt vastanneet kaikki henkilostokokouk-
seen osallistuneet opettajat. On mahdollista, ettd kaikki opettajat eivét ole piténeet tut-
kimukseen vastaamista tdrkednd, ja ovat poistuneet tilanteesta. Tdmén tutkimusjoukon
osajoukon tutkimus suoritettiin pitkéksi venyneen henkilostokokouksen paitteeksi, ei-
vatkd kaikki tutkittavat valttdmaitta paneutuneet vastaamiseen ajatuksella. Loput tutkit-
tavista (n=159) olivat vastanneet kyselyyn tiedekunnille postitetuilla lomakkeilla. Koska
edes tutkijan ldsnd ollessa aineistonkeruutilanteessa kaikki opettajat eivét vastanneet
kyselyyn, saattoi postitettuihinkin kyselyihin vastata vain halukkaat opettajat. On mah-
dollista, ettd vastaajiksi valikoitui erityisen aktiivisia opettajia. Tutkimuksesta jitettiin
my0s tarkoituksella pois kasvatustieteellisen tiedekunnan opettajat, silld ndiden opetta-
jien vastausten ajateltiin mahdollisesti vdéristdvin tutkimustuloksia opettajankoulutus-

laitoksen opetuksen erityislaatuisuuden vuoksi.

Kyselylomake oli tutkimuksen tekijoiden itse laatima, tdtd tutkimusta varten, ja sen
kysymyksid kadytettiin ensimméistd kertaa. Toisaalta mukana oli jo wuseissa
tutkimuksissa mukana olleita likert-asteikollisia kysymyksid. Osa tutkimuskysymyksista
oli sellaisia, joihin saattoi vaikuttaa yleisesti hyviksytyn ja ideaalin ajattelutavan
mukainen vastaaminen. Vastaajat saattoivat tietdd, miten kysymyksiin kannattaisi
yleisen ajattelutavan mukaisesti vastata, ja vastata sen mukaisesti huolimatta vastaajien

oikeista toimintatavoista. Tdmi mahdollisesti vdhensi tutkimuksen luotettavuutta.
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Lomakkeessa ei myoskddn erikseen maddritelty, mitd aktivoivat opetusmenetelmait
tarkoittavat, vaan ymmarrys aktivoivista opetusmenetelmistd jétettiin opettajien oman

harkinnan varaan. Tdma saattoi vaikuttaa tutkimustuloksiin.

Tutkimuslomakkeilla ei kerétty tietoja, joilla tutkittavat olisi voinut henkildidd. Aineis-
tonkeruun eettinen perusta varmistettiin tilld menettelylld. Vastauksia tilastonkisittely-
ohjelmaan sy6tettdessd on voinut syntyd virhelyontejd, eikd vastauksia ole voitu tarkis-
taa jalkikdteen. Virheen mahdollisuutta pyrittiin minimoimaan aineistoon tehdyilld pis-
totarkastuksilla. Aineistosta poistettiin virheelliseltd vaikuttavat vastaukset, tai niitd ei
kaytetty tutkimuksessa. Likert-asteikollisista kysymyksisté ei tdssd tutkimuksessa tehty
summamuuttujia kysymysten vdhdisen midrdn vuoksi. Summamuuttujien kdyttdminen
olisi lisdnnyt mittarin reliabiliteettia. Summamuuttujien kéyttdmatta jattdminen oli kui-

tenkin perusteltua siksi, ettd kysymykset perustuivat vahvasti aiempaan tutkimukseen.

Tutkimusjoukko jakautui kahteen lihes yhtd suureen ryhméén pedagogisia opintoja suo-
rittaneiden ja pedagogisia opintoja suorittamattomien opettajien kesken, joten pedago-
gisten opintojen vaikuttavuutta oli mielekista tutkia. Pedagogisia opintoja suorittanei-
den opettajien opintopisteiden mdérd kuitenkin vaihteli suuresti, kahdesta opintopistees-
td 149 opintopisteeseen. Tutkittaessa pedagogisten opintojen yhteyttd opetuskasityksiin
ja tarkemmin aktivoivien opetusmenetelmien kdyttdon, vertailtiin siis keskendin hyvin
heterogeenistd joukkoa. Tdssa tutkimuksessa tutkimustuloksista ei selvid, oliko pedago-
gisten opintojen maérdlld vaikutusta opetuskésityksiin ja aktivoivien opetusmenetelmien
kayttoon. Tassd tutkimuksessa ei myOskédédn eritelty opetusryhmien kokoa, eli tutkitta-

vissa saattoi olla myds pienempien opiskelijaryhmien opettajia.

