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TIVISTELMA

Vaeston vanheneminen on tuonut mukanaan erilaisia sosioekonomisia muutoksia. Naiden
muutosten myotd aikuisvaestd joutuu uudelleenkouluttautumaan eri asteen opinnoissa
aikaisempaa useammin. Tilanne on aikuisopiskelijalle haastava erityisesti, jos tdman
opiskelutaidoissa on puutteita tai ne eivat vastaa opinnoissa tarvittavaa osaamistasoa.

Tutkielma kasittelee aikuisten korkeakouluopiskelijoiden oppimistaitoja ja niiden kehittymiseen
vaikuttaneita tekijoitd. Oppimistaitoja tarkasteltiin itsesaatelytaitojen nakoékulmasta, joilla
opiskelija sdatelee oppimisprosessiaan kognitiivisia-, metakognitiivisia- ja affektiivisia
itsesdatelystrategioita kayttamalla. Lisaksi opiskelijoiden oppimiseen vaikuttaa heidan
oppimistyylinsd, joka muodostuu muun muassa opiskelian tavasta hyddyntaa
itsesaatelystrategioita.

Oppimistaitojen kehittymista tarkasteltiin formaalien ja informaalien muuttujien ndakékulmasta.
Tassa tutkielmassa formaaleja tekijoita olivat opetuksen strategiat ja muut oppimisen jarjestelyt
seka prosessimuotoisen opetuksen malli. Informaaleja oppimistaitoihin vaikuttaneita tekijoita
olivat esimerkiksi aikuisuuden myota tullut kypsyys sekd perhe-eldaman ja tyon vaikutus
oppimistaitoihin.

Tutkielman empiirinen osa toteutettiin laadullisin  tutkimusmenetelmin. Tutkielman
aineistonkeruuta varten haastateltiin kahdeksaa korkeakouluopiskelijaa (n=8), joista puolet
olivat Turun yliopiston ja puolet Turun ammattikorkeakoulun opiskelijoita. Aineistonkeruu
toteutettiin yksilokohtaisina teemahaastatteluina, joista saatu aineisto analysoitiin induktiivista
ja abduktiivista koodaustyylid kadyttamalla. Tutkimustuloksista selvisi, ettd ryhmat erosivat
toisistaan oppimistyyleiltdan ja osin myos itsesdatelytaidoiltaan. Oppimistaitojen kehitykseen
vaikuttaneiden formaalien ja informaalien tekijoiden osalta ryhmien tulokset olivat ldhempana
toisiaan.

Oppimisen teorioiden moninaisuudesta johtuen tutkielman lahtokohdat olivat haastavat.
Tutkielman empiirisen osan aineistonkeruun lahtdasetelma ei ollut taysin tasapuolinen kahden
ryhman nakokulmasta, silla tutkimusta ohjaavan teoreettisen viitekehyksen perusteella laadittu
kysymyksenasettelu oli joiltain osin yliopisto-opiskelijoiden oppimisen arkipadivaa
painottavampi. Jatkotutkimuksia ajatellen kysymyksenasettelussa tulisi huomioida
kattavammin  tutkinnon ja  oppilaitoksen erityispiirteet  ainakin  vertailevassa
tutkimusasetelmassa. Myods opettajien ja muiden koulutuksen jarjestdjien nakdkulma
oppimistaitojen kehittymiseen muodostaisi tdydentavan jatkotutkimuskohteen tutkielmalle.

Avainsanat: Itsesddtelystrategiat, Korkeakoulutus, Oppimistaidot, Oppimistyylit
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JOHDANTO

Kuluvan hetken suurten lansimaisten haasteiden joukossa ovat vaestdn ikarakenteen
muutoksen tuottamat erilaiset sosioekonomiset ilmiét. Taman ilmidon myoéta Suomi
siirtyi vuonna 2005 vanhimman tyovoimansa kauteen, joka merkitsi historiallista
muutosta ikdjakaumassa. Tama kuvattu kehitys jatkuu ikdrakenteen vanhetessa
huomattavasti aina vuoteen 2025 saakka. (llmarinen 2000, 18—23). Esimerkiksi kunta-
alalla tyontekijoiden keski-ikd on noussut vuodesta 2005 vuoteen 2016 1,8 vuotta, ja

trendi jatkuu vastaavana viela tulevina vuosina (Kuntatyonantajat 2016).

Aikuiskasvatuksen- ja opiskelun kentta ei ole immuuni ndille muutoksille. Muutoksen
johdosta yha vanhempi vaestdnosa joutuu oppimaan uusia asioita aktiivisen tyduransa
osana ja omasta kompetenssitasosta on pakko pitda kiinni koulutuksellisin keinoin yha
vanhemmaksi. Riskiyhteiskunnassa monipuolinen osaaminen voidaan nahda aina
tarkeampand padoman muotona alati muuttuvissa olosuhteissa. (llmarinen 2000, 18.)
Vdestd on vastannut tahan haasteeseen ja koulutusekspansion myodta yleinen
koulutustaso on kasvanut viime vuosikymmenten aikana (Aro 2013, 287). Nykyaan
nuoret ikdpolvet tulevat tyoelamaan entistd korkeamman muodollisen koulutustason
kanssa, jolloin vanhemman tekijapolven koulutustaso karsii inflaatiota. Suomessa
koulutusekspansio on ollut koulutusasteesta riippuen vahintdan OECD-maiden
keskitasoa ja edelleen OKM:n tavoitteena on, ettd vuoteen 2020 mennessa 30%

vaestOsta on suorittanut alemman- tai ylemman korkeakoulututkinnon. (Aro 2013, 287.)

Rinne, ym. (2003, 21) ovat puhuneet jo vuosituhannen vaihteessa muodollisesti
epdpatevista myohaiskeski-ikdisista tyontekijoista, joita koulutustason nousu tyontaa
koulutukselliseen marginaaliin samaan aikaan, kun yhteiskunnallisena trendind on
nostaa vdeston eldkeikda ja tehtyjen tyovuosien maardaa. Onkin arvioitu, ettd entista
useampi aikuinen joutuu jatkokouluttautumaan ja opiskelemaan osana aktiivista
kansalaisuutta (Manninen, ym. 2003, 2). Osin tasta syystd eurooppalaisessa elinikdisen
oppimisen strategian lahtokohtana on, ettd opiskelijoilla olisi kdytdssd tehokkaat

oppimis- ja opetusmenetelmat (Rinne, ym. 2003, 22).



Aiheen ajankohtaisuuden ohella taman tutkielman mielenkiinnon herattajana ovat
toimineet tutkielman tekijan haasteet omissa peruskouluvaiheen jalkeisissa opinnoissa.
Kirjoittaja on normaaleilla oppimisvalmiuksilla varustettu aikuisopiskelija, joka onnistui
kulkemaan useammasta edeltavasta tutkinnosta koostuvan opintopolkunsa kolmanteen
korkeakoulututkintoon asti, ennen kuin tutustui tietoisella tasolla erilaisiin
oppimistaitoihin, joilla hallita esimerkiksi laajempia opintokokonaisuuksia ja
haastavampia oppimistilanteita. Tama kokemus heratti kirjoittajassa kysymyksen siita,
miten ilmid ndyttaytyy muiden korkeakouluopiskelijoiden kokemusmaailmassa? Ovatko
esimerkiksi opiskelutaidot korkeakouluasteelle paasseille ja sielld jo opintojaan
suorittaville opiskelijoille itsestadnselvyys ja erilaisten opiskelustrategioiden tietoinen

hyédyntaminen rutiinia?

Kysymyksen nakokulmaksi valittiin aikuisopiskelijoiden oppiminen ja
korkeakouluopinnoissa tarvittavien oppimistaitojen kehittyminen. Tutkielmassa
oppimista tarkasteltiin oppimisen sdatelyn nakokulmasta, johon kuuluu opiskelijan
sisdisia ja ulkoisiakin oppimisen saatelystrategioita. Lisdksi ndkokulmaa haettiin
opiskelijoiden oppimistyyleistd, oppimisten syvyydesta seka naihin liittyvien taitojen

kehittymisesta niin formaaleissa kuin informaaleissakin ymparistoissa.

Oppimista on tutkittu laaja-alaisesti usean vuosikymmenen ajan. Tama on synnyttanyt
suuren maaran suuntauksia, teorioita ja koulukuntia seka laajan kirjon ilmioon liittyvia
kasitteitd. Tastd huolimatta alan tutkimustyé ei muodosta yhtendistd tieteellista
konsensusta, vaan oppimisen kenttaa voisi kuvailla ilmiéén tutustuvalle erdanlaiseksi
oppimisen paradigmojen ja kasitteiden sekamelskaksi. Kirjoittaja joutuikin tekemaan
valintoja eri teorioiden, kasitteiden ja nakemysten valilta tutkielman teoreettista

viitekehysta rakentaessaan.

Tutkielman teoreettinen viitekehys pohjautuu Jan Vermuntin, ym. 90-luvulla tekemaan
tutkimustyohon korkeakouluopiskelijoiden oppimisen saatelystd ja oppimistyyleista.
Vermuntin teorian taustalla voidaan nahda suuri maara aikaisempaa tutkimustyota
oppimisen ldahestymistapojen ja syvyyden alalta. Osa tastd aikaisemmasta

tutkimustyosta on liitetty osaksi tutkielman teoreettista viitekehysta.



Tutkielmassa tarkasteltiin, miten aikuiset korkeakouluopiskelijat saatelevdt omaa
oppimistaan, millaisia valmiuksia he saavat tahan saatelytyohon formaalin opiskelun
osana ja miten informaalit tekijat ovat vaikuttaneet oppimisen saatelystrategioiden
kehittymiseen. Tutkielma toteutettiin laadullisin tutkimusmenetelmin ja tutkimuksen
aineistonkeruuta  varten  haastateltiin  syksyllda 2016  kahdeksaa  (n=8)
korkeakouluopiskelijaa. Koska tutkielmassa tarkastellaan muiden tutkimuskysymysten
ohella kahden korkeakoulujarjestelman opiskelijoiden valisia eroja, jaettiin
haastateltavat kahteen ryhmaan. Puolet haastateltavista (n=4) koostuivat Turun
yliopiston kasvatustieteen laitoksen opiskelijoista ja toinen puoli (n=4) Turun

ammattikorkeakoulun terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen aikuisopiskelijoista.

Tutkimustulosten perusteella korkeakouluopiskelijoiden oppimisen saatelytavassa- ja
taidoissa oli eroja, jotka heijastelivat molempien ryhmien opintoja ja erityispiirteita.
Yliopisto-opiskelijoiden oppimistyyleissa korostui merkitysorientoitunut oppimistyyli,
AMK-opiskelijoilla soveltamisorientoitunut oppimistyyli oli puolestaan dominoiva ilmid.
Tutkimukseen osallistuneiden ryhmien eroja tarkasteltiin eri itsesadtelystrategioiden
nakokulmasta ja suurimmat erot nousivat oppimisen kognitiivisesta itsesaadtelysta.
Muilta osin ryhmien valiset erot korostivat enemman eri tutkintojen erityispiirteita kuin

oppimisen taidollista ulottuvuutta.

Tutkimuksen perusteella molemmilla ryhmilld oli opintojen vaatimustason
ndakokulmasta riittdvat oppimistaidot. Nama oppimistaidot olivat kehittyneet
aikaisempien opintojen seka nykyisten korkeakouluopintojen aikana. Informaaleilla
tekijoilla kuten perheelld, tyo6lla ja aikuisuuden vastuilla todettiin myds olevan vaikutusta
opiskelijoiden itsesdatelytaitojen kehittymiseen. Formaalia, prosessiopetuksen
nakokulmasta tapahtuvaa oppimistaitojen opetusta ei tutkimustuloksista tunnistettu

kuin marginaalisesti.



1. AIKUISOPISKELIJAN MAARITELMA JA ERITYISPIIRTEET

Kuluneiden vuosikymmenten aikana aikuisopiskelijoiden maara on kasvanut.
Aikuisopiskelijoiden madra nousi selkedsti 1980-luvulta vuosituhannen vaihteeseen,
mutta sen jalkeen kasvuluku on tasaantunut ja aikuisopiskelijoiden maara on pysynyt
suurin piirtein samoissa lukemissa vuodesta 2000 vuoteen 2012. (Tilastokeskus 2016.)
Tdssa tutkielmassa korkeakouluopinnoilla viitataan ammattikorkeakouluissa ja
yliopistoissa tapahtuvaan korkeakouluopiskeluun. Ammattikorkeakoulussa
suoritettavat tutkinnot voivat johtaa ylempaan- tai alempaan korkeakoulututkintoon tai
ne voivat muodostua muusta tdaydennys- ja erikoistumisopinnoista. Yliopistossa
tapahtuva koulutus voi puolestaan olla eriasteista ylempdian tai alempaan
korkeakoulututkintoon johtavaa opiskelua, avoimen yliopiston opetusta tai yliopiston
jarjestamaa tdydennyskoulutusta. (Akavan erityisalat 2016.) Tassa tutkielmassa
tarkastellaan erityisesti ylempaan tai- alempaan korkeakoulututkintoon johtavaa

korkeakouluopiskelua.

Aikuisopiskelijan maaritelma on vyksittdista ikdpylvastda monimuotoisempi kasite.
Suomen Opetus- ja  kulttuuriministerion virallisen  madaritelman mukaan
aikuisopetuksella viitataan koulutukseen, joka on suunniteltu aikuisille. Taman
maaritelman  mukaan  kaikki aikuisopetukseen osallistuvat henkilot ovat
aikuisopiskelijoita, idsta riippumatta. Suomessa aikuisopiskelijan maaritelma onkin ollut
sidoksissa koulutusta tarjoavaan instituutioon tai koulutuksen jarjestamismuotoon.
Kansainvalisesta koulutuspolitiikan nakokulmasta OECD on kasitellyt aikuisopiskelijan
kasitettda yhdeksan OECD-maata kattavan teematutkimuksen kautta. Tulkinnat olivat
vaihtelevia perustuen milloin ikdaan, milloin koulutustaustaan- ja tarjontaan.
Lahtokohdaksi aikuisopiskelijan maaritelmalle on otettu kansainvalisesti 25-64 vuotias
opiskelija, joka on tullut takaisin koulutusjarjestelman piiriin ensimmaisen

koulutusvaiheen jatettydan. (Kumpulainen 2009, 15-16.)

Aikuisten oppimisessa ja opetuksessa voidaan tunnistaa koko joukko heille ominaisia
erityispiirteitd ja haasteita kuten spesifien opintopalveluluiden ja kaytanteiden tarve,
erilaisten oppimisymparistojen sovittaminen aikuisopiskelijoille sekd nuoria opiskelijoita

suuremman jouston tarve opetusjarjestelyissa. Kasworm (2003) kadyttdd kasitteen



madrittelyssa aikuisopiskelijan ikaa (tyypillisesti > 25 vuotta), perhe-elaman ja
taloudellisen itsendisyyden kautta tulevaa kypsyytta seka erilaisista aikuisuuden
vastuista ja rooleista rakentuvaa statusta. (Kasworm 2003, 3.) Tdama Kaswormin kuvaus

muodostaa tutkielman maaritelman aikuisopiskelijasta.

Ian, roolien ja sosiaalisten muutosten ohella erilaiset opiskelumotiivit muodostavat
aikuisopiskelijoille ominaisen piirteen. Kasworm & Blowers (1994) jakoivat omassa
tutkimuksessaan aikuisopiskelijoiden opiskelumotiivit 4 eri luokkaan. (Kasworm 2003, 5-
6.) Nama luokat olivat henkilokohtaisten muutosten luokka (eldmanmuutoksista
kumpuava opiskelumotiivi), ennakoiva elaman suunnittelu (vaihtoehtojen lisadminen ja
niistd mahdollisesti saatavat hyodyt) sekd kaksi sekoittuneiden motiivien luokkaa
(eldamanmuutoksista ja omista suunnitelmista kumpuavat motiivit, seka sisdisten ja
ulkoisten motivaattorien ajama opiskelumotiivi.) (Kasworm 2003, 6-7; Kasworm &

Blowers 1994, 279-281.)

Rinne, ym. (2003) tutkivat avoimen yliopiston ja taydennyskoulutuskeskuksen
opiskelijoita ja merkityksida, joita opinnot heille antoivat. Tutkimusmenetelmana
kaytettiin elamankertakertomuksia, joista laadullista analyysia kayttamalld nostettiin
nelja erilaista opiskelijatyyppia. (Rinne, ym. 2003, 115, 154.) Ensimmaisen ryhman
muodostivat uraihmiset, joilla oli selkedt paamaarat ja opinnoilla vdlinearvo suhteessa
opiskelijan ty6- tai koulutusuraan. Toisen ryhman muodostivat arvostuksen etsijat, jotka
halusivat opintojen kautta todistaa itselleen ja ympaéristolleen parjaavansa
korkeakouluopinnoissa. Heiddan opinnoillaan oli vahva sosiaalinen funktio. Valaistuneet
olivat tutkimuksen kolmas ryhmd, joille opinnot muodostivat monia merkityksia.
Valaistuneiden opintoihin saattoi linkittya niin ty6- kuin harrasteulottuvuuskin ja
opinnoille annettu syvempi merkitys. Neljantena tulivat kilvoittelijat, joiden opinnot
nivoutuivat eldman kadannekohtiin tai jopa kriiseihin. Heille opinnot muodostivat uusia
mahdollisuuksia esimerkiksi vaikeaan tyoéllisyystilanteeseen, tydpaikan vaihtoon tai

keski-idn kriisiin. (Rinne, ym. 2003, 122-153.)

Opiskelumotiivien lisdksi oppilaitoksen valinnasta, tyostd ja perhevastuista nousee
konkreettisia eroja aikuisten ja nuorten opiskelijoiden valille. Aikuisten
opiskelupaikkojen valintaan vaikuttavat oman eldmantilanteen mukana tulevat

reunaehdot kuten oppilaitoksen maine ja opintojen myo6ta tulevat mahdolliset
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taloudelliset haasteet (esim. tyonteko vs. opiskelumahdollisuudet). (Kasworm 2003, 7.)
Aikuisopiskelijoiden ajankaytén mahdollisuudet opiskeluun muodostavat myds eron
aikuisen ja nuoremman opiskelijan valilld. Kaswormin (2003, 7) kdyttamassa esimerkissa
Yhdysvalloissa vuonna 1995 aikuisista korkeakouluopiskelijoista 69 % oli osa-aikaisia
opiskelijoita, jolloin ajankdytdssa tuli huomioida opintojen lisdaksi my6s muut
aikuisuuden velvoitteet. Nuorilla opiskelijoilla vastaava lukema oli 27 %. (Kasworm 2003,
7-8.) Kolmantena erottajana nousivat perhevelvoitteet, joissa lapsilla oli suuri rooli

opintojen reunaehtojen nakokulmasta. (Kasworm 2003, 8-9.)

1.1 Aikuisopiskelijoiden oppimistaidot ja oppimistyylit

Richardsonin (1994) mukaan aikuisten oppimistaitoja on usein kuvailtu puutteellisiksi.
Tastd negatiivisesta mielikuvasta huolimatta aikuisopiskelijoilla tuntuisi olevan
oppilaitoksen toivoma suuntautuminen korkeakouluopintoihin. Aikuisopiskelijoilla on
muun muassa pienempi tendenssi pintasuuntautuneeseen tai
toistamisorientoituneeseen oppimiseen nuorempiin kanssaopiskelijoihin verrattuna.
(Richardson 1994, 309.) Vaikka monella alan tutkijalla ja aikuisopiskelijalla itsellaankin
voi olla mielikuva huonoista opiskelutaidoista, selkeda tutkimusnayttoa talle

stereotypialle ei ole (Richardson 1994, 310, 318).