8.3 Tutkimustulosten hyodyntimismahdollisuudet ja jatkotutkimusehdotuk-

set

Tédmén tutkimuksen perusteella pedagogista koulutusta hankkineet opettajat ndyttivit
hyddyntdvin pedagogista osaamistaan opettamalla opiskelijoita oppimisldhtoisesti ja
kayttamalla aktivoivia opetusmenetelmid. Tdmédn tutkimuksen tulokset olivat siten hy-

vin linjassa aiempien, yliopisto-opettajien pedagogisen koulutuksen vaikuttavuutta tar-
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kastelleiden tutkimusten tulosten kanssa, joten tdma tutkimus on hyddyllinen lisd tdhin
tutkimusten jatkumoon, jolla perustellaan pedagogisen koulutuksen merkitystd. Oppi-
misldhtdisen opetustavan hyddyt opiskelijalle ovat merkittdvit. Opetustapa auttaa opis-
kelijoita kehittyméén vastuunkantajiksi tiedon luomisessa ja prosessoinnissa, mikd vah-
vistaa syvillistd oppimista. Oppimisléhtdisesti opettamalla ja opiskelijoita aktivoimalla
opiskelijoiden tietorakenteet kehittyvéat yksilollisesti ja opiskelijoiden kriittinen, tieteel-
linen ajattelu kehittyy. Tdméd on erityisen tdrkedd yhteiskunnan tietokdsityksen moni-
mutkaistuessa (Murtonen 2017, 23), silld kriittisesti ajatteleva ihminen pystyy edisté-
médn ja syventdmidn ymmaérrystddn yhteiskunnassa tapahtuvista muutoksista ja toimi-
maan osallistuvana kansalaisena (Hakkarainen ym. 2004, 354). Oppimisldhtdisen ope-
tustavan vastakohdassa, aukottomassa, auktoriteetin sancleman sisdllon valittimiseen
keskittyvissd opetuksessa on Murtosen (2017) mukaan sekin vaara, ettd opiskelijalle
vilittyy kuva, ettd opettaja osaa kaiken, eikd hidn opiskelijana voi itse yltdd samanlaiseen

tietdmykseen, jolloin opiskelijan oman asiantuntijuuden kehittyminen hidastuu.