Aikuisten tendenssille kohti syvasuuntautunutta ja merkitysorientoitunutta opiskelua
on esitetty useita teorioita. Yhtena syyna voidaan nahda aikuisten hyva opiskelumotiivi,
jolloin opintoja ohjaa henkikohtainen kiinnostus aiheeseen tai opintojen suora yhteys
opiskelijan uratavoitteisiin. Uraan linkittyneet opiskelumotiivit ovatkin aikuiselle
opiskelijalle tunnusomaisia. (Richardson 1994, 318-319.) Toinen
merkitysorientoituneeseen opiskeluun ohjaava tekija liittyy nuorten oppilaiden
tuoreempaan kouluhistoriaan alemmilla oppiasteilla. Toisin kuin aikuisopiskelijat,
nuoremmat opiskelijat ovat mahdollisesti omaksuneet aikaisemmalla kouluasteella
pintasuuntautuneen oppimistavan ja saattavat koetella oppimaansa strategiaa myos
korkeakouluopinnoissa. Tall6in oppiminen perustuu aikaisempien opintojen
vaatimuksiin ja oppimisymparistéon, joka on voinut suosia pintaoppimista. (Harper &

Kemper 1986, 220.)
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Elamankokemus muodostaa kolmannen tekijan, joka ohjaa aikuisopiskelijoita kohti
syvasuuntautunutta oppimistapaa. Elamakokemus tuo parhaimmillaan mukanaan
itseluottamusta ja kypsyytta, joka vaikuttaa myos oppimistapaan. Esimerkiksi tyosta ja
perhe-elamasta saatu kokemus antaa ndakemysta opintoihin ja ohjaa oppimistapaa
toivottuun suuntaan. (Harper & Kemper 1986, 220.) Richardson (1994) on todennut,
ettd jostain syysta tavanomaiset tutkinto-ohjelmat eivat ohjaa aikuisen opiskelijoiden
oppimistaitojen kehitysta kohti merkitysorientoitunutta oppimistyylia lahellekdan yhta

tehokkaasti kuin heidan elamankokemuksensa. (Richardson 1994, 321.)

1.2 Aikuisopiskelijat ja itseohjautuva oppiminen

Postmodernissa yhteiskunnassa oma-aloitteisuus ja vastuullisuus omasta toiminnasta
korostuvat elaman eri alueilla. Yksi aikuiskoulutuksen keskeisista kasitteista onkin
itseohjautuvuus (self-directed learning, SDL), jota voidaan pitda elinikdisen oppimisen
ihanteena. (Raemdonck 2013, 78.) Aikuiskasvatustieteessa itseohjautuva oppiminen on
muodostanut tdrkean tutkimuksen kohteen (mm. Dynan 2008, 96; Owen 2002, 1;
Brockett, ym. 2000, 2). Itseohjautuvan oppimisen ilmididen kautta voidaan saada tietoa
ja nakemyksia siitd, miten aikuiset oppivat ja millaiset oppimisjarjestelyt tukevan heidan

oppimistaan (Raemdonck 2013, 78).

Opetuksen tavoitteeksi voidaan yleiselld tasolla asettaa kaksi keskeista paamaaraa, jotka
ovat tiedon lisddaminen aiheena olevasta ilmiostd seka taidot, jotka hyodyttavat
opiskelijaa myds kurssin jalkeen. Dynan, ym. (2008, 96) nakevat tdssd kontekstissa
itseohjautuvan oppimisen keskeisend taitona, jonka periaatteiden tulisi ndkya myos

yliopistojen tutkintojen sisalla.

Aikuisen oppiminen ja kysymys siitd, miten aikuinen oppii, on ollut andragogiikan
keskeisia mielenkiinnon kohteita 1920-luvulta lahtien (Ellinger 2004, 159). 80 vuotta
kysymyksen jalkeen Merriam (2001) toteaa, etta vieldkaan ei ole teoriaa tai mallia, joka
vhdistaisi aikuisopiskelijat, oppimisymparistot ja aikuisten oppimisprosessin. Merriam
(2001, 3) pitaakin nykyisia aikuisten oppimisen malleja kokoelmina, joissa yhdistyvat
teoriat, mallit, periaatteet ja selitykset. Tarkedn palan tdssd kokonaisuuksien
kokoelmassa muodostaa itseohjautuva oppiminen, jota voidaan pitda aikuisten

oppimisen peruskonseptina (Ellinger 2004, 159).
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Malcom Knowles, joka elinaikanaan ansioitui andragogiikan tutkimuksen saralla,
maaritteli itseohjautuvan oppimisen seuraavasti: “Laajimmassa merkityksessa
itseohjautuva oppiminen kuvaa prosessia, jossa yksilot tekevat aloitteita — yksin tai
toisten avulla — tunnistaessaan oppimistarpeitaan, maaritellessaan oppimistavoitteita,
tunnistaessa inhimillisia ja materiaalisia oppimisresursseja, valitessaan sopivat
oppimisstrategiat ja arvioidessaan oppimistuloksia.” (Owen 2002, 2; Kanala & Serguskin

2000, 5; Knowles 1975.)

Owenia lainaten (2002, 1) itseohjautuvalle oppimiselle on ominaista yksilon ja
ympariston valinen interaktio. Itseohjautuva oppiminen voidaan nahda yksilon tapana
tarkastella ilmioita nakokulmaa muuttaen. Itseohjautuvuus on keskeinen taito
elinikdistd oppimista ajatellen, sillda sen kautta opiskelija pystyy ottamaan vastuuta
omasta oppimisestaan, tunnistamaan opintojensa kannalta tarvittavat resurssit ja
tietoldhteet, seka kayttamaan oppimisen kannalta keskeisia valineita. (Dynan, ym. 2008,

97; Ellinger 2004, 158.)

Vaikka itseohjautuvuus on keskeinen kasite aikuiskasvatuksen nakokulmasta, puuttuu
siitd tarkka, yhteisesti hyvdksytty maaritelma. SLD voidaan nahda itseoppimisen
muotona, jossa oppijat ottavat vastuun oman oppimisensa suunnittelusta,
toteutuksesta ja arvioinnista oppimiskokemustensa perusteella. SDL liittyy ldheisesti
informaaliin oppimiseen, mutta nama kasitteet eivat muodosta synonyymia. Toisin
sanoen SDL kasittaa niin oppilaitosten kautta annettavan formaalin oppimisen, kuin
my6s muissa, vahemman formaaleissa toimintaymparistoissa tapahtuvan oppimisen.

(Ellinger 2004, 159-160.)

1.3 Itseohjautuva ja itsesdaadelty oppiminen

Itseohjautuvuuden kasite on maaritelty monella tavalla. Kasitteen maaritelmina voidaan
pitdd andragogiikkaan pohjautuvaa itseohjattua oppimista (self-directed learning, SDL),
sekd kognitiiviseen psykologiaan pohjautuvaa itsesdddeltya oppimista (self-regulated
learning, SRL). (Virta 2017.) Taman tutkielman tutkimustehtdvda huomioiden ndiden

kahden samankaltaisen kasitteen tulkintaa ja kdyttoa on syyta perustella lyhyesti.
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Itseohjatun ja itsesdaddellyn oppimisen lisdksi monia muita itsendiseen
oppimisprosessiin viittavia kasitteitda on kadytetty synonyymeina. Tama johtuu
kasitteiden hienovaraisista ja osin huomaamattomista keskindisista eroista. Kasitteet
voivat tuntua synonyymeilta varsinkin tilanteissa, joissa itsesdatelyn kasitetta aletaan

kayttaa elinikdisen oppimisen kasitteen yhteydessa. (Saks & Leijen 2013, 191-192.)

Saks & Leijen (2013) tarkastelivat kirjallisuuskatsauksessaan kahden kasitteen (SDL ja
SRL) eroja. Vertailussa Itseohjautuva oppiminen kasitti seuraavat oppimisprosessin
vaiheet: Tehtdavan madrittely, tavoitteiden asettaminen ja  suunnittelu,
oppimistaktiikoiden- ja strategioiden valinta seka oppimisen metakognitiivinen vaihe.
Itsesdddelty oppimisprosessi kasitti vastaavasti seuraavat vaiheet: suunnittelu ja
paamaaran asettaminen, oppimisprosessin metakognitiivinen tarkkailu, erilaiset

saatelystrategiat sekd oman oppimistoiminnan reflektion. (Saks & Leijen 2013, 192.)

Yhtaldisyyksista huolimatta Saks & Leien (2013) nakevat, ettd nadita kahta kasitetta ei
tulisi kayttaa synonyymeina. Itseohjautuva oppiminen tapahtuu tavallisesti
informaaleissa oppimisymparistoissa, itsesdadelty oppiminen liittyy puolestaan vahvasti
oppilaitosymparistoon. Iltseohjautuva oppiminen kdsittdda oppijan itsendisen
oppimisympariston suunnittelun, itsesdaadellyssa oppimisessa opettajalla on puolestaan
suurempi rooli oppimisympdariston hallinnassa. Itseohjautuva opiskelu kasittaa
oppimisen kulun suunnittelun ja mahdollistaa laajempien rakennelmien syntymisen,
itsesdddelty oppiminen puolestaan kasittdd kapeamman, mikrotason tapahtumien

kuvaamisen. (Saks & Leien 2013, 193.)

Koska tama tutkielma kasittelee aikuisopiskelijoiden itsendistd oppimistoimintaa, ei
itseohjautuvan oppimisen kadsitetta voi ohittaa sen teoreettisessa viitekehyksessa. Koska
tutkielman empiirinen osa niveltyy vahvasti opettajavetoiseen, oppilaitoksen
kontekstissa tapahtuvaan oppimisprosessiin, muodostaa itsesaddelty oppiminen (SRL)

tutkielman itseohjautuvuutta kuvaavan kasitteen.
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2. KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS

Konstruktivistisen oppimiskasityksen nakékulmasta oppijan oma aktiivinen toiminta on
oppimisen edellytys. Oppiminen on tulkintojen tekemistd, aikaisemman tiedon
synteesia uuteen, uskomusten asettamia haasteita ja aktiivista tiedon kasittelya, tavalla
tai toisella. (Tynjala 1999, 7.) Oppimisprosessi on moniulotteinen kasite, johon nivoutuu

suuri maara paikoin paallekkdain menevia kasitteita.

Oppimiskasitysten tarkastelu arkikasityksen nakdkulmasta kuvaa kasitysten laajaa kirjoa
siitd, mita oppimisella voidaan ymmartda. Oppiminen voidaan nadhda tietojen
lisadntymisend, muistoina ja niiden toistamisena, tietojen soveltamisena seka

mahdollisuutena ymmartaa erilaisia ilmiéita. (Tynjala 1999, 12.)

Naiden arkikasitysten sisaltd voidaan supistaa kahteen paaluokkaan. Talléin oppiminen
on joko toistavaa toimintaa tai muutosta, joka johtaa oppijan ajattelun ja
toimintamallien muuttumiseen oppimisprosessin aikana. (Tynjala 1999, 12.) Taman
kaltainen luokittelu on luonnollisesti mekaaninen ja ilmi6éta yksinkertaistava malli, mutta
kuvastaa lyhykdisyydessdaan oppimisprosessin moninaisuutta jo pelkkien arkikasitysten

kontekstissa, tieteellisesta kasitteistostd puhumattakaan.

2.1 Oppimisprosessi

Aikuisikddan mennessd ihminen on kehittanyt itselleen sisdisen kuvan oppimisesta.
Oppimiskasitys syntyy osana ihmisen aktiivista ja tietoista toimintaa ja ohjaa hanen
toimintaansa oppimistilanteissa. (Tynjala 1999, 7.) Tama tutkielma tarkastelee
oppimisprosessia, joka on osa oppimisen kokonaismallia. Tynjala (1999, 16) on kuvannut
oppimisen kokonaismallin kolmiosaisena kokonaisuutena, joka koostuu oppimisen
taustatekijoistd, oppimisprosessista sekd oppimistuloksista (kuvio 1). Jokainen ndista

kokonaisuuden osista muodostaa itsessadn laajemman oppimisen ulottuvuuden.



15

KULTTUURI

TAUSTATEKIJAT OPPIMISPROSESSI TULOKSET

Henkilokohtaiset tekijét

Aikaisemmat tiedot ja taidot

[
|
Kyvyt ; o Kisitykset ilmioistd
Alykkyys ~. | OPPIJAN (mentaaliset mallit)
Persoonallisuus 1 = - Taidot
Kotitausta Alkmscmmat
HAVAINNOT tiedot :
e e ] L Strategiat 3 it
Tyylit Omien lav_omeldcn
JA | | Prossssointi saavuttaminen
Oppimisympiristd Motiivit | tavat
— — TULKINNAT  Orientaatiot
Opetussuunnitelma Oppimistehtdvien
Oppiaine Metakognitiivinen toiminta tuotokset
| Opettaja | - - - Arvosanat
‘ Opetusmenetelmit
Arviointimenetelmat |
|

Kuvio 1: Oppimisen kokonaismalli (Tynjala 1999, 16)

Oppimisprosessi ei ole irrallinen osa oppimisen kokonaismallia. Oppimisen taustatekijat
kuten oppijan henkilokohtaiset tekijat (tiedot, taidot ja kotitausta) ja oppimisymparisto
vaikuttavat oppimisprosessiin. Nama taustatekijat eivat ole suora osa oppimisprosessia,
mutta niiden merkitys oppimiseen konkretisoituu ihmisen tehdessa tulkintoja ja
havaintoja uutta oppiessaan. Oppimisprosessin aikana oppija reflektoi aikaisempia
kokemuksiaan kuluvan hetken opintoihin ja suhteuttaa oppimisprosessin vaatimuksia
havaintoihin oppimisymparistdsta, sen asettamista rajoituksista ja mahdollisuuksista.

(Tynjila 1999, 18.)

Naiden havaintojen tekeminen ja oman toiminnan arvioiminen edellyttavat oppijalta
metakognitiivisia valmiuksia. Metakognitio on tietoa omista kognitiivisista toiminnoista,
ajattelusta ja oppimisesta. Oppimisprosessin aikana tapahtuu metakognitiivisesta
saatelya, jonka avulla yksild arvioi ja monitoroi omaa toimintaansa, oppimistuloksiaan
sekd muuttaa strategioitaan oppimisprosessin vaatimusten mukaisesti. (Tynjalad 1999,

18, 114-115.)
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2.2 Oppimisstrategiat- ja tyylit

Oppimis- ja opiskelustrategiat ovat toimintatapoja, joita oppija kayttaa
oppimisprosessin aikana tiedonhankintaan- ja kayttéon seka muistitoimintojen tukena.
Tassa tutkielmassa oppimisstrategiat on jaettu kognitiivisiin sdatelystrategioihin
(ymmartaminen ja taitojen oppiminen), metakognitiivisiin saatelystrategioihin
(oppimisprosessin ohjaus, valvonta ja arviointi) seka affektiivisiin saatelystrategioihin
(emootioiden hallinta). (Vaisanen & Silkela 2006, 224.) Taitava opiskelija kykenee
kayttamaan naita strategioita oppimistilanteen mukaan, eli oppimisstrategiat eivat ole

pysyvid, tilanteesta toiseen mekaanisesti toistuvia toimintatapoja (Tynjala 1999, 115).

Toisin kuin tilannesidonnaiset opiskelustrategiat, oppimistyylit ovat pysyvampia
toimintatapoja. Tasta huolimatta oppimistyyli ei ole muutoksille immuuni, vaan se voi
ajan ja opiskelukokemuksen kautta muuttua. (Biggs 1988, 185.) Oppimisstrategiat ovat
tapoja, joiden avulla opiskelija prosessoi opittavaa materiaalia, oppimistyyli taas
muodostuu oppijan tavoista kayttda naitd strategioita. (Cheng & Chau 2016, 259.)
Kasitteelliselld tasolla oppimisstrategiat ja oppimistyylit ovat lahella toisiaan. Valilla
ndiden kahden kasitteen erottaminen toisistaan voikin olla haastavaa. Vdisanen &
Silkela (2006) nakevat kasitteet eraanlaisen dialogin osapuolina, jossa opiskelijan
oppimistyyli on persoonallinen, vakiintunut informaation prosessointitapa, jolla

saadellaan strategioiden kayttoa.
2.3 Oppimisen tutkimustrendeista ja Vermuntin oppimistyylit

Oppimista on tutkittu viime vuosikymmenten aikana ahkerasti. 1980-luvulla tutkimustyo
keskittyi oppimisprosessin laadulliseen ulottuvuuteen (oppimistapahtuman ”syvyys”) ja
opiskelijoiden opiskelumotivaatioihin. 90-luvulla alan tutkimustyo sai lisdd nakokulmia,
ja esiin nousivat opiskelijoiden tavat sdaddelld omaa oppimistaan. Naiden l6yddsten
perusteella opiskelijoiden ndakemykset oppimisesta nousivat tutkijoiden kiinnostuksen
kohteeksi. (Vermunt 2007, 73-74.) Vahitellen syntyi teoreettisia malleja, joissa
metakognitiiviset taidot ja opiskelun itsesddtely nahtiin oppimisprosessin
lopputulokseen vaikuttavina tekijoind. (Vermunt 2007, 74.) Taman tutkielman
teoreettinen viitekehys pohjaakin vahvasti ndihin 80- ja 90-lukujen teoreettisiin

tutkimussuuntauksiin.
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Vermunt (1996, 1998) tutki osana tdtda 90-luvun trendid avoimen yliopiston
opiskelijoiden kognitiivisia ja metakognitiivisia saatelystrategioita, oppimiskasityksia ja
oppimisorientaatioita. Tutkimustulosten perusteella han kuvasi nelja erilaista
oppimistyylia. Nama oppimistyylit ovat nimeltdan (1) suuntautumaton oppimistyyli, (2)
toistamisorientoitunut oppimistyyli, (3) merkitysorientoitunut oppimistyyli ja (4)

soveltamisorientoitunut oppimistyyli. (Vermunt 1998, 151; Vermunt 1996, 25.)

Oppimistyyliltaan (1) suuntautumattomat opiskelijat eivat erottaneet keskeisia asioita
opittavasta  materiaalista, vaan  kurssien aineistot = nayttdytyivat heille
kokonaisuudessaan samanarvoisena. Suuntautumattomilla opiskelijoilla ei ollut kykya
muodostaa asiakokonaisuuksia ja heidan opiskelustrategiansa perustuivat asioiden
toistavaan lapikaymiseen ilman aihevalintoja tai muuta luokittelua. Oppimistyylia
leimasi hammennys ja epavarmuus omasta kyvykkyydesta selvitd opinnoista. (Vermunt

1998, 151; Vermunt 1996, 32-35.)

(2) Toistamisorientoituneet opiskelijat keskittyivat kurssien keskeiseksi luokittelemiinsa
osiin ja pyrkivat opettelemaan ne ulkoa. Oppimisen sdately oli rajallista ja rajoittui
kdytannossa opettajan antamiin kurssiohjeisiin ja kuvauksiin oppimistavoitteista.
Toistamisorientaatiolle oli ominaista oppimisen ulkoisen saatelyn suuri merkitys
opiskelijalle, joka toteutui esimerkiksi opettajan antamissa ohjeistuksissa ja
tehtavanannoissa. Toistamisorientoituneille opiskelijoille suoritukset ja tenttien lapaisy
olivat oppimisen tarkein tavoite omakohtaisen oppimisprosessoinnin ja kehittymisen

sijasta. (Vermunt 1998, 151; Vermunt 1996, 35—-39.)

(3) Merkitysorientoituneille opiskelijat pyrkivat luomaan kokonaiskuvan opiskeltavasta
ilmiosta takertumatta yksityiskohtiin. Opiskelijoilla oli taito suhtautua kriittisesti ja
pohdiskellen opiskelun kohteena olevaan ilmiéon ja he pystyivat liittamaan aikaisemmin
oppimaansa tietoa uuteen asiaan. Nama opiskelijat osasivat jdsentdd oppimateriaalia
itsendisesti ja hyddyntamaan myos kurssin ulkopuolista materiaalia oppimisen osana.

(Vermunt 1998, 151; Vermunt 1996, 39-42.)

(4) Soveltamissuuntautuneet opiskelijat yrittivat |0ytda opittavasta aineistosta asiat,
joilla oli selkein kytkds kaytannon elamaan. Nama opiskelijat liittivat opittavaan asiaan

konkreettisia esimerkkeja ja pyrkivat soveltamaan saamaansa tietoa. Heille asioiden
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oppiminen konkretisoitui mahdollisuutena soveltaa uutta tietoa todellisiin eldvan

eldman tilanteisiin. (Vermunt 1998, 151; Vermunt 1996, 42-45.)

Tiivistettynd nama oppimistyylien kuvaukset voidaan nahda kokonaisuuksina, joissa
oppijan ajattelu- ja oppimisstrategiat, tietoisuus kognitiivisista toiminnoista, kasitys
oppimisesta ja henkilokohtaiset tavoitteet yhdistyvat (Entwistle & McCune 2004,335;
Tynjala 1999, 111-112).

Oppimistyylien tunnistamisessa kaytettiin neljda yksilollisen oppimisprosessin
osatekijda. Naista kognitiiviset saatelystrategiat rakentuvat tavastamme opiskella ja
asettaa oppimistavoitteita. Kdytanndn oppimista ajatellen kognitiivinen saately nakyy
esimerkiksi yksilon kdyttamissa oppimistekniikoissa (muistiinpanotavat, lukutekniikat,
valintojen tekeminen oppimateriaalista) eli tavoissa, joilla yksild prosessoi ja painaa

mieleensa opittavaa asiaa. (Vermunt 2007, 74; Tynjala 1999, 112.)

Metakognitiiviset sdatelystrategiat rakentuvat ihmisen tietoisuudesta omista
kognitiivisista toiminnoistaan (esim. ajattelu ja oppiminen). Oppimisprosessin
metakognitiivinen saately koostuu monista toiminnoista, joiden avulla opiskelija
sdatelee omaa oppimistaan. Oppimisprosessin aikana metakognitiivinen itsesaately
mahdollistaa oppimisprosessin tarkkailun, tarvittavien muutosten tekemisen
opiskelustrategioihin sekd oppimistulosten arvioinnin opiskelun aikana ja sen jalkeen.

(Vermunt 2007, 74; Tynjala 1999, 114-115.)

Henkilokohtaiset oppimiskasitykset muodostavat oppimisprosessin  kolmannen
osatekijan. Ne rakentuvat nakemyksista, jotka yksil6lla on oppimisen perusluonteesta.
Henkilokohtaisiin oppimiskasityksiin liittyvat oppijan kasitys tiedon olemuksesta ja
itsestd oppijana, sekd opiskelusta yleisesti. Henkilokohtaisista oppimiskasityksista
rakentuvat yksilon subjektiivinen kasitys siitd, miten opittavaa asiaa lahestyvaan, kuka
oppimisen eri osien sadatelysta vastaa, ja millaiseksi oppija itse opetuksen nakee.
(Vermunt 2007, 74; Tynjala 1999, 115-116.) Tassa tutkielmassa henkilokohtaisia
oppimiskasityksia ei suoranaisesti kasitella osana tutkimuskysymyksia toisin kuin muita

kuvattuja oppimisprosessin osatekijoita.

Opiskelu- ja koulutusorientaatiot muodostavat oppimisprosessin neljannen osatekijan.

Se muodostuu oppimistoimintoja ohjaavista tavoitteista, motiiveista, odotuksista ja
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asenteista. Opiskeluorientaatio voidaan jakaa eri luokkiin esimerkiksi sen mukaan,
mitka lahtokohdat opiskelijalla on opiskeluun tai mikda hanen opiskeluaan ohjaa.
(Vermunt 2007, 74; Tynjala 1999, 116-117.) Tassa tutkielmassa opiskelu- ja

koulutusorientaatiota kasitellaan affektiivisten saatelystrategioiden nakdkulmasta.
2.4 Oppimistyylien kehittyminen

Opiskelijoiden valilla voi olla huomattavia laadullisia eroja siind, miten he selviytyvat
erilaisista oppimistehtavista. Formaalin oppimisen nakodkulmasta erot nousevat
oppimisprosessin lopputuloksissa. Opiskelijoiden véliset oppimisen erot syntyvat silla
hetkelld, kun he alkavat prosessoida oppimistehtavaa. Opiskelijoiden valiset oppimiseen
liittyvat laadulliset erot eivat kuitenkaan ole ehdottomia ja koko oppimisprosessin
kattavia luonteeltaan. Joillekin oppilaista kaikki oppimisen toiminnot tuottavat
ongelmia, toisille taas ongelmia tuottaa vain osa oppimistoiminnoista. (Vermunt 1996,

45.)

Sisdiset ja ulkoiset saatelytekijat vaikuttavat tapaan, jolla opiskelija l|dhestyy
oppimistehtdvaa. Sisdiset saatelytekijat syntyvat opiskelijan  affektiivisista
saatelystrategioista seka taidosta hyddyntda oppimisen eri osatekijoita. Suurin osa
opiskelijoista tunnistaa oppimisen eri osatekijoiden merkityksen tavalla tai toisella,
mutta tastd huolimatta sisdisen ja ulkoisen vastuunkannon vilille voi jaada ristiriita.
Miten opiskelija ratkaisee nama ristiriitatilanteet, riippuu suuressa maarin hanen

oppimistyylistdan. (Vermunt 1996, 45-46.)

Ulkoiset saatelytekijat syntyvat opetuksen strategioista, joita ovat esimerkiksi
opiskelijoille annettavat ohjeistukset. Ulkoisen saatelyn johdosta opiskelija saattaa
jattaa niita oppimistoimintoja tekematta, jotka ulkoinen tekija on ottanut vastuulleen.
Ulkoisen saatelyn merkitys tulisi siis muistaa opiskelijan oppimistaitojen nakdkulmasta,
vaikkakin sen merkitys riippuu pitkalle opiskelijan |dhestymistavasta oppimiseen seka
valitusta opetuksen strategiasta. Sisdiseen saatelyyn perustuvat opetuksen asetelmat
vaativat opiskelijaa hyddyntamaan omaa oppimistyylidan ja naista ldhtokohdista yksilo

voi kehittya oppijana hyvin tehokkaasti. (Vermunt 1996, 46.)

Oppimistyylit kehittyvat opiskelusta saatujen kokemuksen kautta. Vaikka sisdisesti

sdadelty oppiminen kehittdd opiskelijan oppimistyylia tehokkaimmin, oppimistyylien
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kehitys alkaa normaalisti ulkoisesta saatelysta ja jatkuu sisdisen sadatelyn kehittymisena.
Esimerkiksi toistamisorientoitunut opiskelija voi parjata 2. asteen opinnoissa hyvin,
mutta vaativampien jatko-opintojen myota tulevat haasteet todennakdisesti pakottavat
hanta kehittamaan omia opintovalmiuksiaan enemman tai vahemman tietoisesti.
Talléin oppimishaasteet mahdollistavat oman oppimistyylin kehittymisen ulkoisen
saatelyn avulla ja esimerkiksi toistamisorientoitunut oppimistyyli saattaa vahitellen

kehittya kohti merkitysorientoitunutta oppimistapaa. (Vermunt 1996, 46.)

Oppimiskokemuksien haasteet voidaankin nahda edellytyksenda oppimistyylien
kehitykselle, mutta myds muut tekijat vaikuttavat oppimistaidon kehitykseen. lhmisen
biologinen ikd muodostaa kehityslinjan, joka asettaa reunaehtoja yksilon
oppimisvalmiuksille. (Vermunt 2007, 76.) Esimerkiksi Ellen Klatter (1995) vertaili
ylaasteikdisten oppilaiden ja korkeakouluopiskelijoiden tapoja hyoédyntaa erilaisia
oppimisstrategioita, oppimiskasityksia ja oppimisorientaatiota. Johtopaatdksena oli,
ettd lapsen oppimisvalmiudet ovat vield osin jasentymattémia verrattuna biologiselta

ialtaan kypsempaan korkeakouluopiskelijaan. (Vermunt 2007, 77.)

Toisen kehityslinjan muodostavat opiskelijoiden kayttdamien opiskelustrategioiden,
oppimiskasitysten ja orientaation lisaantyva vuoropuhelu. Aikuisopiskelijoilla oppimisen
osatekijat ovat usein vahvassa vuorovaikutuksessa, kun nuoremmilla opiskelijoilla
osatekijoiden valiset kytkokset saattavat puuttua viela kokonaan. Esimerkiksi
opiskelutaidoiltaan kehittynyt aikuinen kykenee valitsemaan opiskelustrategiansa sen
mukaan, kuinka tarkedana han pitaa opiskeltavaa asiaa ja millaisia tavoitteita han asettaa
omalle oppimiselleen siind hetkessd. Opintopolkunsa alussa oleva nuori ei tdhan
valttamatta kykene. lhmisen ikddntyessa ja keratessa oppimiskokemuksia myos hanen
kykynsa saadella omia oppimistoimintojaan kehittyy, mutta tama muutos ei perustu
biologiseen ikdantymiseen tai kasvuun, vaan kerattyyn opiskelukokemukseen. (Vermunt

2007, 77; Boekaerts 1997, 167.)

Sisdisen kehityksen lisdksi oppimistyylien kehittymiseen voidaan vaikuttaa ulkoisesti
esimerkiksi erilaisten interventio-ohjelmien ja erilliskurssien kautta (oppimistaitokurssit,
ym.). Hattie, ym. (1996) tekivat meta-analyysin 51 tutkimuksesta, joissa opiskelijoiden
oppimista pyrittiin kehittamaan oppimistaitoja- ja tekniikoita kehittamalla. Interventio-

ohjelmat perustuivat itsesaatelystrategioiden kehittamiseen, tehtavakohtaisten
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taitojen opiskeluun ja affektiivisten strategioiden opiskeluun. Analyysin
johtopaatdksena oli, ettd ndista ohjelmista saatavat hyodyt jaivat helposti valiaikaisiksi

ja kontekstisidonnaisiksi. (Hattie, ym. 1996, 99, 130-131.)

Tynjala (1999) on todennut Hattien, ym. (1996) kuvaamista interventioista, ettd
henkilokohtainen oppimisprosessi ei ole irrallaan ulkoisista saatelytekijoista, vaan
opetus- ja oppimisymparistot vaikuttavat myods oppimiseen laadullisesti. Vaikka
opiskelijan  opiskelutaidot kehittyisivat interventio-ohjelmissa, eivat opitut
oppimistaidot hyddyta olosuhteissa, joissa opetus- ja arviointikdytannot ovat ennallaan.
Siksi opiskelutaitojen opetus ei saisi jaada pelkaksi itsendiseksi saarekkeeksi, vaan sen
pitdisi olla osa opetuksen toteutusta. Naistd ldhtokohdista tapahtuvaa opetusta
kutsutaan prosessiorientoituneeksi opetukseksi, joka vahvistaa substanssiopetuksen
lisdksi opiskelijan oppimis- ja tiedonkasittelyvalmiuksia. (Vermunt & Verschaffel 2000,

209; Tynjild 1999, 124; Vermunt 1995, 325.)
2.5 Korkeakouluoppimisen tutkimuksen valtasuuntaukset

Oppimiseen liittyvien kasitteiden ja nakokulmien maard on laaja kokonaisuus.
Tutkimustyosta syntyneiden teorioiden my6ta lisdaantynyt tietomaara on tuonut
mukanaan osin paallekkaisia kasitteitd asiayhteydesta ja tarkastelutavasta riippuen.
(Entwistle & McCune 2004, 325-326.) Korkeakouluoppimista tarkastelevan
tutkimustyon traditiot voidaan jakaa Lonkaa ym. (2004, 301) lainaten kahteen
hallitsevaan tutkimusperinteeseen, jotka ovat opiskelijoiden ldhestymistapoja kuvaava
perinne (students’approaches to learning, SAL) seka informaatioprosessointia kuvaava

perinne (information processing, IP.) (Virtanen 2009, 10; Lonka, ym. 2004, 301.)

Molemmille tutkimusperinteille on yhteistad konstruktivistiset perusoletukset oppimisen
luonteesta. Oppiminen nahdaan SAL- ja IP perinteissa ilmiona, jossa oppijan aktiivinen
toiminta, motivaatio ja itsesdately ovat oppimisen keskeisia elementteja.
Tilannekohtaiset ja ryhmatyohon liittyvat oppimisen ulottuvuudet eivat puolestaan ole

selkeasti integroituneet kumpaakaan traditioon. (Lonka, ym. 2004, 302.)

SAL-tutkimusperinne on ollut hallitseva oppimisen tutkimustyon traditio Euroopassa ja
se sai alkunsa 1970-luvulla. SAL-perinteen empiiristd tutkimusty6td leimaa

nojautuminen maaralliseen tutkimustyohon, mutta poikkeuksen tdhdn on muodostanut
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esimerkiksi kognitiivisen psykologian piirissa tehty laadullinen tutkimustyd. Metodista
riippumatta SAL-perinteen sisalla tehdyn tutkimustyon paamaarana on kuitenkin ollut

aina sama: ymmartaa oppilaan oppimista. (Lonka, ym. 2004, 301,302-304.)

IP-tutkimusperinne liittyy vahvasti Yhdysvaltalaiseen oppimisen tutkimustyéhon. IP-
perinne tarkastelee oppimisstrategioita seka niiden yhteytta oppimisprosesseihin ja
oppimistuloksiin. Tosin jo vuosituhannen alussa Pintrich (2000) esitti tutkimustradition
nimikkeeksi itsesaadellyn oppimisen perinnetta (self regulated learning, SRL). (Lonka,

ym. 301, 305.)

Nama kaksi valtasuuntausta tarkastelevat oppimista omista nakokulmista kasin ja niiden
sisalla tehdyssa tutkimustydssa on omat painotuksensa. Tasta huolimatta SRL/IP- ja SAL-
perinteiden valilla voidaan ndhda keskindista ldahentymista esimerkiksi erilaisten
tutkimustyokalujen kehitystyon kautta. (Lonka, ym. 2004, 305; Entwistle & McCune
1994, 338.)

2.6 Nakokulmia tutkielman teoreettiseen viitekehykseen

SAL-perinteen piirissa tehty tutkimusty® on keskeisessda osassa taman tutkielman
teoreettisessa viitekehyksessd. Seuraavaksi kuvaillaan lyhyesti joitain SAL-perinteen
tutkimuksia ja teorioita. Niissa on kasitelty tutkielman kannalta tarkeiden kasitteiden
tutkimusta, jotka liittyvat oppimisen ldahestymistapoihin, oppimisen laadulliseen

ulottuuteen, oppimisstrategioihin- ja taitoihin, seka oppimistyyleihin.

Marton & Saljo (1976) tarkastelivat tutkimuksessaan oppilaiden oppimisprosessia.
Heidan tutkimuksensa perustui tekstin prosessointiin ja tutkimus tarkasteli oppimisen
lopputuloksien laadullisia eroja. Tutkimus keskittyi opiskelijoiden lahestymistapoihin
oppimiseen ja siind selviteltiin, mita opiskelijat oppivat oman oppimisprosessinsa aikana

ja millaista tama oppiminen on laadullisesti ollut. (Marton & Séljoé 1997, 45.)

Tutkimuksen tarkeimmat tulokset liittyivat tekstin lukemisen ja ymmartamisen eroihin.
Tutkimuksessa osa opiskelijoista yritti opetella lukemansa tekstin ulkoa niiltd osin kuin
mahdollista. Toinen osa opiskelijoista puolestaan pyrki lukiessaan ymmartamaan
tekstin osien keskindisia yhteyksia ja vertailemaan kuvattuja ilmi6ita heille ennestdan

tuttuihin asioihin. Viimeksi mainittua ryhmaa Marton & Séljo (1997) kuvailivat tiedon
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luojiksi. Naiden opiskelijoiden taidot riittivdt opiskeltavien asioiden kriittisen
tarkasteluun ja omaan, itsendiseen ajatteluun lukuprosessin aikana. (Marton & Saljo

1997, 43.)

Marton ja Saljo jakoivat oppimisen ldhestymistavat laadullisesti pinta- ja
syvaoppimiseen. Svensson (1976) analysoi samaa tutkimusasetelmaa kuin Marton &
Séljo. Svenssonin tutkimus erosi Marton ja Saljon asetelmasta, mutta myds han 16ysi
aikaisempaan tutkimustyohon sopivia tuloksia tutkimuksessaan. Svensson (1976) nimesi
tulokset holistiseksi ja atomistiseksi Idhestymistavaksi opiskeluun. Holistiselle
lahestymistavalle oli ominaista tekstin kokonaisvaltainen huomioiminen ja kuvaillun
ilmion ymmartaminen. Atomistinen lahestymistapa suosi puolestaan tekstin jakamista
osiin ja yksityiskohtien mieleen painamista, tekstin kokonaisuuden kustannuksella.
(Marton & Séljo 1997, 46—47.) Entwistle (1988) on liittanyt atomistisen lahestymistavan

synonyymiksi serialistisen lahestymistavan kasitteen (Entwistle 1988, 25).

Newble & Entwistle tunnistivat osana kirjallisuuskatsaustaan (1986) kolme
lahestymistapaa opiskeluun. Marton & Salj6 (1976) tavoin he kuvasivat syvan ja
pinnallisen ldhestymistavan oppimisen. Lisdksi he tunnistivat strategisen lahestymisen
oppimiseen. Strategisessa lahestymistavassa opiskelijat valitsivat |ahestymistapansa sen
mukaan, mikda hyodytti heitd oppimistilanteessa eniten. Naiden opiskelijoiden
oppimistavalle oli leimallista laskelmoivuus ja strategian kaytdssa esiintyi yksilokohtaisia

aste-eroja. (Newble & Entwistle 1986, 168—-169.)

Oppimisen laadullisen syvyyden lisdksi oppimistyylien taustalla olevat opiskelustrategiat
ovat tutkittu aihe. Schellings (2011, 91-92) tarkasteli oppimisstrategian kasitetta
omassa tutkimustydssdaan. Tassd tutkimuksessa oppimisstrategian perustan
muodostivat muun muassa oppimiseen liittyvat kasitteet kuten metodit, tekniikat ja
taidot. Oppimisstrategioita voidaan kuvata Schellingin mukaan
paamaardorientoituneiksi oppimistoiminnoiksi, joiden kautta opiskelija tehostaa omaa

oppimistaan. (Schelling 2011, 92.)

Oppija kayttaa erilaisia oppimisstrategioita koko oppimisprosessin ajan. Erilaisia
oppimisstrategioita on suuri maara ja esimerkiksi Van Hout-Wolters (2000) on kuvannut

45 erilaista, toisistaan poikkeavaa kognitiivista, metakognitiivista ja affektiivista
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oppimisen strategiaa. Opiskelija kdyttaa ndita strategioita ennen oppimista, sen aikana,
seka oppimisen jalkeen. (Schelling 2011, 92.) Mielenkiintoiseksi Van Hout-Woltersin
(2000, 85—-86) koostaman oppimisstrategioiden taksonomian tekee se, ettd moni hanen
kuvaamansa strategia (tekstin alleviivaus- ja muistiinpanotekniikat, seka
tenttistrategiat) voidaan kuvata ldhteestd riippuen joko strategiaksi tai
opiskelutekniikaksi. (esim. Saramaki 2013; Tujula 2013; Vuoksenranta 2013; Lindberg
1998; Silven, ym. 1991.)