Kuten tdssd tutkimuksessa on aiemmin todettu, pedagogisista opinnoista on hyotya
myo0s opettajalle itselleen. Murtosen (2017, 20) mukaan jotkut opettajat ovat raportoi-
neet pedagogisten opintojen auttaneen myds tutkimustyossé, joten on mahdollista, ettd
oppimisen teorioiden tunteminen on voinut parantaa myds opettajien tutkimustaitoja.
Kun tésséd tutkimuksessa kysyttiin, miten opettajat kokevat tutkimustyon ja opetustyon
vélisen suhteen, 47 (29,4 %) opettajaa mainitsi opetustyon héiritsevdn tutkimustyota.
Valtaosa, 109 vastaajaa (68,1 %) kertoi tutkimuksen ja opetuksen tukevan toisiaan. Tut-
kimusintensiivisessd yliopistossa opettajat kokevatkin itsensé ensisijaisesti tutkijoiksi ja
yliopisto-opettajan identiteetti rakentuu vasta oman asiantuntijuuden saavuttamisen jél-
keen (Lidblom-Ylidnne & Nevgi 2008, 100). Asiantuntijuus ei kuitenkaan kehity itses-
tddn, vaan Murtonen (2017, 157) korostaa, ettd sitd on kehitettdva tietoisesti ja syste-
maattisesti ja Lahtinen & Toom (2009, 33) ovat todenneet, ettd juurikin
yliopistopedagoginen koulutus helpottaa tutkijan tekemdd opetustyotéd ettd tekee siitd
korkeatasoisempaa. Téarkedd on myOs huomioida opettajien pystyvyysuskomusten
kehittyminen yliopistopedagogisen koulutuksen avulla (Lidblom-Yldnne & Nevgi 2008,
100).
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Koska Suomen laissa (Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista,
986/1998) ei vaadita yliopiston opettajilta pedagogista pétevyyttd, tulisi yliopistopeda-
gogisen koulutuksen vaikutuksia tutkia jatkossakin laajasti ja maératietoisesti, silld tut-
kimuksen ja keskustelun ylldpitdmisen avulla koulutuksen tirkeyttd voidaan perustella.
Tutkimusten ongelmana on ollut Postareffin ym. (2011, 811) mukaan se, ettd yliopisto-
opetusta kdsitteleviin tutkimuksiin on ollut vaikeaa rekrytoida vahvasti sisdltokeskeisia
opettajia — opettajia, jotka eivit olisi kiinnostuneita opettamisen kehittdmisestd. Siksi
tutkimuksia tulee jatkossakin toteuttaa yhd monipuolisemmilla tavoilla. Myds
opetusvirkojen haussa pitiisi ottaa enemmén huomioon opetusansiot tutkimusansioiden
rinnalla, jotta koulutusta ldhdettdisiin kehittdmdin enemmén. Ansioiden arvostaminen
tyonhaussa olisi hyddyllistd kaikille osapuolille, kuten Postareff ym. (2007, 562)
totesivat; vapaaehtoiseen yliopistopedagogiseen koulutukseen osallistuneet tyonhakijat
ovat todenndkdisesti myds hyvin motivoituneita tyontekijoitd. Murtosen (2017, 18)
mukaan tilanne on ristiriitainen myds opettajien ndkokulmasta, silld heiltd ei toisaalta
vaadita pedagogisia opintoja, mutta yhd useammin opettajien kuulee sanovan, ettd he
joutuvat opettamaan ilman pedagogista koulutusta. Yliopistopedagogisen koulutusta ei
siis lain sanelemana vaadita, mutta kdyténtd sanelee sen tarpeen. Tdménkin tutkimuksen
toivotaan auttavan herdttimaan keskustelua laitosten toimintakulttuureista liittyen myos
opetuksen jirjestelyyn. Lindblom-Yldnteen ja Nevgin (2008, 97) tutkimustulosten pe-
rusteella esimerkiksi erilaisten opetuskokeilujen avulla voitaisiin saada hyvid oppimis-

tuloksia oppimisldhtdisyyden yleistdmiseksi yliopistossa.

Lisda yliopistopedagogisen koulutuksen vaikuttavuuteen liittyvid tutkimuksia olisi hyva
tehdd my0s opiskelijan nidkokulmasta. Yliopisto-opiskelijasta ei todenndkdisesti tunnu
hedelmilliseltd ajattelutavalta syyttdd ajanpuutetta aktivoivien tyGtapojen kdyttamattd
jattamisestd, mikdli oppimistulosten haluaa paranevan, silld asioiden kiirehtiminen ja
keskustelun sivuuttaminen ei sekddn edistd syvillistd omaksumista. Muiden opiskelijoi-
den kysymyksistd oppii runsaasti sellaista, mité itse ei olisi osannut kysyé, tai miki ei
olisi luennoitsijalle valttdmatta tullut mieleen. Lonka (1991) on ehdottanut yhdeksi akti-
voivaksi tyotavaksi oppimispéivikirjojen lukemista jo kurssin aikana. Olisi kiinnostavaa
selvittdd opiskelijoiden ndkokulmaa nididen erilaisten aktivoivien menetelmien kdyton
yleisyyteen. Yliopistopedagogisia opintoja suorittaneiden opettajien ja pedagogisesti

kouluttamattomien opettajien pitdimien kurssien eroavaisuutta olisi mahdollista tutkia
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esimerkiksi kurssipalautteiden avulla.