25

3. ITSESAATELYSTRATEGIAT JA OPPIMINEN

Itsesdatelytaitoon on usein viitattu metakognition kasitteelld, joka on keskeinen
oppimisen osaamisalue korkeakouluopinnoissa (Bereiter & Scardamalia 1993, 60).
Brownia lainaten voidaan sanoa, ettd kaikki aktiiviset oppimistoiminnot edellyttavat
metakognition kautta tapahtuvaa ohjailua. Oppimisprosessiin ja sen eri vaiheisiin liittyva
saately perustuu formaalissa oppimisympadristossa niin yksilon saamaan ulkoiseen
palautteeseen  kuin omakohtaiseen, ulkoisesta ldhteesta riippumattomaan

itsesdatelyyn. (Brown 1987, 88—89.)

Onnistuneessa oppimistilanteessa oppijan oma itsendinen toiminta johtaa
lopputulokseen, jossa han toimii itsensda opettajana. Formaalissa opetuksessa
oppiminen tapahtuu kuitenkin aina enemman tai vahemman oppilaan ja opettajan
vdlisenad, jaettuna oppimisen vastuunjakona. (Vermunt & Rijswijk 1988, 648.) Oppilaan
omaan toimintaan perustuvassa itsesaddellyssa oppimisessa oppijalta edellytetdaan
erityisten  sdatelystrategioiden  hyodyntamista  korkeakouluopinnoissa.  Naita
saatelystrategioita kayttavat opiskelijat kykenevatkin suuntaamaan voimavaransa
itsendiseen oppimiseen sen sijaan, ettd heidan pitdisi turvautua opettajiin tai muihin

ulkoisiin saatelyn lahteisiin. (Zimmerman 1989, 329.)

Vermunt & Rijswijk (1988) tutkimuksessa kaytiin lapi itsesdadellyn oppimisen
komponentteja. Analyysin perusteella he kuvasivat itsesdddellyn oppimisen
kehittymista opiskelijan oman toiminnan osana. (Vermunt & Rijswijk 1988, 647.)
Analyysissa kiinnitettiin huomiota opiskelijoiden oppimistoimintoihin, joita he kayttivat
oppimisprosessin aikana. Tutkimuksessa havaittiin, etta kognitiiviset saatelystrategiat
kohdistuivat suoraan oppimisen prosessointiin. Metakognitiivisten saatelystrategioiden
kautta opiskelija puolestaan koordinoi, saateli ja tarkasteli omaa oppimistoimintaansa

ja muodosti kontrollin omaan oppimiseensa. (Vermunt & Rijswijk 1988, 649.)

Kokenut opiskelija pystyy hyddyntamaan oppimisprosessin aikana erilaisia strategioita
sekd saatelemaan ja valvomaan metakognitiivisesti ndiden strategioiden kayttoa.
Oppimisprosessin metakognitiivinen saately on kolmiosainen tapahtuma, jonka alussa
opiskelija suunnittelee omaa toimintaansa ja valitsee strategiansa. Saatelyn toisessa

vaiheessa tapahtuu prosessin valvontaa ja tarpeellisten toimintamuutosten tekemista.
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Saatelyn kolmannessa vaiheessa mukaan tulevat oppimistavoitteiden, oman toiminnan
ja oppimisprosessin lopputuloksen keskindisten suhteiden arvioiminen. (Tynjala 1999,

115; Vermunt & Rijswijk 1988, 651.)
3.1 Oppimistaidot ja oppimisen itsesdately

Oppimistaitojen  kehittymien ei ole suorassa suhteessa opiskeluvuosiin ja
opintosuorituksiin, vaan oppimisymparistolla on suuri merkitys opiskelijan kehityksessa.
Jos oppimisymparistd perustuu passiiviseen tiedon vastaanottoon, oppijan
mahdollisuudet kehittyd oppimistaidoiltaan taitavaksi ovat huonot. Aktiivista
opiskeluotetta ja opittavan ilmion aktiivista kasittelya painottava ymparisto

mahdollistaa kehityksen oppijana huomattavasti paremmin. (Lindberg 1998, 17-18.)

Peruskoulun ja 2. asteen opintoja seuraavissa korkeakouluopinnoissa opintojen
vaatimustaso nousee selvasti. Korkeakouluopinnoille tyypillisia oppimistilanteita ovat
esimerkiksi luentojen sisdistaminen, laajojen asiakokonaisuuksien hallinta, kirjallisten
toiden tekeminen ja ryhmatyoskentely. Naiden oppimistilanteiden hallinta edellyttaa
opintojen hyvaa suunnittelua ja omaa oppimistyylia tukevien oppimistaitojen
kehittymista. Tarvittavia oppimistaitoja ovat esimerkiksi ajankdyton hallinta, opintojen
suunnittelu, omaa oppiainetta tukeva luku- ja kirjoitustaito, kyky |6ytaa luotettavaa
materiaalia seka taito ilmaista itsedan kirjallisesti. (Kokkinen, ym. 2008, 29-31; Silven,

ym. 1991; Svensson 1997, 59.)

Menestyakseen korkeakouluopinnoissa opiskelija tulisi omata taidot, joiden kautta han
hallitsee ja kehittda toimintatapojaan. Uusien kokonaisuuksien hahmottaminen ja
niiden liittdminen aikaisemmin opittuihin tietoihin edellyttdd oppimistaitoa, kun
irrallisia yksityiskohtia on mahdollista oppia lyhemmallakin opiskelukokemuksella.
Oppimisen saatelytaitoihin voidaan liittdad motivoitunut ja tehtdavasuuntautunut
oppimisote. ltsesdatelytaidoissaan edistyneelle oppijalle on ominaista kiinnostus
aiheeseen oppimisen tapahtuessa oppijan omista lahtokohdista ulkoisen saatelyn

sijaan. (Lindberg 1998, 18.)

Itsesdatelytaitoja opitaan muiden oppimistaitojen ohella. Hyvilld itsesdatelytaidoilla
varustetut  opiskelijat ~menestyvat tavallisesti  saatelytaidoiltaan  heikompia

kanssaopiskelijoitaan paremmin. Oppimistaidoiltaan heikommilla opiskelijoilla
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itsesddtelytaidot voivat olla rajallisia ja kontekstisidonnaisia. Na&illa opiskelijoilla
tarvittavien itsesdatelytaitojen hyoédyntaminen muuttuvissa tilanteissa voi olla
haastavaa, silla erilaiset oppimistilanteet vaativat kykya hyddyntda oppimistaitoja

joustavasti tilanteen mukaan. (Boekaerts 1997, 161, 166.)

Oppiminen ei ole aina onnistunutta lopputulokseltaan. Toisinaan oppimisen
lopputuloksena voi olla tilannesidonnaista, tehotonta tietoa. Laadullisesti huonoa
oppimista voi syntya esimerkiksi kursseilla, joissa opiskelija omaksuu muodollisesti
oppimistavoitteiden mukaisen tietomaaran, mutta ei kykene kdyttamaan uutta tietoa
tulkintaa vaativissa ongelmanratkaisutilanteissa. (Vermunt & Verloop 1999, 257-258.)
Esimerkiksi Dahlgren (1997) havaitsi omassa tutkimuksessaan, ettda korkeakoulun
ylemman kurssin opiskelijat pystyivat kdyttamaan oman alansa kasitteistdod alemman
kurssin oppilaita paremmin, mutta siita huolimatta molemmissa opiskelijaryhmissa

esiintyi virhekasityksia oman alansa perusilmididen tulkinnoissa. (Dahlgren 1997, 34.)

Opetus ei siis tuota aina oppimista, vaikka opiskelija tayttdisi muodollisesti kurssin
vaatimukset. Opiskelijan omalla toiminnalla on suuri merkitys varsinkin oppimisen
laadullisesta nakdkulmasta. Kognitiiviset- ja metakognitiiviset sdatelystrategiat ovat
keskeisessa roolissa oman oppimistoiminnan ja suorien oppimistulosten kannalta.
Lisaksi oppimisen keskeisiin saatelystrategioihin liittyy oppimisen affektiivinen
ulottuvuus. Affektiiviset sdatelystrategiat liittyvat muun muassa oppimisprosessin

motiiveihin ja muihin tunnetason tekijoihin. (Vermunt & Verloop 1999, 259.)

Kognitiiviset saatelystrategiat muodostuvat ajattelutoiminnoista, joiden avulla opiskelija
prosessoi opiskeltavaa ilmiéta. lIlmién prosessoinnista syntyvat oppimistulokset, joita
oppimistoimintojen kautta on mahdollista saavuttaa. (Meyer 1996, 64-65; Entwistle,
1995, 47-48.) Metakognitiiviset  sdatelystrategiat  koostuvat  puolestaan
ajattelutoiminnoista, joiden kautta oppija kontrolloi omaa kognitiivista prosessointiaan

ja ohjaa omaa oppimisprosessiaan (Zimmerman & Bandura, 1994, 846—849).

Affektiiviset saatelystrategiat ovat toimintoja, joilla opiskelija hallitsee oppimiseen
liittyvida tunteita. Affektiivisten saatelystrategioiden avulla opiskelija muodostaa
ndakemyksen opiskelusta ja oppimistuloksista, suuntaa huomiotaan kurssisisdltojen

suhteen ja hallitsee omaan oppimiseensa liittyvia tavoitteita. (Virta 2017.)



28

3.2 Opiskelu- ja oppimistaidot seka oppimisen syvyys

Kun oppimista kasitellddn taitona Svensson (1997) korostaa kasitteellistd eroa
oppimistaidon (learning skill) ja opiskelutaitojen (study skill) valilla. Arkikielessa
opiskelutaitona voidaan nahda oppimisen tekniset taidot kuten muistiinpanojen
tekeminen ja laajojen tekstikokonaisuuksien systemaattinen lukeminen. (Svensson
1997, 67-71.) Hassanbeigi, ym. (2011) tutkivat erilaisten opiskelutaitojen ja
oppimistulosten valista suhdetta. Tutkimuksessa todettiin, ettd hyvat oppimistulokset ja
opiskelutaidot korreloivat keskenaan positiivisesti. Johtopaatoksena oli, etta
opiskelutaitojen  opetuksella itsessdaan voi olla tdrked rooli oppilaiden

oppimissuoritusten parantamisen nakokulmasta. (Hassanbeigi, lym. 2011, 1416, 1419.)

Oppimisen rakentuessa pelkkien opiskelutaitojen varaan puhutaan atomistisesta
tavasta lahestya oppimista. Talldin asioiden oppiminen voi jadada holistista asianhallintaa
rajallisemmaksi. Opiskelutaitoja tarvitaan oppimisen saatelyssa, mutta oppimistaito on
ndita teknisia taitoja laajempi kasite. Oppimistaito kasittda opiskelutaitojen lisaksi asian
ymmartamisen, oman toiminnan reflektion ja holistisen lahestymiskulman opittavaan
asiaan. Opiskelutaidot ovat tarpeellinen osa korkeakouluopintoja, mutta vasta hyvien
oppimistaitojen kautta oppijalle muodostuu mahdollisuus ymmartaa opiskeltavaa

ilmiota syvallisemmin ja oppia oppimaan. (Lindberg 1998, 14; Svensson 1997, 67-71.)

Opiskelutaidot eivat siis ole yksinddn oikotie itsesdadeltyyn oppimiseen. Wingate (2006)
julkaisi kirjallisuuskatsauksen, jonka pohjalta han kritisoi muista opinnoista irrallisena
annettujen opiskelutaitojen vaikuttavuutta. Katsauksessa tarkasteltiin englantilaista
korkeakoulujarjestelmaa, johon alkoi 90-luvulla tulla aikaisempaa enemman oppilaita,
joiden lahtotaso erosi vanhemman polven korkeakouluopiskelijoista. Kavi ilmi, etta
osalta naistda “uuden polven” opiskelijoista puuttui korkeakouluopintoihin vaadittavat

oppimisvalmiudet. (Reay 2015; Wingate 2006, 457.)

Tasta syysta tutkintojen yhteyteen perustettiin erillisia kursseja, joiden piti vahvistaa
opiskelijoiden oppimistaitoja. Kurssit kasittelivat ajan hallintaan liittyvia taitoja, esseen
kirjoittamista, esitelmien pitdmistd, muistiinpanotekniikoita sekd tenttiin

valmistautumista. Kurssien ongelmana oli niiden jarjestamistapa, jossa oppimistaitojen
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opetus irrotettiin muusta opetuksesta sen sijaan, ettda se olisi sisallytetty osaksi

normaalia opetustoimintaa. (Wingate 2006, 457-458.)

Muusta opetuksesta irrotetut kurssit osoittautuivat monella tapaa ongelmallisiksi.
Kursseille ei saatu niitd oppilaita, jotka opetusta olisivat eniten tarvinneet eivatka
opiskelijat pitdneet oppimistaitojen kursseja yhta tarkeina kuin varsinaiseen tutkintoon
kuuluvia opintoja. Lisdksi oppimistaitojen opetus osoittautui monelle muiden opintojen
kuormittamalle opiskelijalle lisatyoksi, johon he eivat jaksaneet paneutua. (Wingate

2006, 458.)

Suurin ongelma nousi kuitenkin opiskelijoiden oppimisen mielikuvasta. Osalle
opiskelijoista asioiden opiskelu ja oppiminen olivat eri asioita. Tasta lahtokohdasta
oppimistaito nahtiin lahinnad sarjana tekniikoita, joita kdyttamalla opiskelu ei enaa
edellyttdnyt syvdoppimista. Oppimistaidon oppimista ja kehitysta ei voi kuitenkaan
tiivistda pelkaksi mekaaniseksi tekniikaksi, silla opiskelijana kehittyminen edellyttaa
oppimiskokemuksia, itsereflektoituja vastoinkdymisia seka palautteen saamista muulta
yhteisolta. Moni tutkija ndkee, ettad erilliskurssitusta tehokkaampi tapa opettaa
oppimistaitoja olisi sisallyttda ne varsinaisen aineopetuksen joukkoon. Tama jarjestely
mahdollistaisi oppimistaitojen integroimisen oppimiseen kattavammin ja holistisemmin
ja oppimistaitoja olisi mahdollista koetella kdytannon oppimistilanteissa osana muuta

oppimista. (Wingate 2006, 458—459.)



30

4. PROSESSIORIENTOITUNUT OPETUS JA OPPIMISEN ULKOINEN
SAATELY

Jotta oppiminen olisi niin opettajan kuin opiskelijankin nakokulmasta hyvaa, edellyttaa
se substanssiopetusta laajempaa ajattelutapaa. Oppimista ei voi toteuttaa pelkidn
ulkoisen saatelyn kautta, silla uuden tiedon omaksuminen ei ole vain ulkoa ohjattu
prosessi. Oppiminen on myds oppijan saatelema prosessi, jossa hdanellda on mahdollisuus
rakentaa sisdisia malleja erilaisista oppimiskokemuksista. Kun oppimisessa
huomioidaan oppijan itsesdatelytaidot, voidaan opetus ndahda substanssiopetuksen

lisdksi oppijan itsesaatelyn tukemisena ja ohjaamisena. (Vermunt & Verloop 1999, 258.)

Oppimista tarkasteltaessa huomio kiinnittyy helposti opiskelijan omaan toimintaan
oppimisprosessin aikana. Siind vaiheessa, kun opetusta ruvetaan tarkastelemaan
syvallisemmin, voidaan oppimisprosessiin kuuluva opetus ja oppiminen nahda toistensa
pelikuvina, joita voidaan kuvailla osin samoilla termeilld. Shuell ja Simmons (1993)
puhuvat opetukseen liittyvista opetuksen strategioista, jotka voidaan jakaa oppimisen
kognitiiviseen prosessointiin, affektiivisiin tekijoihin, seka oppimisen metakognitiiviseen
saatelyyn, samaan tapaan kuin opiskelijajohtoinen oppimisprosessikin. Kaytannossa
kognitiivinen prosessointi tarkoittaa opettajan tapaa esittdda opetettava asia
opiskelijoille, affektiiviset tekijat taas kasittavat opiskelijoiden motivoinnin ja positiivisen
opiskeluilmapiirin luomisen. Metakognitiiviset sadatelytoiminnat taas tdhtaavat

opiskelijan oppimisprosessin ohjaamiseen. (Vermunt & Verloop 1999, 265.)

Korkeakouluopiskelu tulisi ndhda jatkumona, joka kehittda oppijan omaa ajattelu- ja
toimintatapaa asiantuntijaty6lle ominaiseen suuntaan. Tama edellyttaa aktiivisten ja
tietoa konstruoivien ajattelutoimintojen hyddyntamistda. Vermunt & Verloop (1999,
264-265) nakevat opetuksen vidlineena, jonka avulla opiskelijaa voidaan stimuloida ja
ohjata kayttamaan oppimistilanteeseen soveltuvia ajattelun valineitd. Tallaista
opetustapaa kutsutaan prosessiorientoituneeksi opetukseksi, jossa opetuksen keskiossa
ovat tiedon konstruointi ja kayttoonotto. Prosessiorientoituneessa opetuksessa
oppimisprosessin tukeminen, metakognitiivisten taitojen sekd syvdsuuntautuneen ja
merkitysorientoituneen opiskelun edistaminen ovat keskeisella sijalla. (Tynjala 1999,

124.)
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Formaalissa oppimisympadristdssa opettajan vastuulle jaa enemman tai vahemman
oppimiseen liittyvia saatelytoimintoja. Tama tuottaa oppimistapahtumaan oppimisen
ulkoista saatelya. Oppimisen ulkoinen saately toteutuu usein hyvin arkisten didaktisten
toimintojen muodossa kuten tehtavanannoissa, ohjeistuksissa ja oppimisprosessin

ohjauksessa. (Vermunt & Rijswijk 1988, 651-652.)

Ulkoista sadatelya toteuttavat opetusstrategiat vaihtelevat opettajan vahvasti
sdatelemasta opetuksesta aina |0yhaan, opiskelijan sisdisen saatelyn varassa olevaan
opetustapaan. Opetusstrategiat voidaan jakaa kolmeen saatelyn asteeseen, jotka ovat
tiukasti saadelty, jaetusti sadadelty ja vapaasti saadelty opetuksen strategia. Kaytannon
opetusta voidaan harvemmin luokitella puhtaasti luokkaan tai toiseen, mutta ne
mahdollistavat opetuksen tarkastelun ulkoisesti- ja sisdisesti saddellyn oppimisen

nakodkulmasta. (Vermunt ja Verloop 1999, 265.)

Opetuksen saatelyjarjestelmia on tarkasteltu sen perusteella, miten ne reagoivat
opiskelijoiden oppimisen sadtelyjarjestelmien kanssa. Ensimmainen opetuksen strategia
perustuu vahvaan ulkoiseen saatelyyn, jossa opettaja pyrkii saatelemaan oppimiseen
tarvittavia kognitiivisia ja metakognitiivisia toimintoja. Tdssa strategiassa opettaja
minimoi oppilaiden tarpeen saadella omaa oppimistaan ja kdyttdaa omaa strategista

lahestymistapaansa osana oppimisprosessia. (Vermunt & Verloop 1999, 265.)