Y liopistopedagogisen koulutuksen kokonaisvaltaisen hyddyn ymmairryksen levidmisen
lisiksi olisi toivottavaa jatkaa myds yliopisto-opettajien uran alkutaipaleella saamaan
apuun liittyvdd keskustelua ja tutkimusta. Kuten Korhonen & Koivisto (2007, 68) tote-
sivat, on akateemisessa tiedeyhteisossa tieteellisen tiedon ja substanssiosaamisen levii-
mistd tukevia elementtejd ja kollektiivisen tiedonmuodostuksen piirteitd, ja yliopisto
onkin enemmén tutkimusyhteisd, kuin pedagoginen yhteiso. Erilaiset tieteellisen tiedon
julkaisukdytdnnot edistdvit tiedon, taidon ja osaamisen jakamista tyo- ja tiedeyhteisos-
sd, joten olisi huomattavan tirkedd ymmirtdd jakamisen merkitys myods opetustyOssa.
Tavan, jolla tutkijat ovat tottuneet jakamaan osaamistaan tutkimusryhmissé, seminaa-
reissa ja konferensseissa, tulisi levitdi myos opetuksen puolelle. Mikéli tyoyhteisdssd
omaksuttaisiin avunannon kulttuuri myds ensimmdiiseen opetustehtdvién valmistautu-
misen osalta, voisi yleinen opetustydohon liittyvé ajattelutapa muuttua reflektion ja dis-
kurssin lisadntymisen mydtd. Kun opetustydon merkitystd aletaan korostaa tydyhteisossa
tutkimustyon rinnalla, lisdéntyy toivottavasti myos pedagogisen koulutuksen kiinnosta-

vuus ja arvostus.
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LIITE 1

Laitos: Maantiede
Tie yliopiston opettajaksi

Hyva yliopiston opettaja,

teemme tutkimusta Yliopistopedagogiikan yksikossa opettamishsta ja oppimisesta yliopistolla. Tut-
kimustietoa kaytetaan hyodyksi mm. yliopistopedagogisissa koulutuksissamme ja koko yliopiston
opetuksen kehittamisessd. Lomake sisdltdd kysymyksid opetusuran alusta, opettamiseen liittyvistad
ajatuksista sekd opettajien nakemyksista opiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittymisesta.

Tahan tutkimukseen on valittu mukaan Turun yliopiston kaikista tiedekunnista noin puolet
laitoksista tai yksikoistd koko opetukseen osallistuvan henkilostén osalta. Toivomme, ettd sindkin
osallistut tutkimukseen! Osallistuminen on anonyymid, eli tunnistetietona on ainoastaan laitos (lo-
makkeen yldkulmassa) ja taustatiedot. Tulokset tullaan kdsittelemaan siten, ettd ketdan ei pysty
henkiloimaan (huom. emme kysy nimea tai tehtdvaa) ja laitosten nimia ei mainita, ne ovat vain itsel-
lemme tiedoksi.

TAUSTATIEDOT:

Olen tydskennellyt yliopistolla (v = vuotta), rastita:

[Joav. [Jsov. []1014v. []15-19v. ] yii20v.

Opetuskokemus yliopistolla vuosina (suunnilleen):
D 0-4v. I:l 5-9v. I:l 10-14 v. D 15-19v. D yli 20 v.

D Minulla ei ole yhtadn opetuskokemusta yliopistolta. Jos rastitat tdman, siirry kysymykseen 5.
Opetusta (sis. ohjaus ja verkko-opetus) télla hetkelld tuntia,/lukuvuosi (1 v.)

Oletko suorittanut yliopistopedagogisia, pedagogisia tai muita kasvatustieteellisid opintoja?
D En |:| Kylla / suoritan parhaillaan

Jos kylla, mita opintoja ja kuinka paljon opintopisteita (tai opintoviikkoja)?




1. Kysymyksid opetusuran alkutaipaleeseen liittyen

Kun muistelet ensimmaista opetustehtavaasi yliopistolla, mikd seuraavista vdittamista kuvaa parhai-
ten tilannetta (rastita oikea vaihtoehto):

a) Ensimmdinen opetustyoni yliopistolla alkoi, koska...
D ...ty6ta tarjottiin minulle.
|:| ...hain kyseista tyota.
[:| ...opetustyo kuului tutkijan tyéhoni.

D ... muu syy, mika?

b) Ensimmadinen opetustehtévani yliopistolla...
D ... ei ollut minulle yllatys
E] ... oli minulle positiivinen yllatys
D ... oli minulle negatiivinen yllatys

Miksi?

c) Saitko apua ensimmadisen opetustehtévisi valmistelussa yliopistolla?
D En
D Kyll&, tarkenna:
D Sain edellisen luennoitsijan diat/kalvot tms. opetusmateriaalia
D Kollegat neuvoivat ja keskustelivat kanssani pedagogiikasta
[:l Laitoksen johto/esimies tai yliopisto tarjosi muodollista tukea, esim. koulutusta

I:] Muuta, mitd?

d) Oliko sinulla riittdvasti aikaa ensimmdisen opetustehtdvasi valmistelussa?

D Kylla
] &

Haluatko kertoa tarkemmin:

2. Opetustyo yliopistolla
Valitse itsedsi parhaiten kuvaava vaihtoehto:
|:| Opetustyoni hairitsee tai rasittaa tutkimustyotani
[:l Tutkimuksen tekeminen hairitsee tai rasittaa opetustyotani

|:| Tutkimus ja opetus tukevat toisiaan tydssani



3. Vastaa seuraaviin opetustyotd koskeviin vdittamiin

el
Vastaa vdittamiin asteikolla 1-5 (1 = tdysin eri mieltd, 2 = eri mieltd, 3 = en osaa ® 'g
[} r
sanoa, 4 = samaa mieltd ja 5 = tdysin samaa mieltd). 7= . % é
TELE 3
% - " c O 0 ©
Ympyroi valitsemasi vaihtoehto. 3 E o g ‘@
gy >
M ' = U 0
- w wn n -
1] 1] 1} 1] 1]
T NN < un
1. On tarkeda, etta saan kaytya lapi kaiken minulle kuuluvan opetettavan sisal- 12 3 45
|6n opetukseni aikana.
2. Tarkein tehtdvani opettajana on opettaa siten, ettd opiskelijat padsevat ten- 12 3 45
tistd lapi.
3. Opettajan tulisi varata opetuksessaan aikaa opiskelijoiden kysymyksille ja 12 3 45
keskusteluille.
4. Opettajan tulee selvittad opiskelijoidensa osaaminen opetuksen alussa ja 12 3 45
suhteuttaa opetus tdhan lahtokohtaan.
5. Opettajan tulee esitelld opetuksessaan opiskelijoille kattavasti uusinta tutki- 1 2 345
mustietoa.
6. Opettajan tulee antaa opiskelijoille tarkkaa tietoa siitd, mita heidan tulee 12 3 45
oppia.
7. Opetuksessa tarkeinta on asioiden ymmartaminen, vaikka senkin uhalla, etta 12 3 435
kaikkea kurssin sisaltoa ei ehdita kdymaan lapi.
8. Opiskelijat oppivat opetuksen aikana myos keskusteluista toistensa kanssa. 12 3 45
9. Opettajan tulee osata vastata kaikkiin opiskelijoiden kysymyksiin. 12 3 45
10. Opettajan tehtdva on tukea opiskelijoita heiddan oppimisprosessissaan. 12 3 45
4. Vastaa seuraaviin kysymyksiin koskien omaa toimintaasi pe
opettajana ® -
Vastaa vdittamiin asteikolla 1-5 (1 = tdysin eri mieltd, 2 = eri mieltd, 3 = en § 5 8 o £
- = E ©
L = =
osaa sanoa, 4 = samaa mieltd ja 5 = tdysin samaa mieltd). g29 o E
2Egm g2
EEGR AR
Ympyroi valitsemasi vaihtoehto. T T TRl
- N M g N
1. Olen kayttanyt omassa opetuksessani tyotapoja, joissa opiskelijat osallistuvat 1 2 3 4 5
aktiivisesti.
2. Kayttaisin mielellani opetuksessani aikaa keskusteluun tai aktivoiviin opetusmene- 1 2 3 45
telmiin, mutta en voi, koska kurssillani on niin paljon opetettavaa sisalt6a.
3. Aktivoin usein omia opiskelijoitani keskustelemaan opetettavasta aiheesta. 12 3 45
4. Kaytan opetuksessani paljon aikaa opiskelijoiden kanssa keskusteluun, joka 12 3 45
perustuu heidan kysymyksiinsa ja ajatuksiinsa.
5. Opiskelijoillani saattaisi olla kiinnostavia kysymyksia, mutta emme yleensa 12 3 45