Jaetun saatelyn strategian avulla opettaja pyrkii stimuloimaan joitain oppilaiden
kognitiivisista ja metakognitiivisia aktiviteeteista oppimisprosessissa. Tama strategia
kehittdd onnistuessaan oppilaan oppimisen sdatelystrategioita ja oppimistaitoja
substanssiopetuksen ohella. Vapaassa saatelytavassa oppimisen saately jaa taysin
opiskelijan itsesaatelystrategioiden varaan. Talloin oppilaan omat ajattelun toiminnot
tyoskentelevat ilman ulkoisen ohjauksen apua olettaen, etta oppilaan kognitiiviset ja

metakognitiiviset strategiat ovat riittavan hyvat. (Vermunt & Verloop 1999, 268—-269.)
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4.1 Opetuksen ja oppimisen saadtelystrategioiden valiset jannitteet

Opetuksen strategiat eivat ole automaattisesti yhteensopivia opiskelijoiden
itsesdatelytaitojen kanssa. Oppilaan itsesaatelytaidot ja opettajan ulkoinen saately
voivat muodostaa jannitteitda keskendan, mikali osapuolten omat saatelytavat eroavat
liilkaa toisistaan. Esimerkiksi sddtelemattomassa opetustavassa opetuksen ja oppimisen
valille muodostuu jannite, jos kurssi koostuu kokemattomista opiskelijoista. Tallaisessa
tilanteessa strategiat eivat ole yhteensopivat, jos oppilaiden itsesdatelytaidot eivat ole
saatelemattoman opetusstrategian vaatimustason mukaisella tasolla. Tilanne voi syntya
esimerkiksi kurssilla, jossa sisall6llisesti vaativa kurssi jarjestetaan verkko-opetuksena,
eivatka opiskelijoiden oppimistaidot riita tilanteen tekniseen tai sisall6lliseen hallintaan.

(Vermunt & Verloop 1999, 273.)

Opetuksen strategian ja oppilaan itsesdatelytaitojen jannitteet voivat myds johtaa
tilanteeseen, jossa oppilaan oppimisen- ja ajattelun taidot passivoituvat. Esimerkiksi
jaettu oppimisen saately soveltuu kursseihin, joissa opiskelijoilla on jossain maarin
itsesdatelytaitoja, mutta myos selkedsti kehittymisen varaa nadissa. Taman strategian
kautta voidaan stimuloida opiskelijoita kokeilemaan uusia oppimisen tapoja. Oppilailla,
joilla on jo kehittynyt vahva ote itsesdaddeltyyn oppimiseen, tdma strategia ei sita vastoin
valttamatta toimi, vaan pdinvastoin se saattaa passivoida ja turhauttaa naita

opiskelijoita. (Vermunt & Verloop 1999, 272.)

Jannitteet voivat myOs estdaa opiskelijan oppimistaitojen kehittymisen (Vermunt &
Verloop 1999, 270). Tilanteessa, jossa opiskelijoiden itsesdatelytaidot eivat ole riittavan
kehittyneet kurssin vaatimusten mukaiselle tasolle, voimakas ulkoinen saately voi olla
toimiva opetuksen strategia. Onnistuessaan oppilas oppii tarvittavan asian tdman
strategian kautta. Jatkuvassa kaytossa strategia voi kuitenkin vahentdaa oppilaiden
mahdollisuuksia kehittdd omaa oppimisen saatelytaitoaan, jolloin itsendinen tiedon

rakentaminen jaa vajavaiseksi. (Vermunt & Verloop 1999, 271-272.)

Edelld kuvattuja jannitteita esiintyy usein osana oppimista ja opetusta ja joskus ne ovat
tarpeen oppilaan stimuloimiseksi. Oppilaiden vastuulta ei saisi kuitenkaan vieda liikaa
oppimisen toiminnoista, silld tdma johtaa turhaan riippuvuuteen opettajasta ja tuottaa

toistamisorientoitunutta oppimistapaan. (Vermunt & Verloop 1999, 270-271.)
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Opetustyon arkipaivassa opettajat ja koulutuksen muut jarjestadjat saattavat vahentaa
tahtomattaankin opiskelijan itsesaatelyn tarvetta. Prosessiorientoitunut opetus pyrkii
ehkdisemaan tata toimintaa tuomalla opetukseen ainekohtaisia oppimisen ja ajattelun
strategioita. Talléin oppimisen toimintoja siirretaan opettajalta oppilaalle vahitellen ja
mahdollistetaan opiskelijan merkitys- ja soveltamisorientoitunut oppimistapa
toistamisorientoituneen oppimistavan sijasta. (Tynjala 1999, 119; Vermunt & Verloop

1999, 274.)
4.2 Ulkoisesta sadtelysta sisdiseen: Itsesaddellyn oppimisen osatekijat

Prosessiorientoitunut opetus edellyttda onnistuakseen oppimisprosessin eri
osatekijoiden huomioimista. Aloittelevat opiskelijat olettavat usein, etta
oppimistavoitteet ja koulutuksen sisaltd avataan heille tarkasti opettajan toimesta.
Opiskelijat asettuvat helposti passiivisten vastaanottajien rooliin, jolloin oppimateriaalin
tulisi olla valmiiksi valikoitu ja aiheet tarkasti rajattu. Naista lahtékohdista oppimisen
itsesdatelytaitojen kehittaminen vaatii vastuun siirtoa opettajalta opiskelijalle
esimerkiksi oppimistavoitteiden ymmartamisen, lahdeaineiston [6ytamisen ja

kehittyneen palautteenannon kautta. (Ten Cate 2004, 223-224.)

Opiskelijan itsesdatelytaitojen kehittyessda kognitiiviset saatelystrategiat ovat
keskeisessda osassa oppilaan saadessa kirjojen ja muiden l3hteiden tuottamaa
informaatiota, jota han ottaa vastaan lukiessaan, kuunnellessaan, analysoidessaan
ongelmia ja painaessa mieleensa yksityiskohtia. Kognitiivisten sdatelytaitojen kautta
opiskelija valikoi oppimislahteitdan ja niiden keskeisia osia seka tekee strategisia
paatoksia esimerkiksi puntaroidessaan oppimistapaansa kuluvalla hetkelld. (Ten Cate

2004, 220-221; Tynjala 2002, 112.)

Metakognitiiviset saatelystrategiat maarittelevat puolestaan opiskelijan oppimistiedot.
Metakognitiivisten  saatelystrategioiden avulla opiskelija suunnittelee omaa
oppimistaan ja oppimistoimintojaan sekd arvioi omaa oppimisprosessiaan. Lisdksi
opiskelija mitoittaa omaa ajankayttédan, priorisoi opittavasta aineksesta huomiota
vaativan oppimisalueen seka listaa ja luokittelee lahdemateriaalia itselleen. (Ten Cate

2004, 220-221.)
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Aloittelevalla korkeakouluopiskelijalla on vaihtelevat metakognitiiviset valmiudet.
Saatelystrategioiden kehittymista ajatellen opettajalla on merkittava rooli, silla hyvalla
ohjauksella oppijan oppimisprosessia voidaan parantaa. Oleellista on, ettd oppija
kykenee tunnistamaan omia rajoitteitaan oppijana sekda pystyy yhdistamaan

aikaisemmin oppimaansa uuteen asiaan. (Ten Cate 2004, 224.)

Affektiiviset saatelystrategiat ovat keskeisia opiskelijan opiskelumotivaation ja
keskittymisen nakokulmasta. Affektiivisten saatelystrategioiden avulla oppija
muodostaa tunnesiteen opittavaan ilmioon, jolloin hanelle syntyy emotionaaliset
oppimisvalmiudet. Emotionaalisten oppimisvalmiuksien avulla oppija maarittelee
opintoihin kuuluvien kokonaisuuksien tarkeyden itselleen, tekee oletuksia ulkoisista ja
sisdistd vaatimustasoista sekd etsii tilannekohtaisen motiivin itselleen eri

oppimistilanteissa. (Ten Cate 2004, 220-221.)

Oppilaitos ei voi antaa motivaatiota opiskelijalle vaan korkeakouluopinnoissa
opiskelijalle jaa hyvin pitkdlle vastuu oman opiskelunsa motivaatiokysymyksista.
Emotionaalisia ja motiiveihin liittyvia tekijoita voidaan kuitenkin kehittaa esimerkiksi
oppimisen liittyvien sosiaalisten tilanteiden kautta, kannustamalla sekd antamalla
vastuuta opiskelijalle. Oppimistoiminnot, jotka ruokkivat oppijan sisdista motivaatiota,

ovat hyvia affektiivisten strategioiden kehittamistapoja. (Ten Cate 2004, 224.)
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5. TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Kontekstuaalisuus ei tarkoita, etta maarallinen tutkimus olisi teoriatonta varsinkaan, jos
sille halutaan tutkimuksellinen status. Laadullinen tutkimus ei siis voi olla tdysin irti
ilmidn taustasta, mutta sen ei tarvitse myodskdaan olla pelkkda teoriasidonnainen
kokonaisuus. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 19.) Taman tutkielman lahtékohtana on ollut
teorialahtéinen eli deduktiivinen tutkimustapa. Talloin sisallonanalyysin taustalla
voidaan nahda tietty teoreettinen viitekehys, joka ohjaa tutkimuksesta nousevien
ilmididen tarkastelua ja luokittelua. Tastd huolimatta teoreettiseen sisallonanalyysiin
perustuva analyysirunko mahdollistaa myds sen ulkopuolelta nousevien asioiden
huomioimisen induktiivisen sisadllonanalyysin periaatteita noudattaen. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 113.) Tassa tutkielmassa teoreettisen viitekehyksen ulkopuolisten
ilmididen mahdollisuus toteutui selkeimmin affektiivisten saatelystrategioiden

noustessa aineistosta niin vahvasti, ettei ilmiota voinut jattaa sisallon analyysista pois.

Laadullinen tutkimus on kayttdkelpoinen menetelmavalinta tilanteissa, joissa
tutkittavaa ilmiota pyritddan ymmartamaan ja saamaan vastaus kysymykseen “mista
tdssa on kyse?”. Toisin kuin maaralliset tutkimukset, laadullisen tutkimuksen kautta ei
haeta yleistyksia. Tilanteissa, joissa tutkittavasta ilmiosta ei ole valmista teoreettista
viitekehysta, tulee laadullisessa tutkimuksessa ensin selvittdaa, mista ilmiéssa on kyse,
mistd se koostuu ja mitd ilmion eri osien valiset suhteet ovat. (Kananen 2014, 16-17.)
Korkeakouluissa tapahtuvasta oppimisesta |0ytyy suuri maara teoriaa ja tutkimustietoa,
jotka monelta osin ristedvat keskendan (Vilppu 2016, 13). lImidlle ei ole olemassa yhta
yhdistavaa teoreettista mallia, vaan tutkielmaa varten kirjoittaja joutui tekemadan

valintoja tutkimustehtavaa palvelevaa teoreettista viitekehysta muotoillessaan.

Tutkielman teoreettisen viitekehyksen taustalla olevasta historiallisesta kaaresta
loytyvat Marton ja Saljon oppimisen laadullisen ulottuvuuden parissa tekema
tutkimustyé 70-luvun lopulla sekd Entwistlen, Ramsdenin ja Biggsin tutkimukset
oppimisen ldhestymistavoista. Tama tutkimustyo loi pohjaa Vermuntin, ym. luomalle
oppimistyylien luokitukselle, joka on vyksi keskeinen osa tutkielman teoreettista
viitekehysta. (Vilppu 2016, 18.) Kuvioon 2 on mallinnettu tutkielmaa ohjaava

teoreettinen viitekehys. Mallissa ylakasitteet muodostuvat oppimistaidosta seka
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opiskelijoiden oppimisen ldhestymistapoihin kuvaavasta tutkimusperinteestd (SAL,
student’s approaches to learning) seka aikuisten korkeakouluopiskelijoiden

oppimisesta.

SAL-perinteesta koostettu oppimistaitojen teoreettinen viitekehys tuotti tutkielman
keskeiset kasitteet. Lahtdkohtana oli tarkastella oppimistaitoja ja niiden kehittymista
tutkielman teoreettisen viitekehyksen puitteissa yliopisto- ja

ammattikorkeakouluopiskelijoiden nakékulmasta.

Oppimisen itsesadtelyyn vaikuttavat opiskelijan oppimistyylit, joihin liittyvat oppimisen
sisdinen ja ulkoinen saately, opetuksen ja oppimisen strategiat sekd oppimisen syvyys.
Aikuisten korkeakouluopiskelijoiden kohdalla oleellisiksi teoreettisiksi suuntaviivoiksi
muodostuivat heille ominainen oppimisen laatu, oppimistaitojen kehittymiseen liittyvat

informaalit tekijat seka aikuisopiskelijoiden maaritelma.

Oppimisen ulkoista sdatelya tarkasteltiin  prosessiorientoituneen opetuksen
nakokulmasta, oppimisen itsesaatelya puolestaan opiskelijan oman toiminnan kautta.
Huomattavaa on, etta niin prosessiopetuksesta kuin oppimisen itsesaatelysta [6ytyy

kognitiivisia, -metakognitiivisia- ja affektiivisia saatelystrategioita.

OPPIMISTAIDOT SAL (Student’s approach to learning)
YLIOPISTO
AMMATTIKORKEAKOULU
Oppimisen itsesaately Prosessiopetus Aikuiset korkeakouluopiskelijat

= Kognitiiviset saatelystrategiat
= Metakognitiiviset saatelystrategiat
= Affektiiviset saatelystrategia

Oppimistyylit = Oppimistaitojen kehittyminen

® Suutautumaton = Aikuisopiskelijoiden erityispiirteet
= Toistamisorientoitunut

= Merkitysorientoitunut
= Soveltamisorientoitunut

Kuvio 2: Tutkimuksen empiiristd osaa ohjaava teoreettinen viitekehys
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5.1 Tutkielman tutkimuskysymykset

Tutkielman empiirinen osa  keskittyi korkeakouluopiskelijoiden nakemyksiin
oppimisesta, heiddan oppimistaitoihinsa sekda oppimaan oppimisen prosessiin.
Tutkielmassa oppimista tarkasteltiin ensisijaisesti aikuisen korkeakouluopiskelijan
nakokulmasta. Siihen liittyvdn oppimisprosessin saatelya ja oppimistaidon kehitysta
tarkasteltiin (1) oppimisen itsesdatelyn, (2) prosessiorientoituneen opetuksen seka (3)

aikuisopiskelijan erityispiirteiden kautta.

Oppimisen itsesdadtely muodosti tutkielman ensimmadisen teeman. Tutkielmassa
oppimisen itsesadtely pohjautui suurimmaksi osin Vermuntin ym. oppimistyylien
tutkimustyohon. Oppimisen itsesaately jakautui kahteen teemaan, jotka ovat
oppimistyylit sekd oppimisen itsesdately. (Vermunt & Rijswijk 1988, 654—656.)
Tiivistettynad oppimisen itsesaately kasittda oppilaan oppimistoimet oppimisprosessin
aikana ja niihin liittyvat saatelystrategiat (Vermunt & Rijswijk 1988, 654). Naihin
strategioihin voidaan lukea esim. Van Hout-Woltersin (2000, 85-86) kuvaamia
kognitiivisia- ja metakognitiivisista saatelystrategioita, joita opiskelija kayttda ennen

oppimista, oppimisen aikana seka oppimisprosessin jalkeen.

Tutkielman toisen teeman muodosti prosessiorientoituneen opetuksen nakdkulma, eli
miten opetus tuki opiskelijan oppimaan oppimista haastateltavien nakdkulmasta. Tahan
teemaan liittyivat esimerkiksi kysymykset siitd, miten opetus ohjaa oppijaa kohti
syvasuuntaista oppimista ja opiskelian omien ajattelu- ja oppimisstrategioiden
hahmottamista ja yhdistyyko ajattelutaitojen harjaantuminen sisadltdopetukseen?

(Vermunt & Verloop 1999, 274-275.)

Opetuksen mekanismit kasittdavat toimia, joilla ulkoisesti vaikutetaan oppijan
oppimistyyleihin. Aikaisemmin kuvattuja mekanismeja ovat esimerkiksi ohjaaminen
tietyn oppimistaidon kadyttoon, oppilaan stimulointi vaihtoehtoisten oppimistapojen
suuntaan sekd opiskelijan asteittainen ohjaaminen itsesdddeltyyn oppimiseen.

(Vermunt & Rijswijk 1988, 654—656.)

Tutkielman kolmannen teeman muodostivat aikuisopiskelijat ja heiddan oppimistyylien-

ja taitojen kehittyminen. Taman nakokulman kautta haluttiin tietdd, miten
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aikuisopiskelijan oppimistyyli ja oppimisvalmiudet ovat kehittyneet opiskeluvuosien ja
elamankokemuksen kautta ja mika tdahan kehitykseen on mahdollisesti vaikuttanut

haastateltavien nakdkulmasta.

Neljas teema tutkimustehtdvddan muodostui ylemmaéan (yliopisto) ja alemman
(ammattikorkeakoulu) korkeakouluasteen opiskelijoiden eroista oppimisprosessin
saatelyn, prosessiorientoituneen opetuksen ja aikuisen oppimisvalmiuksien informaalin
kehityksen nakokulmasta. Tata varten tutkimustehtavaan liitettiin vertaileva kysymys,

jolloin ilmi6ta oli mahdollista tarkastella tutkimuksen empiirisen aineiston kautta.

Tutkielman empiirista osaa ohjasivat nelja tutkimuskysymysta.

1. Miten korkeakouluopiskelijat kuvailevat oman oppimisprosessinsa saatelya?

2. Minkalaisia kokemuksia korkeakouluopiskelijoilla on saamastaan opetuksesta

itsesaately- ja oppimistaitojen kehittymisen nakékulmasta?

3. Miten aikuisopiskelijat kuvaavat oman oppimistyylinsa- ja valmiuksien kehittymista

ja kehitykseen vaikuttaneita tekijoita?

4. Milla tavalla yliopisto- ja ammattikorkeakouluopiskelijoiden oppimisen saately,

seka oppimistyylien- ja oppimistaitojen kuvaukset eroavat toisistaan?

5.2 Tutkimusmenetelma

Laadullinen tutkimus on Kanasta (2014) lainaten menetelmd, jonka avulla
tutkimustyOssa pyritddan saavuttamaan tuloksia ilman tilastollisia menetelmia tai muita
maarallisia keinoja. Talloéin tutkimuksen pdadatavoitteena on ymmartaa ja tulkita
tarkasteltavaa ilmiota yleistysten sijaan. Laadullisen tutkimusotteen avulla voidaan
tarkastella prosesseja, joiden tutkiminen maarallisten ja tilastollisten analyysien kautta
ei sellaisenaan onnistuisi. Tutkimustyon yhteydessa tutkittavan ilmion ja tutkijan valille
syntyy suora kontakti, jolloin tutkimuksen tekijd muuttuu todellisuuden ja
tutkimustulosten valiseksi suodattimeksi. Laadulliselle tutkimukselle on ominaista
ilmioon liittyvien merkitysten ja prosessien kuvailu tietyn kontekstin sisalld. (Kananen

2014, 18-19.)
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Tutkielman empiirinen osa toteutettiin kayttamalla kvalitatiivista tutkimusmenetelmaa.
Menetelma valittiin tutkimusmenetelmaksi useammastakin syysta. Ensimmadinen syy
menetelmadvalinnalle nousi tutkielman lahestymistavasta ja kohteena olevan ilmién
moniulotteisuudesta. Tutkielman tutkimustehtdava kdsittelee aikuisopiskelijan
erityispiirteitd, opetuksen ja oppimistaitojen suhdetta sekd opiskelijoiden
oppimistyyleja. Hirsjarvi ym. (2009, 161) korostavat laadullisen tutkimusmenetelman
etuna mahdollisuutta kuvata todellisuutta moninaisesti ja mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti. Toisen perustelun menetelmavalinnalle antoi laadullisen
tutkimustavan liikkkumavara. Vaikka tutkittava ilmié oli tutkimuksen tekijalle
erinomaisen tuttu subjektiivisesti niin opiskelijan kuin opettajankin roolista, liittyi
teoreettisen viitekehyksen ja tutkimusasetelman rakentamiseen niin tiedollisia kuin
tutkimuksellisiakin ~ haasteita.  Laadullinen  tutkimusmenetelmd mahdollistaa
tutkimussuunnitelman muotoutumisen tutkimuksen edetessad ja tata mahdollisuutta

myos kaytettiin kirjoitustyon edetessa. (Hirsjarvi 2009, 161, 164.)