ehdi kdymaan niita lapi.
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5. Opiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittyminen g g ®
e w L £
Seuraavat kysymykset koskevat opiskelijoiden tieteellistd ajattelua ja sen kehit- o % % s &
tymistd. Vastaa vaittamiin asteikolla 1-5 (1 = tdysin eri mieltd, 2 = eri mieltd, 3 i € o g i
= en osaa sanoa, 4 = samaa mieltd ja 5 = tdysin samaa mieltd). i e ﬁ S e
1} 1] 1} " "
Ympyréi valitsemasi vaihtoehto. N it W0
1. Tieteellinen ajattelu lIahtee opiskelijan omasta innokkuudesta ja uteliaisuu- 12 3 45
desta perehtya syvéllisesti kohteena olevaan ilmiéon.
2. Opiskelijan kyky muodostaa paatelmaketjuja kertoo tieteellisen ajatteluta- 12 3 45
van omaksumisesta.
3. Erilaisten menetelmien vaiheiden hallinta on perusta opiskelijoiden tieteelli- 12 3 45
selle ajattelulle.
4. Tieteellisen ajattelutavan opittuaan opiskelijat huomaavat, etta tutkimuksen 1 2 3 4 5
avulla tuotettu tieteellinen tieto auttaa laajentamaan omaa ajattelua.
5. Opiskelijan tieteellisen ajattelun kehittymiseen kuuluu sen oivaltaminen, 12 3 45
ettd kaikkiin kysymyksiin ei ole yksinkertaista vastausta.
6. Opiskelijoille tulee painottaa, ettd kyky nahda asioita oman tieteenalan na- 123 435
kokulmasta on tieteellisen ajattelun kulmakivia.
7. Opiskelijat joskus sekoittavat tieteellisen ajattelun ja tutkimustaidot keske- 1 2 345
naan, vaikka ne ovat kaksi eri asiaa.
8. Opiskelijan tieteellisen ajattelun kehittymiseen liittyy kyky ymmartaa omaa 12 3 45
ajatteluaan.
9. Opiskelijoille on tarkeda painottaa, etta tieteellisessa ajattelussa pyritdaan 1 2 3 4 5
mahdollisimman suureen objektiivisuuteen.
10. Opiskelijoille on tarkeda opettaa paattelytaitoja, silld tieteellinen ajattelu 1 2 3 45
perustuu taitoihin tehda paatelmia.
11. Opiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittyminen perustuu sen ymmarta- 12 3 45
miselle, ettd uusi tieto rakentuu aikaisemman tietdmyksen paille.
12. Tieteellisen ajattelun kehittymiseen liittyy olennaisesti tiettyjen faktojen 1 2 345
oppiminen.
13. Opiskelijoiden on tarkedaa huomata, ettd omista nakokulmistaan on pystyt- 1 2 3 45
tava pitdmaan kiinni niin, ettd ne sdilyvat muuttumattomina koko tutkimus-
prosessin ajan.
14. Tieteellisen ajattelutavan oppivat parhaiten ne opiskelijat, jotka omaksuvat 12 3 45
asioita nopeasti.
15. Oman tieteenalan maailmankuvan omaksuminen on tarkeaa opiskelijan 12 3 45
tieteellisen ajattelutavan oppimisen kannalta.
16. Tutkimusmetodologinen osaaminen on olennainen osa tieteellista ajatte- 1 2 3 45
lua.
17. Tieteellisessa ajattelussa korostuu opiskelijan vastuu omasta oppimises- 12 3 45
taan.
18. Kun opiskelija on omaksunut analyyttisen, objektiivisen ja kriittisen ajatte- 1 2 34 5
lutavan, voidaan sanoa, ettd hdan on oppinut tieteellisen ajattelun taidot.
19. Opiskelijoille on hyva korostaa, etta vaitteiden ja paatelmien aukoton pe- 12 3 4 5
rustelu on tieteellisen ajattelun ydin.
20. Opiskelijoiden on tarkeda omaksua tutkimuksen vaiheet, silla tieteellinen 12 3 45
tutkimus tehdaan aina samoja vaiheita noudattamalla.
21. Tieteellinen ajattelu tarkoittaa kykya nahda yksittdiset asiat suhteessa suu- 12 3 45