Kolmas perustelu menetelmavalinnalle on kirjoittajalle henkilokohtaisesti tarkein.
Tutkielman teoreettisen viitekehyksen kirjoitustyo avasi tekijalleen paljon oppimisen ja
oppimistapojen ilmidista. Tyo ruokki edetessaan kirjoittajan kiinnostusta siihen, miten
tutkimukseen osallistuvat opiskelijat asian subjektiivisesti kokivat ja mita asioita he
pystyivat ilmiosta nostamaan laadullisesti haastattelututkimuksen kautta. Tahan liittyen
viimeisend, muttei vahaisimpana valintaperusteena toimi opiskelijoiden erilaiset
oppimistaidot ja niiden mahdolliset puutteet tutkielman alkuperdisena mielenkiinnon
herattajana. Yksi tutkielman lahtokohdista oli l6ytaa tydkaluja kdytannon opetustyohon
ja opiskelijaohjaukseen. Haastattelututkimus mahdollisti tutkielman tekijan
nakokulmasta tiukkaa kvantitatiivista mittaria syvallisemman nakokulman aiheeseen ja

tdman kautta myos hedelmallisemman lopputuloksen.

5.3 Tutkielman aineistonkeruun lahtokohdat

Laadullisessa tutkimuksessa teoreettinen viitekehys maarittelee, millainen aineisto
tutkimukseen tarvitaan. Laadulliselle tutkimukselle on ominaista kerata tietoa, joka
mahdollistaa tutkimuksen kohteena olevan ilmion moniulotteisen tarkastelun.

Tutkimuksesta riippuen kvalitatiivista aineistoa voidaan kuvailla monitasoiseksi ja
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kompleksiseksikin, mutta mahdollinen moniulotteisuuskaan ei tee siitd synonyymia
autenttiselle tilannekuvaukselle. Esimerkiksi haastatteluissa, joissa tapahtuman
osapuolista tallennetaan vain &ani, jaa uupumaan paljon verbaalisen ilmaisun
ulkopuolista informaatiota. Kdytanndssa aineistoa on aina pakko rajata tavalla tai
toisella jo sen kerdamisaiheessa, silla muuten vahankin laajemman materiaalin kasittely

muuttuu kdytannossa vaikeaksi, ellei jopa mahdottomaksi. (Alasuutari 2011, 83—85.)

Tutkielman empiirisessa vaiheessa haluttiin  selvittaa, millaisia nakemyksia
ammattikorkeakoulussa ja yliopistolla opiskelukokemusta keranneiden
aikuisopiskelijoiden joukosta oli mahdollista nostaa tyon tutkimustehtavan
ndakokulmasta. Tata varten aineistonkeruu toteutettiin  puolistrukturoituna
teemahaastatteluna. Menetelman valintaa puolsi teemahaastattelun avoimuus, jota on
mahdollista ohjata etukateen valittujen teemojen ja tarkentavien kysymysten kautta
(Tuomi & Sarajarvi 2013, 75). Menetelman ohjailtavuuden ja vapaamuotoisuuden
vhdistelmaa puolsi my6s tutkielman teoreettinen viitekehys, jonka ohjaamana aineiston

analyysi toteutettiin.

Tutkimuksen aineistonkeruuta varten haastateltiin kahdeksan korkeakouluopiskelijaa.
Haastateltavien valintakriteerit nostettiin tutkielman teoreettisesta viitekehyksesta.
Lahtokohtana oli haastatella opiskelijoita, joilla oli aikaisempaa opiskelukokemusta ja
jotka tayttivat aikuisopiskelijan kriteerit tutkielman teoreettisen viitekehyksen
mukaisesti. Koska tutkielmassa haluttiin selvittaa, milla tavalla korkeakouluopiskelu
tukee opiskelijoiden oppimisen itsesdatelyn kehittymista, oli 1-4 vuoden kokemus
korkeakouluopinnoista yksi valintakriteeri. Yliopisto-opiskelijoiden kohdalla tama
vuosissa mitattu opiskelukokemus ei muodostanut ongelmaa, mutta AMK-
opiskelijoiden joukossa haaste oli suurempi johtuen opintojen keskimaarin lyhemmasta
kaaresta (3 — 3,5 vuotta) seka aikuisopiskelijoiden pienemmastd maarasta valitussa

laitoksessa (Turun AMK 1b 2017).

Kaikki haastateltavat opiskelijat olivat yli 24-vuotiaita ja heilld oli korkeakouluopintoja
edeltdvda opiskelukokemusta vahintdan peruskoulun tai 2. asteen tutkinnon verran
(lukio tai ammatillinen perustutkinto). Jotta kerétty aineisto olisi mahdollistanut kahden
korkeakoulujarjestelman opiskelijoiden vertailun, valittiin puolet (n=4) haastateltavista

Turun ammattikorkeakoulun terveyden- ja hyvinvoinnin laitokselta. AMK-opiskelijat
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opiskelivat ensimmadista alempaa korkeakoulututkintoaan sairaanhoitaja-AMK
koulutusohjelmassa. Toisen puolen haastateltavista (n=4) muodostivat Turun yliopiston
kasvatustieteen laitoksen perustutkinto-opiskelijat. Ndiden opiskelijoiden padaineen

muodosti joko yleinen kasvatustiede tai aikuiskasvatustiede.

Aineistonkeruuta varten tutkimuksen tekija hankki tarvittavan tutkimusluvan Turun
ammattikorkeakoulun terveyden ja hyvinvoinnin laitokselta. Turun yliopistolta
tutkimuslupaa ei vaadittu. Tutkimukseen osallistuvat opiskelijat etsittiin kahdella
tavalla. Turun ammattikorkeakoulussa kirjoittaja kavi esittelemassa tutkimusta kahdelle
opiskelijaryhmalle, joista toinen ryhma koostui sairaanhoitaja-AMK opiskelijoista ja
toinen ensihoitaja-AMK koulutusohjelman opiskelijoista. Ndiden kahden esityksen

jalkeen haastatteluihin valikoitui nelja ammattikorkeakoulun opiskelijaa.

Koska Turun yliopiston kasvatustieteen padaineopiskelijat ovat opiskelun suhteen
hajanaisempi ja haasteellisemmin tavoitettava joukko, paadyttiin haastateltavat
etsimdan  sosiaalista mediaa  hyodyntamalla.  Tutkija lahetti  kirjallisen
haastattelupyynnon (liite 1) 38 jasenta kattavalle suljetulle keskusteluryhmalle, joka
koostui Turun yliopiston kasvatustieteen laitoksella vuonna 2013 aloittaneista
opiskelijoista. Taman kanavan kautta tavoitettiin toinen tarvittava puolikas tutkielman

aineistonkeruuta varten.

Tutkielman tekemista ohjaavat omat eettiset sdantonsa, joita yllapitdavat muun muassa
Opetus- ja kulttuuriministerion asettama Suomen tutkimuseettinen neuvottelukunta.
Neuvottelukunta julkaisee ja yllapitaa hyvaa tieteellistd kdaytantoa ja loukkausepailyjen
kasittelemista koskevaa ohjeistusta Suomessa. Neuvottelukunnan ohjeistuksen
tehtdvanad on edistdd osaltaan hyvdd tieteellista kaytantdd, ennaltaehkaista

tutkimusvilppia seka edistaa tutkimuseettista keskustelua. (Varantola, ym. 2012, 2.)

Aineistonkeruussa huomioitavia ja hyvaa tieteellista kdytantdéa edustavia sdantoja
edustivat muun muassa asianmukaisen tutkimuslupakdytdannon noudattaminen,
eettisesti kestava tiedonhankinta ja tietoaineiston tallentaminen (Varantola, ym. 2012,
6). Kaytannossa kaikille tutkimukseen osallistuneille kerrottiin, ettd tutkimukseen
osallistuminen on vapaaehtoista ja tutkimus kunnioittaa tiedonantajien anonymiteettia

sen jokaisessa vaiheessa. Tutkimuksessa kerattya aineistoa sailytettiin suljetussa tilassa,
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ja se tuhottiin tutkielman tarkastusta ja hyvaksyntda seuraavasti. Lisdksi tutkimuksen
tiedonkeruu tehtiin jokaisen tutkimukseen osallistuneen opiskelijan
itsemaaraamisoikeutta kunnioittaen, jolloin jokaisella osallistujalla oli mahdollisuus

perua osallisuutensa tutkimukseen milloin vain.

5.4 Haastattelut ja aineiston tallentaminen

Tutkielman aineistonkeruu toteutettiin haastattelututkimuksena 15.9-21.10.2016
vilisena aikana. Kaikki haastattelut toteutettiin yhtd poikkeusta lukuun ottamatta
kirjoittajan  kaytdssa olevassa yksityisessa, kodin ulkopuolisessa tydtilassa.
Haastatteluntilan valintaa puolsi Turun kaupunkialueen nakékulmasta paikan keskeinen
ja helposti saavutettava sijainti seka hairi6ttémyys. Ainoastaan haastatteluista
viimeinen (nro. 8) toteutettiin Turun yliopiston erikseen varattavissa tyotiloissa, joka

sekin osoittautui hyvaksi ja rauhalliseksi haastatteluymparistoksi.

Haastatteluissa kdytettiin valmista haastattelurunkoa (liite 2). Haastattelurunko oli
jaettu viiteen teemaa, joihin kuului joukko teemoja tarkentavia kysymyksia.
Haastattelurunko tarkastettiin tutkielman ohjaajan toimesta ja testattiin kahden
koehaastattelun avulla ennen varsinaista aineistonkeruuta. Haastatteluissa pyrittiin
rauhalliseen, kiireettomaan ja dialoginomaiseen kanssakdymiseen haastattelijan ja
haastateltavan valilla. Paapaino kysymyksissa pyrittiin laittamaan paateeman
kysymykselle, mutta kdytannossa jokaisen haastattelun yhteydessd myos teeman
apukysymykset kaytiin lapi. Haastattelujen kestojen vaihteluvali jai noin
kahteenkymmeneen minuuttiin, vaihteluvalin ollessa 25-46 minuuttia. Kahdesta
haastatellusta ryhmasta kasvatustieteen opiskelijoiden haastattelut olivat kaikki
keskimaarin 10-15 minuuttia kestoltaan pidempia AMK-opiskelijoiden haastatteluihin
verrattuna. Empiirisen aineistonkeruun muodostaneet haastattelut menivat
kokonaisuudessaan ilman hairidita tai teknisia ongelmia ja kysymyksenasettelu
osoittautui suurimmaksi osaksi ymmarrettavaksi. Kysymysten mahdollisiin tulkinnallisiin
haasteisiin on otettu kantaa myohemmin tdman raportin tulososassa niilta osin, kuin ne

ovat saattaneet vaikuttaa haastateltavien vastauksiin tai tuloksiin.

Aineiston myohempda analyysid varten haastattelut nauhoitettiin kannettavan

tallentimen muistikortille. Tallentimen tekninen toimivuus (virta, tallennustila) ja
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danentallennuksen laatu (mikrofonin asetukset, &danenvoimakkuus) varmistettiin
jokaisen haastattelun alussa. Lisaksi haastateltavilta varmistettiin jokaisen haastattelun
aluksi suullisesti suostumus haastattelujen daniraidan tallentamiseen. Haastattelujen
jalkeen tallenteet litteroitiin sanasta sanaan tutkielman tekijan omaa AV-kalustoa
hyodyntamalla. Tassa vaiheessa daniraidat ajettiin tietokoneen moniraitaohjelmalle,
jonka avulla aineisto litteroitiin lause lauseelta yksittdisen sanan tarkkuudella
myohempaa sisdlldnanalyysia varten. Aineiston litterointi tuotti lopulta 55 tekstisivua

analysoitavaa aineistoa. Mitadan ongelmaa tutkielman tdssa tydvaiheessa ei ilmennyt.

5.5 Aineiston analyysin lahtokohdat

Sisallén analyysi muodostaa perusmenetelman, jota voidaan kayttaa kaikissa laadullisen
tutkimuksen perinteissa. Sisallonanalyysia voidaan pitdd menetelmana, mutta myos
viljana teoreettisena viitekehyksend, joka linkittyy erilasiin analyysikokonaisuuksiin.
Tuomea ja Sarajarved (2009, 91) lainaten voidaan todeta, ettd kaikki kirjoitettuun,
kuultuun tai nahtyyn aineistoon tukeutuva laadullinen tutkimus perustuu tavalla tai

toisella sisallénanalyysiin.

Sisdllénanalyysia  voidaan  kuvailla monella tavalla riippuen siitd, mihin
tutkimusperinteeseen kuvailija nojaa ndkemyksensa. Laadullista tutkimusta voidaankin
pitda erdadnlaisena kasitteiden sateenvarjona, jonka alle jaa koko joukko erilaisia

tutkimustapoja. (Tuomi &v Sarajarvi 2009, 9.)

Tutkielmassa kaytetty sisdllonanalyysin prosessi voidaan jakaa Tuomea ja Sarajarved
(2009, 92-93) lainaten valintojen tekemiseen, aineiston ldapikdaymiseen ja luokitteluun
seka tyypittelyyn ja yhteenvetoon. Kaytannossa analyysissa on kayty vuoropuhelua
kirjoittajan ja aineiston valilla, mutta samalla on jouduttu my&s tekemaan valintoja siita,

mita aineistosta tehddan nakyvaksi ja mita ei.

Tutkielman sisallonanalyysin ldhtokohtana on ollut Tuomen ja Sarajarven (2002, 97—99)
kuvaama induktiivinen (aineistoldhtéinen) ja abduktiivinen (aineistoldhtdisen ja
valmiiden teoriamallien yhdistely) koodaustyyli. Tutkimusprosessin empiirisen vaiheen
lahtokohtana on ollut teoriaohjaava paattelyprosessi, jossa aineiston analyysin apuna

on kaytetty teoriaa. Tama tarkoittaa tyotapaa, jossa aineistoldhteisyys ja valmiit mallit
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vaihtelevat analyysiprosessin aikana. Toimiva vuoropuhelu vaatii kuitenkin ajoittain
luovuutta ja pakottamista, mika onnistuessaan mahdollistaa l6yt6jen tekemisen ja

uuden tiedon luomisen. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97.)

Tutkielmaa varten tehty sisdllonanalyysin konkreettinen osa perustuu Milesin ja
Hubermanin kuvaamaan tyotapaan (taulukko 1). Mallissa tyoprosessi alkaa aineiston
lapikdymisestd. Tdssa vaiheessa tekstistd pyritddn tunnistamaan ne asiat, joista
tutkimustehtavan mukaisesti ollaan kiinnostuneita. Nama Ioydokset koodataan
pelkistetyiksi ilmaisuiksi, jotka puolestaan ryhmitelldadn samankaltaisten ilmaisujen
joukkoon. Nama joukot muodostavat kategorioita. Kategorioiden muodostamista
voidaan pitda Tuomen ja Sarajarven (2009, 100) mukaan analyysin kriittisena vaiheena,
silla tutkijan tulkinta ohjaa valintaa siitd, milla perusteella eri asiat luokitellaan.
Kategorisointi etenee yhdistamalla ryhmia keskenaan ala- ja ylaluokiksi, joiden avulla

vastataan tutkimusongelmiin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 101.)

Lause Pelkistetty ilmaus | Alaluokka Ylaluokka
"Padsaantoisesti ma teen luennoista | Sdhkoiset Muistiinpano Kognitiivinen
muistiinpanoja...ne oon tehnyt luentomuistiinpanot menetelmat prosessointi
kdytannossa kaikki sahkoisesti”

Taulukko 1: Tutkielman sisallonanalyysin pelkistetty malli

Tiivistettyna tutkielmaa varten keratyn aineiston sisallon analyysissa on luotu sanallinen
ja pelkistetty kuvaus siita, miten tutkimukseen osallistuneet opiskelijat saatelevat omaa
oppimistaan. Lisaksi kuvas kasittda tekijoita, jotka ovat vaikuttaneet haastateltavien
itsesdatelytaitojen kehitykseen formaaleissa opinnoissa ja niiden ulkopuolella.
Lahtokohtana on ollut selkea ja ytimekas esitys, jossa alkujaan hajanaisen aineiston
sisaltama tieto saadaan muotoon, joka mahdollistaa loogisen paattelyn ja tulkintojen

tekemisen. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108.)
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimustuloksissa esitellaan teoriaohjatussa sisallonanalyysissa nousseita 16ydoksia.
Aineiston analyysin ldhtékohtana on ollut Tuomen ja Sarajarven (2009, 97) kuvailema
aineistolahtoisyyden ja valmiiden mallien kautta tapahtuva abduktiivinen paattely.
Aineiston analyysi oli yhdistelma kirjallisuudessa kuvattua luovuutta, puolipakkoa ja
pakkoa, joiden avulla materiaalista nostettiin  haastateltavien vastauksia

tutkimuskysymyksiin tutkielman teoreettisen viitekehykseen peilaten.

Aineiston analyysissa tutkimusaineistosta nousi nelja teemaa, joista haettiin vastausta
tutkielman tutkimuskysymyksiin. Nama teemat olivat opiskelijoiden oppimisprosessin
saately, itsesaatelytaitojen- ja  oppimistaitojen  kehittyminen  formaalissa
oppimisympadristossa prosessiorientoituneen opetuksen nakokulmasta sekd aikuisten
oppimistyylien- ja valmiuksien informaali kehittyminen. Neljas teema muodostui
yliopisto- ja ammattikorkeakoulujen aikuisopiskelijoiden valisista eroista. Tama teema
erosi muista siina, etta se kulkee kolmen muun teeman rinnalla osana sisallonanalyysia.
Tahan ratkaisuun paadyttiin siksi, ettd ndin aineiston analyysissa oli mahdollista tehda
vertailua luontevasti kahden eri tutkimusryhman valilta. Kaytanndssa tama tarkoittaa,
ettd ammattikorkeakoulu- ja vyliopisto-opiskelijoiden haastatteluista tehdyt
sisdllonanalyysit tehtiin metodisesti tdysin samalla tavalla, mutta rinnakkain omina

kokonaisuuksinaan.

Tutkielman empiirisen osan kolme ensimmaista teemaa kasittivat erillisia alateemoja,
jotka nostettiin tutkielman teoreettisen viitekehyksen ohjaamana aineistosta.
Oppimisprosessin sdatelyn alateemoja olivat oppimisen laadullinen ulottuvuus
(oppimisen syvyys), opiskelijoiden oppimistyylit- ja strategiat sekd oppimisen
kognitiivinen-, metakognitiivinen- ja affektiivinen saately. Oppimisprosessin ulkoisen
saatelyn alateemoja olivat opetuksen jarjestelyt ja opettajan valitsemat opetuksen
strategiat ja se, miten opetuksen strategiat vaikuttivat opiskelijan omaan oppimisen
saatelyyn. Kolmannessa teemassa alateemat muodostuivat tekijoistd ja kokemuksista,

jotka ovat muokanneet ja kehittdneet aikuisopiskelijan oppimistaitoja.
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6.1 Tutkimukseen osallistuneet korkeakouluopiskelijat

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat muodostivat kaksi ryhmaa. Toisen puolikas
haastateltavista (n=4) koostui Turun ammattikorkeakoulun terveysalan opiskelijoista,
toisen puolikkaan (n=4) muodostivat Turun yliopiston kasvatustieteen opiskelijat. Kaikki
tutkimukseen osallistuneet ammattikorkeakoulun opiskelijat olivat sairaanhoitaja-AMK
-tutkinto-opiskelijoita, kun taas kasvatustieteen laitoksen opiskelijoiden pddaineet
vaihtelivat yleisen kasvatustieteen ja aikuiskasvatustieteen valilla. Suurin osa
haastateltavista olivat perheellisia tai parisuhteessa ja kaikilla oli useamman vuoden
tyohistoria takanaan. Moni haastateltavista teki myos toita perhe-elaman ja opiskelun

ohella joko paa- tai sivutoimisesti.

Haastateltavilla oli edeltdavda opiskelukokemusta peruskoulun jalkeiseltd ajalta.
Sairaanhoitaja-AMK opiskelijat muodostivat kahdesta ryhmastd homogeenisemman
joukon, silla heilla kaikilla peruskoulun jalkeinen pohjakoulutus rajoittui yhteen tai
useampaan sosiaali- ja terveysalan 2. asteen peruskoulutukseen. Tama oli looginen ja
odotettava 16ydos, silla Turun ammattikorkeakoulun sairaanhoitaja AMK -
aikuisopiskelijoiden valintakriteereissa opiskelijalla oleva aikaisempi, alalle soveltuva 2.

asteen perustutkinto on padsyvaatimus tutkintoon. (Turun AMK 1a).

Kasvatustieteen opiskelijoiden pohjakoulutuksessa oli enemman vaihtelua. Kaikki
tutkimukseen osallistuneet Turun yliopiston opiskelijat olivat kdyneet joko lukion ja/tai
2. asteen ammatillisen koulutuksen peruskoulun jalkeen. Lisaksi kahdella
haastateltavista oli 2. asteen pohjakoulutuksen ohella myds aikaisempia

korkeakouluopintoja tai tutkinto joko yliopiston tai ammattikorkeakoulun puolelta.

Koko haastattelujoukkoa tarkasteltaessa (n=8) ikdjakauma oli 26-47 vuotta ja
tutkimukseen osallistuneiden yliopisto- ja amk-opiskelijoiden keski-ikd oli tdsmalleen
sama molemmissa ryhmissa, 35,25 vuotta. Vaikka ikdjakauma muodostui yllattavan
samankaltaiseksi ikavuosissa, opiskelukokemuksen suhteen ryhmien valille muodostui
enemman hajontaa. Ammattikorkeakoulun opiskelijoilla korkeakouluopintoja oli takana
keskimaarin kaksi vuotta, yliopisto-opiskelijoilla opiskeluvuosia korkeakoulutasolla oli

puolestaan kaikilla enemman, vaihteluvalin ollessa kolmesta kahdeksaan vuotta.
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Yliopisto-opiskelijoiden joukossa kahdella opiskelijalla oli aikaisempia
korkeakouluopintoja takanaan, joka luonnollisesti nosti pienen otoksen opiskeluvuosien
keskiarvoa vélittomasti (Ka=5 vuotta). Kaikki haastatteluihin osallistuneet yliopisto-
opiskelijat opiskelivat maisteriohjelmassa, jossa keskimaardainen valmistumisaika on
2000-luvulla ollut noin kuusi vuotta, kun sairaanhoitaja AMK -opiskelijoiden
laskennallinen valmistumisaika alempaan korkeakoulututkintoon on noin puolet tasta,
3,5 vuotta (Turun AMK 1b; Merenluoto 2009,27). Tasta syysta oli odotettavissa, etta
yliopisto-opiskelijoilla on kokemusta korkeakouluopinnoista ainakin vuosissa enemman
varsinkin, kun tutkimukseen haettiin kaksi vuotta tai kauemmin opiskelleita

haastateltavia (liite 1).

Tiivistettyna kaikki tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat itsendisesti asuvia,
vahintaan 26 vuotiaita ja kaikki haastateltavat olivat saavuttaneet opintovuosien ohella
myos taloudellisen itsenadisyyden. Kaikilla haastateltavilla oli kokemusta parisuhteen -
ja/tai perhe-elaman tuomista vastuista sekd useamman vuoden ty6historia. Voidaan
todeta, ettd haastateltavat tayttivat tutkielman teoreettisen viitekehyksen maaritelman
aikuisopiskelijasta, johon lukeutuu yli 25 vuoden ikd, perhe-elaman ja taloudellisen

itsendisyyden suoma kypsyys seka aikuisuuden vastuut ja roolit (Kasworm 2003,3).

6.2 Korkeakouluopiskelijoiden oppimisprosessin saately

Oppimisprosessin sdately muodosti tutkielman ensimmaisen ja laajimman teeman.
Oppimisprosessin sdaately on moniulotteinen kokonaisuus ja merkittava osa
oppimistaitoa tutkielman teoreettisen viitekehyksen nakodkulmasta. Oppimisprosessin
saatelya tarkasteltaessa aineistosta nousi kaksi paateemaa, jotka ovat opiskelijoiden

oppimistyyli sekd oppimisen kognitiivinen, metakognitiivinen ja affektiivinen saately.

Koska oppimistyylit ja oppimisen saatelyn muodot kulkevat kasi kdadessd, haluttiin
ensimmadisen teeman kysymyksenasettelussa |0ytdaa haastateltavien kertomuksista
Vermuntin (1996) oppimistyylikuvauksille tyypillisid ilmi6ita seka tehda suuntaa antavaa

luokittelua nadiden kuvausten kontekstissa.
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6.2.1 Ammattikorkeakouluopiskelijoiden oppimistyylit

Tutkielman Iahtékohtana oli laadullinen sisallénanalyysi ilman maarallisia tunnuslukuja.
Silti voidaan todeta, etta AMK-opiskelijoiden oppimistyylien tunnusmerkeista
soveltamisorientoituneet piirteet nousivat lukumaaraltaan hallitseviksi aineiston
sisdlldnanalyysissa. AMK-opiskelijoiden tavassa hahmottaa kokonaisuuksia, tehda
valintoja ja priorisoida aineistosisaltoja oli Iahes kaikissa haastatteluissa selkea yhteys
ammatillisen kehittymisen. Opinnot nahtiin mahdollisuutena kehittda itsedan
ammatillisesti ja soveltaa opinnoista saatavaa tietoa osaksi nykyistd, opiskelijalle tuttua

tyota.

” Kurssilta aina odottaa, ettd sieltd saisi jotain uutta. Toki kun on jo aikaisempi hoitoalan tutkinto
ja on ehtinyt tekemddn alan téitd jo yli kymmenen vuotta, niin sen alan tieto on siellé jo pohjalla.

Mutta aina odottaa sieltd jotain uuttakin tietoa.” (AM2)

Opinnoilta odotettiin lahtokohtaisesti konkreettisuutta tai yhteytta opiskelijan
ammattitehtaviin, joissa han jo toimi tai joihin han tahtasi. Kaikilla AMK-opiskelijoilla oli
taustalla hoitoalan 2. asteen ammattitutkinto sekda useimmilla my6s vuosien
tyokokemus alan tyotehtavista. Tama ammatillinen ndakemys ohjasi osaksi opiskeltavien
asiakokonaisuuksien priorisointia. Lisdksi ammatillinen tausta liittyi oppimisen
motivaatiokysymyksia ja odotuksiin, joita opiskelulle asetettiin. Tall6in konkreettiset,
omaan alaan liittyvat kurssit saivat suuremman painoarvon ja muiden, opiskelijan
nakdkulmasta abstraktien tutkintoaineiden kohdalla suhtautuminen saattoi muuttua

ammatillisesti tarkeammiksi koettuihin kursseihin verrattuna.

"Tietenkin ne asiat, joiden kanssa on ajatellut tekevdnsd loppuelémdinsé téitd, niin ne tietenkin
kokee tietylld tavalla omakseen. Jos sielld on jotain mistd tietdd, ettd en tuu niitd ikind
kéyttdmddn, niin emmd ehkd niihin niin paljon satsaa, vaikka tieddn, etté nekin on térkeitd. Ja
niissdkin mé haluan hyvén numeron aina, mutta lukiessani niitd en md lue niin ajatuksella...luen

siis sen, ettd opin, saan hyvdn numeron, ja sitten unohdan asian.” (AM4)

Oppimistavoitteilla ja opiskelijan nykyisilla tyotehtavilla oli Idhes kaikissa haastatteluissa
havaittava yhteys. Ammattikorkeakouluopinnot nahtiin mahdollisuutena oman

ammattitaidon kehittamiseen. Terveysalan 2. asteen tutkinnon paivittdminen
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sairaanhoitaja AMK- tutkintoon ndhtiin  myds ammatillisen toimenkuvan

laajentamismahdollisuutena, urapolun edistdjana tai jatko-opintojen mahdollistajana.

“Omia oppimistavoitteitani ohjaavat uratavoitteet. Md en edelleenkddn osaa vastata
kysymykseen, miksi md olen Idhtenyt jatko-opiskelemaan alalle, josta md en muka tykkdd téllé
hetkelld, paitsi just nyt harjoittelun aikana md tykkddnkin. Mé luulen, etté tdssd vaiheessa, kun
on tarkoitus jatkaa tdstd, ja mulla on tavoitteet johtotehtdvissé, niin se on se tieto...md rakastan
sitd, ettd md osaan selittdd miksi, tekeminen siind mukana...mutta nyt se tekemisen merkitys on
vdhentynyt esimerkiksi Idhihoitajaopintoihin verrattuna. Nyt mé huomaan, etté md haluan olla

niin pdtevd ihminen, ettd md olen se, joka ohjaa ja neuvoo.” (AM1)

AMK-opiskelijoiden ryhmassa yhdenkdan yksittdisen haastateltavan oppimistyyli ei
vastannut tdysin Vermuntin kuvailemaa pintasuuntautunutta opiskelijaa (esim.
Vermunt 1996, 35). AMK-opiskelijoiden kertomuksista nousi kuitenkin tdhan
oppimistyyliin viittaavia tunnusmerkkeja siind maarin, ettd myos pintasuuntautuneella
opiskelulla oli selkeasti paikkansa haastateltavien oppimistyyleissa. Selkeimmin nama
viitteet tulivat esille opiskelun sisdistd ja ulkoista saatelyd sekd opiskelutapoja ja

oppimisen syvyytta tarkasteltaessa.

Pintasuuntautuneelle opiskelulle on ominaista kurssien lapadisyn ja arvosanojen kautta
tapahtuva oppimisen ulkoinen saately. Opetusjarjestelyihin ja opettajaan vahvasti
nojautuminen oman oppimisen saatelyssa on pintasuuntautuneelle oppimistyylille
ominaista. Pintasuuntautuneen oppimistyylin ulkoiseen saatelyyn liittyy myds ulkoisten
auktoriteettien merkitys, jolloin opiskelija saattaa ulkoistaa omakohtaisen reflektion

toiselle osapuolelle. (Vermunt 1996, 36-38.)

”Tosi paljon se on opettajasta kiinni...sen kuitenkin pitdisi saada vdhén heikompikin tuote myytyd
silleen uskottavasti. Mut jos oon jotain oppunut, niin onhan siihen tietty monta syytd..oma
kiinnostus, tai sitten jotain on tarttunut pddhdn: jaksanut esimerkiksi lukea jotain sen riittévén

mddrdn.” (AM3)

”Sen opettajan pitéd opettaa mun mielestd niin, ettd me joko I6ydetdicin itse se tieto, tai se antaa

meille sen tiedon...et mistd se kaikki alkaa, ja mihin se pddttyy.”(AM4)

Pintasuuntautuneelle oppimistyylille on ominaista suoritusorientoitunut opiskelu seka
pintaoppimista korostava laadullinen ulottuvuus. Pintasuuntautuneet opiskelijat

reflektoivat oppimistaan suoritusten kautta. Opiskelija voi esimerkiksi tarkastella
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opintojensa etenemistd ja oppimistaan opintopisteiden ja numeroiden kautta, jolloin
suoritteet alkavat osaksi saadella itse oppimisprosessia. Talloin opiskelijan oppimista
saatelee hyva tentti- ja suoritustaso, varsinaisen syvdoppimisen sijasta. Samoin
oppimiseen tarvittava itsereflektointi voidaan ulkoistaa helposti ulkoiselle osapuolelle,

joka voi olla esim. opettaja tai vastaava alan auktoriteetti. (Vermunt 1996, 36-38.)

”Ja jos joku asia jad tunnilla epdselvdksi, niin mé kyselen niin kauan, ettd mé saan sen selville. Ei
mulla oo aikaa sitd miettid myéhemmin. Oon huomannut, ettd aika monella on tdd sama

ongelma. En oo siis tyhmempi kuin muut, ne ei vaan jaksa kyselld samalla tavalla.” (AM3)

“Kylld...joissain riittdd, ettd pddsee Idpi, ja jos ei oo numeraalista, niin ei ole mielenkiintoa
ollenkaan. Yleensd ne aineet, joissa on isot opintopistemddiréit ja missd on numeraalinen
arvostelu. Eli jos on hyvdksytty/hyldtty ja yksi opintopiste, niin en laita tyyliin tikkua ristiin. lhan

vaan raahaudun paikalle.” (AM1)

6.2.2 VYliopisto-opiskelijoiden oppimistyylit

Kaikista yliopisto-opiskelijoiden haastatteluista nousi merkitysorientoituneeseen
opiskeluun viittaavia piirteitd. Naita piirteitd olivat opiskelijoiden tapa korostaa
kokonaisuuksien hallintaa ja ymmartavaa oppimista sekd oman kriittisen ajattelun
merkitystd oppimisprosessissa. Lisaksi oppimisen kuvauksista 16ytyi syvdaoppimiselle
ominaisia piirteita varsinkin tilanteissa, joissa opiskelija naki kurssikokonaisuuden

opinnoilleen tarkeiksi.

"Tdrkeintd mun mielestd on se, ettd et oli se opittava aines mitd tahansa, niin se pystytddn
liittémddn jollain tavalla johonkin muuhunkin juttuun. Se on mun mielestd kanssa yksi heikkous,
noissa kursseissa, ettd niitd ei liitetd, vaan sen joutuu itse tekemddn...et ne ei mee sellattiin, et
kerrottais, ettd tdmd liittyy téhdn, vaan sun tdytyy yleensd itse luoda ne yhteydet. Ja jos sé opit
vaan sen sisdllén, mutta et osaa liittéé sitéd mihinkddn, niin se ei vdlttémdttd tuota niin hyvéd

lopputulosta.” (YO2)

“Mun nékékulmasta se on sitd, ettd md olen oppinut jotain mité md voin jotenkin soveltaa tai
yhdistdd johonkin. Ehkd jotain mun ajattelussa on muuttunut, ehké md néen uuden asian kautta
jonkin vanhan asian eri tavalla. Ehkd versus se, ettd olen oppinut jotain faktoja tai muuta asioita

ulkoa...ei nykyddn tarvii hirveen paljon osata ulkoa, kun kaikkea voi tarkistaa kuitenkin.” (YO1)
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Muita haastatteluista nousseita, merkitysorientoituneelle oppimistyylille ominaisia
piirteita olivat opiskeluun liittyva itsendinen valintojen tekeminen ja itsesaatelytaitojen
kuvaukset. Valintojen tekeminen nousi esille esimerkiksi opiskelijoiden tekemissa
laadullisissa valinnoissa, eli miten he priorisoivat kursseja keskenaan. Priorisoinnin
pohjana toimi esimerkiksi kurssin merkitys tyon alla olevalle opintokokonaisuudelle,
tuleville opinnoille tai henkilokohtainen mielenkiinto kurssin aihetta kohtaa. Naiden
valintojen kautta tapahtui kurssien valista priorisointia esimeriksi ajankdaytén ja muun
resursoinnin kautta. Lahtokohtaisesti valinnanteko perustui opiskelijan omien
itsesdatelytaitojen avulla tapahtuvaan toimintaan oppilaitoksen ulkoisen saatelyn

sijaan.

“No vahvuus on varmaan se, ettd md oon aika perusteellinen sitten kun mdé haluan tutustua
johonkin asiaan. Jos mulla on jostain asiasta sellanen tuntuma, ettd tdd asia on tdrked tdlle
kokonaisuudelle, niin md oon pyrkinyt aika tarkkaan kdymddn sen ldpi. Niinku muovaan siité
sellasen oman kdsityksen. Jotenkin juuri sité materiaalin paljoutta ndissd opinnoissa oon
pohtinut, etté onko se kaikki sitten hyddyllistd...oon kanssa aika sdntillinen tutustumaan
kaikkeen materiaaliin, et jos materiaalia jaetaan, pitdd siind jokin jdrki olla. Sit md oon usein
myés todennut, ettd et ei siind kaikessa varmaan jérked ole, mutta siitd huolimatta kaikki on
pddasiallisesti tullut kdytyd ldpi, mutta se fokus on ollut niissG semmosissa asioissa, jotka itse
kokee keskeiseksi. Ei ehkd mitenkddn syvdllisesti, mutta sen verran, etté voi liittdd sen siihen

muuhun kokonaisuuteen. Eli silloin sen asian on myds ymmdirtényt, ei vain lukenut.” (YO2)

“Mun vahvuudet opiskelijana on innostuminen ja kiinnostuminen. Et sitten kun nappaa, niin
sitten nappaa kunnolla. Se voi samalla olla heikkous, koska sitten syventyy liikaa menestymisen
kannalta epdrelevantteihin asioihin, kuten ndd tentit ja muut. Pystyn siis opiskelemaan
tenttimenestyksen kustannuksella, ja sellasta on tapahtunut paljon. Tavallaan olen alkanut
hyvidksymddn sitd entisend kympin tytténd, et md voin olla ihan hyvin onnellinen niisté
kolmosista, jos mé koen, ettd md olen saanut siitd jotain, ja olen lukenut jotain kauhean
mielenkiintosta, ja mulle tulee sellanen olo, ettd tdtd voisi kdyttdd jossain myéhemmdssé
tutkimuksessa. Eli sittenhdn se on ollut sellanen onnistunut opintojakso riippumatta siitd

arvosanasta, jos on kuitenkin mennyt Idpi ja ndin...”(YO1)

Kolmas merkitysorientoitunut piirre haastatteluissa oli itsendinen vastuunotto ja taito
innostua opiskelusta. Tama nakyi oppimisesta kumpuavana motivoitumisena, opiskelun

tuottamana innostuksena sekd opiskelijan harkinnan mukaan hyddynnettyina
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laajennettuina lahdeaineistoina. Luonnollisesti kuvaukset eivdt olleet pelkkaa
opiskelutyon ylistysta, mutta tietty opiskeluun ja oppimiseen liittyva innostuneisuus
seka selked, omaksuttu vastuunkanto omasta oppimisesta oli leimallista suurimmalle

osalle yliopisto-opiskelijoiden haastatteluista.

”Md opin silloin, jos mé oon kiinnostunut siitd asiasta, utelias, ja md voin paneutua siihen, lukea
siitd, sekd ajatella ja reflektoida sitd ja keskustella siitd. Se on avartavaa ja antoisaa. Kun sulle
annetaan jotain tietoa tai asiaa, niin sd ajattelet ja mutustelet sitd omassa pdcdssd. Ettd sd otat
sen tiedon osaksi aikaisempaa tietoa ja sd pystyt luomaan sen perusteella jonkinlaisen vision ja
ndkemyksen...et jos sé kdyt jonkun kurssin, opettelet ne asiat, teet tentin, saat hyvén arvosanan,
mutta et oo mitenkdén syvemmin prosessoinut sitd tavaraa, niin se ei oo kauheen optimi, mutta
sitten on kursseja, joista md en oo ehkd saanut kauheen hyvéd arvosanaa, mutta mulla on jéédnyt

niistd tosi paljon kéiteen, koska mulla kehittynyt jonkinlainen visio siité, miten asiat on...”(Y04)

6.2.3 Oppimistyyleista: tekijoita ja syventyjia

Oppimistyyleja  tarkasteltiin  tdssa tutkielmassa opiskelijoiden kognitiivisten-,
metakognitiivisten- ja affektiivisten saatelytaitojen sekd opiskelun lahestymistavan
(oppimisen syvyys) vdlisena vuoropuheluna (kts. esim. Vermunt 1996, 28-29; Murtonen,
ym. 2008, 602). Oppimistyyli koostuu siitd, miten opiskelija ndkee oppimisen omasta
nakokulmastaan sekad niistda toiminnoista, joita han hyoédyntaa opiskellessaan.
Oppimistyyli on luonteeltaan stabiili, mutta ei missddn nimessd muuttumaton
toimintamalli. (Vermunt 1996, 29.) Esimerkiksi kirjoittajan oma oppimistyyli on
muuttunut tutkielman teoreettiseen viitekehykseen peilattuna huomattavasti kuluneen
20 vuoden aikana ja se on selkeasti elanyt lukioaikojen suuntautumattomasta

opiskelutyylista kohti merkitysorientoitunutta oppimistyylia.