riin, myds omaa opiskelualaa laajempiin kokonaisuuksiin.




Seuraavat kysymykset koskevat opiskelijoiden tieteellista ajattelua ja sen ke- - %

hittymista. Vastaa vaittamiin asteikolla 1-5 (1 = tdysin eri mieltd, 2 = eri miel- o : E

td, 3 = en osaa sanoa, 4 = samaa mieltd ja 5 = tdysin samaa mieltd). ‘E . % g
sm2E g
2% 3 e
2 Eg g &
EEG R

= T [ R T TR |

Ympyroi valitsemasi vaihtoehto. — N M <

22. Kun opiskelija oppii ymmartamaan, etta tieto on ihmisten tuottamaa, ha- 12 3 45

nen tieteellinen ajattelunsa on hyvin kehittynyt.

23. Joillain opiskelijoilla on synnynnaisesti muita paremmat mahdollisuudet 12 3 45

oppia tieteellinen ajattelutapa.

24. Opiskelijoiden oman alan asiantuntijuuden kehittyminen on olennainen 12 3 45

osa tieteellista ajattelua.

25. Tieteelliseen ajatteluun liittyy olennaisesti taito ymmartaa tutkimuksen 12 3 45

tekoon liittyvia asioita.

26. Opiskelijoiden tieteellisen ajattelun kehittymisen tukemiseksi heille on 12 3 45

tarkedd opettaa mm. ryhmatyo, ongelmanratkaisu- ja ajankayttotaitoja.

27. Subjektiivinen ajattelu on olennainen osa tieteellista ajattelua ja tata taytyy 12 3 435

korostaa opiskelijoille.

28. Tieteellisen ajattelun kehittymisen kannalta on tarkeaa, etta opiskelijat 12 3 45

oppivat todistamaan vditteitd oikeiksi tai vaariksi.

29. Tieteellinen ajattelu perustuu siihen, etta oppii toimintamalleja, esimerkik- 12 3 45

si tutkimuksen vaiheet, jotka seuraavat toisiaan.

30. Ajattelun monipuolistuminen ja erilaisten nakékulmien huomaaminen ovat 1 2 3 45

merkkeja siitd, ettd opiskelijan tieteellinen ajattelu on kehittynyt.

31. Sellaiset oppimisymparistot, joissa opiskelijoiden oman ajattelun merkitys 12 3 45

korostuu, edistavat parhaiten tieteellisen ajattelutavan omaksumista.

32. Kyky kayda tieteellista keskustelua omalla alalla on tarkea osa tieteellista 1 2 3 45

ajattelua.

33. Tieteelliseen ajatteluun liittyy oman ajattelun, havaintojen ja varmalta 12 3 45

tuntuvien asioiden kyseenalaistaminen.

34. On olemassa tiettyja varmoja ja pysyvia tietoja, jotka opiskelijoiden taytyy 12 3 45

oppia, etta heidan voi sanoa omaksuneen tieteellisen ajattelun taidot.

35. Opiskelijoiden olisi tarkeaa ymmartaa, etta tieteelliseen ajatteluun liittyy 12 3 45

kyky sietda epavarmuutta ja oppia kohtaamaan kritiikkia.

36. Opiskelijan tulisi ymmartaa, etta tieteellinen ajattelu on tutkimuksen avulla 1 2 3 45

tapahtuvaa ymmarrysta maailmasta.
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