Vermuntin oppimistyylit edustavat erdanlaisia itsendisia prototyyppeja ja opiskelijan
oppimistoiminta voi pitaa sisalladn viitteitd useammastakin eri tyylista. Jokaisella
opiskelijalla on kuitenkin aina oppimistyyli, joka dominoi kolmeen muuhun tyyliin
verrattuna. (Vermunt 1996, 32.) Tutkielman tutkimusasetelma, kadytetty menetelm3,
saati kirjoittajan asiahallinta eivdat mahdollistaneen selkeiden, yksilokohtaisten
oppimistyyliluokitusten tekemista, eikd se ollut tutkielman lahtokohtakaan. Tasta

huolimatta molempien ryhmien haastatteluista nousi oppimistyylien tunnusmerkkeja,
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joista oli mahdollista tehda tulkintoja. Aineistoa luokitellessa ja kahden eri oppilaitoksen
opiskelijoita vertailtaessa ryhmien valilla oli selkeitd eroavaisuuksia oppimistyylien

tunnusmerkkeja tarkasteltaessa.

Yliopisto- ja ammattikorkeakoulun opiskelijoiden haastatteluista 16ytyi tunnusmerkkeja
kaikista Vermuntin kuvailemista oppimistyyleista. AMK-opiskelijoiden haastatteluissa
hallitseviksi ilmidiksi nousivat soveltamisorientoituneeseen oppimistyyliin sopivat
tunnusmerkit. Lisaksi haastatteluista |0ytyi pintasuuntautuneeseen seka jossain maarin

my0s suuntautumattomaan oppimistyyliin viittaavia piirteita.

Soveltamisorientoituneiden opiskelijoiden oppimista ohjaa pitkadlle opittavan aineen
konkreettiset soveltamismahdollisuudet seka opiskeluun liittyvat henkilokohtaiset
tavoitteet. Yleensa tama heijastuu valintoihin, joita opiskelija hyodyntda esimerkiksi
arkipdivan tyoelamassa. Opittavan aineen konkreettiset hyédyntamismahdollisuudet
ovat siis avainasemassa, mita tulee opiskelijan oppimisen saatelyyn. Oppimistyylin
sadtely voi tapahtua niin ulkoisesti kuin sisdisestikin — mitd enemman opiskelija on
kallellaan ulkoisesti saadeltyyn oppimistyyliin, sen enemman han hyodyntaa tarjolla

olevia didaktisia apukeinoja. (Vermunt 1996, 42-43.)

Soveltamisorientoituneelle opiskelijalle kyky yhdistaa teoriaa ja kdytantoa keskendan on
keskeinen  osaamisen  mittari. Heilla  kdytannon |dhtokohdista nouseva
opiskelumotivaatio on ilmio, joka ohjaa oppimista, hyvassa ja pahassa. Heille oppimisen
syvyys vaihtelee muun muassa sen mukaan, miten tarkeaksi he kokevat opiskeltavan
asian kaytannossa. Abstrakteiksi koetut oppiaiheet voivat tuottaa naille opiskelijoille
vaikeuksia, kun taas tuttuihin tai kiinnostaviin paivittaisiin ilmidihin kiinnittyvat aiheet
muodostavat yleensa huomattavasti intensiivisemman opiskelualueen. (Vermunt 1996,

43-44.)

Soveltamisorientoituneet opiskelijat hakevat tietoa ja osaamista, jota he voivat
hyodyntaa nykyisessa tai tulevassa tyossaan. Heille opiskelun lahtékohtana on tieto, jota
voi hyddyntaa kaytannossa ja opiskeltavien aineiden kayttokelpoisuus on heille tarkea
osa oppimista. Soveltamisorientoituneille opiskelijoille onkin tyypillista reflektoida
opittua asiaa konkreettisesti seka tarkastella opittua asiaa osana kdytannon toimintaa.

(Vermunt 1996, 44-45.)



54

Pintasuuntautunut oppimistyyli on toinen Vermuntin kuvailemasta neljasta
oppimistyylista. Oppimistyylin tunnusmerkkeja nousi
ammattikorkeakouluopiskelijoiden haastattelujen sisadllonanalyysista siina maarin, etta
oppimistyyli on maininnan arvoinen tutkielman kontekstissa. Tosin siind missa
soveltamisorientoitunut oppimistyyli oli ldsna valtaosassa haastattelujen teemoja,

pintasuuntautunut oppimistyyli naytteli pienempaa roolia.

Pintasuuntautuneita opiskelijoita voi luonnehtia oppijoiksi, joille on ominaista
opiskeltavan asian ydinkohtien tarkka kartoittaminen ja merkitseminen (esimerkiksi
sivujen maara ja opiskeluun tarvittava aika). Naille opiskelijoille on tyypillista
auktoriteettiuskollisuus  ja  nojautuminen oppimisen  ulkoiseen  saatelyyn.
Pintasuuntautuneet opiskelijat kdyttavat usein huomattavia maaria aikaa opiskeluun ja
heille mitattavat suoritteet kuten tentit muodostavat tarkean osan oppimisen saatelya.
Nama opiskelijat kadyttavat korkeakouluopintojen sdatelyyn usein samoja
oppimistaitoja, joita he ovat tottuneet hyédyntamaan aikaisemmissa, 2. asteen

opinnoissa. (Vermunt 1996, 35-37.)

Pintasuuntautuneille opiskelijoille hyva oppiminen merkitsee erdanlaista “tiedon
absorbointia” ja tenttimenestysta. Opiskelijat pyrkivdt omaksumaan opiskeltavasta
asiasta tarkeimmiksi kokemansa asiat esimerkiksi riittavien toistojen ja kertaamisen
kautta. Pintasuuntautuneelle opiskelijalle tenttimenestys muodostaa tarkedn
osaamisen mittarin, jonka avulla han voi osoittaa itselleen hallitsevansa opiskeltavan
asian. Oppimisen paamaarana ovat usein esimerkiksi suoritemerkinnat seka opinnoista

saatavat nimikkeet ja patevyydet. (Vermunt 1996, 37-38.)

Yliopisto-opiskelijat muodostivat oppimistyylien ja oppimisen syvyyden nakdkulmasta
AMK-opiskelijoita homogeenisemman joukon. Yliopisto-opiskelijoiden oppimistyylien
kuvaukset tayttivat haastattelurungon perusteella padosin merkitysorientoituneen
oppimistyylin kriteerit. Aineistoon mahtui soveltamisorientoituneelle oppimistyylille
omaisia piirteitd, mutta nama I6ydokset jdivat siind maarin marginaalisiksi, ettd niita ei

sisallytetty tutkielman tulososan oppimistyylikuvauksiin.

Yliopistossa opiskelevien oppilaiden kuvauksissa oli vahemman laadullista hajontaa

AMK-opiskelijoihin verrattuna. Kuvauksille oli ominaista holistinen ldahestymistapa
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opintoihin seka itsendinen valintojen tekeminen osana opiskelua. Opiskelusta nouseva
innostuminen, vastuun ottaminen omasta oppimisesta seka lahdemateriaalin kriittinen
hyodyntaminen olivat asioita, jotka ovat leimallisia merkitysorientoituneelle

oppimistyylille ja joita nousi yliopisto-opiskelijoiden haastatteluista.

Merkitysorientoituneelle oppimistyylille on tyypillista opiskelijan henkilokohtainen
kiinnostus opiskeltavaan aineeseen. Se nousee opiskelijan tavasta priorisoida ja tehda
valintoja opiskeltavista aiheista. Na&illa opiskelijoilla on pyrkimys holistiseen aiheen
ymmarrykseen yksityiskohtien kustannuksella. Talléin  opinnoissa  korostuvat
oppisisaltdjen paateemat, keskeiset konseptit sekda annettujen vaittamien taustalla
olevat teoreettiset viitekehykset. Tyypillisesti nama opiskelijat pyrkivat yhdistamaan
opintoihin kuuluvia yksittdisia osioita/kursseja suuremmiksi kokonaisuuksiksi seka

tarkastelemaan kriittisesti oman oppiaiheensa sisalt6ja. (Vermunt 1996, 39.)

Merkitysorientoituneet opiskelijat perustavat itsesdatelynsa tavallisesti
henkilokohtaiseen paatoksentekoon. He suunnittelevat oppimisprosessiaan esimerkiksi
sen perusteella, millaisen painoarvon he kulloisellekin kurssisisallélle antavat suhteessa
omiin  tavoitteisiinsa. Oppimisen itsesadtely toteutuu opiskelijan omien
oppimisprosessiin kuuluvien saatelystrategioiden kautta ja usein nama opiskelijat ovat
oppimistaidoiltaan edistyneitd. Taman ansiosta he pystyvat tekemaan valintoja eri
strategioiden valilla tilanteen mukaan. Merkitysorientoituneille opiskelijoille oppimisen
mittarina toimii muun muassa heidan oma ajattelunsa: siind vaiheessa, kun he pystyvat
kuvailmaan opiskeltavan ilmion oman ajatustyonsa pohjalta, ovat he my6s oppineet

asian omien standardiensa mukaisesti. (Vermunt 1996, 39-40.)

Merkitysorientoituneilla opiskelijoilla omakohtainen mielenkiinnon herdaminen on
tarkeda oppimisessa. Opiskelijat kayttavat usein tarpeelliseksi nakemassaan maarin
kurssimateriaalin ulkopuolisia tiedonldhteitd. Opiskelijat pystyvat myos saatelemaan
omaa oppimistaan niin hyvin, ettd oppimisesta ei vastaa kukaan ulkopuolinen taho
formaalissakaan oppimisymparistossa. Heille uuden oppimista voidaan kuvata

seuraavaa tenttia pitkakestoisemmaksi jatkumoksi. (Vermunt 1996, 40-41.)

Oppiminen merkitysorientoituneelle opiskelijalla on kasvamista, jolloin he syventavat

tietamysta alallaan seka kehittyvat ihmisind. Heille opiskelu on yleensa iloa tuottava
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eldaman osa-alue, joka avulla on mahdollista jakaa ajatuksiaan samankaltaisten ihmisten
kanssa. Opiskelun sosiaalinen ulottuvuus voi nayttaytya mahdollisuutena vertailla ja

kehittdd omaa ajattelua oppiaineen kontekstissa. (Vermunt 1996, 42.)

6.3 Korkeakouluopiskelijoiden kognitiiviset saatelystrategiat

Oppimisprosessin sdatelyn toisen teeman muodostivat oppimisprosessissa kaytetyt
strategiat, joita ovat kognitiiviset, metakognitiiviset ja affektiiviset saatelystrategiat.
Kognitiiviset ja metakognitiiviset sadtelystrategiat rakentuivat tutkielman teoreettiseen
viitekehykseen jo  kirjoitustydn luonnosteluvaiheessa, mutta affektiivisten
saatelystrategioiden noustessa haastatteluista esiin riittdvan merkittavassa maarin

kuvattiin myos niiden merkitys osana tutkielman loppuraporttia.

Kognitiiviset sdatelystrategiat muodostivat taman tutkielman viitekehyksessa
synonyymin  opiskelutaidoille  (vrt. Svensson 1997, 67-71). Kognitiivisia
saatelystrategioita on olemassa lukuisia ja haastattelujen kautta pyrittiin saamaan
nakokulmia konkreettisiin ja tavallisimpii kaytossa oleviin strategioihin. Haastatteluista
esiin nousseet kognitiiviset saatelystrategiat olivat muistiinpanojen tekeminen,
opiskelijoiden kayttamat oppimislahteet, laajojen asiakokonaisuuksien hallinta, tenttien
suorittaminen, kirjallisten toiden tekeminen sekd muut mahdolliset kognitiiviset
saatelystrategiat. Kognitiivisten saatelystrategioiden tarkastelussa pyrittiin selvittamaan
niiden merkitysta opiskelijoille, miten ja miksi he naita saatelystrategioita kayttivat ja

miten he vaihtelivat strategioita eri oppimistilanteissa.

6.3.1 Muistiinpanojen tekeminen

Luentomuistiinpanojen tekeminen on yksil6llista, opiskelijan omista ldahtokohdista
tapahtuvaa oppimisen prosessointia. Niiden avulla opiskelija pystyy huomiomaan
puhujan vaitteet, uudet asiat sekda muokkaamaan naita itselleen sopivaan muotoon.
Samalla uutta informaatiota tulisi pystya yhdistamaan opiskelijan aikaisempaan tietoon.
Jotta tdma onnistuisi, tulee opiskelijan kyeta siirtymaan muistiinpanojen tekemiseen

liittyvien osatoimintojen véleilld tarpeen mukaan. (Lindberg 1994, 43.)
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6.3.1.1 AMK-opiskelijat ja muistiinpanojen tekeminen

AMK-opiskelijoista  kaikki  haastateltavat kayttivait yhtda lukuun ottamatta
muistiinpanotekniikoita tavalla tai toisella. Opiskelijat tekivat muistiinpanoja
perinteisesti kynalla ja paperilla. Kaikilla opiskelijoilla muistinpanojen tekeminen oli
teknisesti melko samanlaista, eli valikoitujen asioiden tallentamista sanalliseen

muotoon.

Hajontaa syntyi siind, miksi opiskelijat tekivdat muistiinpanoja tai jattivat ne tekematta.
Muistiinpanot saatettiin nahda tarpeettomina helpon tiedon hankinnan takia.
Muistiinpanot muodostivat tekijalleen turhan menetelman toistaa olemassa olevaa
tietoa esimerkiksi tilanteissa, joissa luennolla kasitelty asia oli saatavana sahkoisessa
muodossa. Talléin muistiinpanoja ei yhdistetty oppimiseen, vaan se nahtiin enemman

mekaanisena toisintamisena tai arkistointina.

”

.. en ole tarvinnut (tehdd muistiinpanoja). Kaikki materiaali 16ytyy netistd, kaikki luennot
I6ytyvdt sieltd ja mé saan lisétietoa, jos mulle jéd jokin epdselvéks. Jos tunnilla tulee joku sana

tai asia, jota mé en ymmdrrd, niin md googletan sen jo tunnin aikana.” (AM1)

Toisaalta muistiinpanojen tekeminen nahtiin myods tietoisena opiskeltavan asian
prosessointina ja oman oppimistyon tytkaluna. Muistiinpanojen tekeminen mahdollisti
mielikuvien rakentamisen opiskeltavasta asiasta sekd oman ajattelun yhdistamisen

luentojen sisaltoihin.

“Kirjoittaminen on mulle sen asian konkreettista kdsittelyd. Siitd tulee visuaalisuus, ja kddelld
tekeminen. Niin se vaan jGd mun pddhdn. kirjoittaminen on mulle sen asian konkreettista

kdsittelyd.” (AM2)

“Yritdn kirjoittaa asioita ylés...ei mun tarvii niitd vélttdmdttd lukea endd myéhemmin, mut se,

ettd kirjottaa ne kerran yl6s auttaa jo.” (AM3)

Muistiinpanot olivat myds taltiointeja luentojen sanallisesta annista, joista haettiin
tukea esimerkiksi tenttityoskentelyyn. Talldéin muistiinpanot toimivat opiskelijoille
kurssikirjallisuuden ulkopuolisena tietolahteend, jota pystyi hyodyntamaan varsinkin

tentteihin valmistautuessa.
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”"Md teen aina tenttiin lukiessa muistiinpanot, aina. kirjoitan ne kdsin, en koneella... kun mad
tieddn, et se kurssi perustuu vaan siihen luentoon ja kaikki se oppi pitdd saada sieltd, niin silloin

md teen kylléd muistiinpanoja... ” (AM4)

6.3.1.2 Yliopisto-opiskelijat ja muistiinpanojen tekeminen

Yliopisto-opiskelijoiden  vastauksissa  syntyi hajontaa niin  muistiinpanojen
merkityksellisyydessa kuin tekotavassakin. Kaikki opiskelijat yhtd lukuun ottamatta
tekivat muistiinpanoja luennoilla. Suurin osa kaytti kirjoittaessaan kynaa ja paperia,

mutta yksi haastateltavista teki muistiinpanot aina sahkoisesti, jos mahdollista.

Muistiinpanojen tekemattdmyys ei perustunut niiden tarpeettomuuteen, vaan ne
nahtiin oppimisen kannalta tehottomana toimintana. Muistiinpanot muodostivat
opiskelijalle materiaalia, jonka tuottaminen oli aikaa vievda, mutta jolle ei l16ytynyt
kayttoa opiskelijan omassa oppimistoiminnassa. Niiden ei siis nahty edistavan

varsinaista oppimisprosessia.

“Mdé vdltdn muistiinpanojen tekemistd, koska kognitiivisen psykan ndkékulmasta se on tosi
heikko oppimisstrategia. Md koin jo silloin, ettd tdd vie hirveesti aikaa, ja toisaalta mé en kdytd
niité muistiinpanoja mihinkddn, md en lue niitd... mun mielestd muistiinpanoissa on se ongelma,
ettd sd poimit sieltd jotain asioita, tai sd alat poimia liikaa asioita...eli poimitko sé sieltd oikeita

asioita, et vdlttdmdttd.” (YO4)

Syyt muistiinpanojen tekemiseen ja niiden laajuuteen nousivat osaksi kurssisuorituksen
vaatimuksista. Esimerkiksi tentittdavissa kokonaisuuksissa syyt muistiinpanojen
tekemiseen olivat erilaiset kuin oppimispadivakirjan sisdltavissda kursseissa.
Oppimispaivakirjat eivat nauttineet suurta suosiota haastateltavien keskuudessa, mutta
ne selkedsti ohjasivat tapaa, jolla muistiinpanoja tehtiin. Toinen muistiinpanojen laatuun
vaikuttava tekija liittyi oppimistavoitteisiin. Esimerkiksi yksityiskohtaisen tiedon

osaamisvaatimukset ohjasivat tapaa tehda muistiinpanoja tai antoivat syyn tehda niita.

"Mé kdytdn niité tenttiin lukemisessa, ihan ehdoton, ja md luen niitd jélkikdteen, jos pitdd
esimerkiksi kerrata joku asia, niin en md lue muuta kuin ne muistiinpanot. Ne on siis ihan mun

must juttu.” (YO3)
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”...oppimisjakso, jossa on oppimispdivékirja, jolloin se on sellasta maanista kaiken
yléskirjoittamista, josta myéhemmin yritetddn kasata jotain jdrkevéd. Sen takia mé inhoan

oppimispdivdkirjaa, ne ei oo mun juttu yhtddn.” (YO1)

“joskus jos tdytyy opiskella jotain tosi nippeli nappeli tietoa, niin siind voi olla hyédyllisté tehdd

muistiinpanoja.” (YO4)

Muistiinpanojen tekeminen oli myods tietoista oman oppimisen tukemista ja tiedon
taltiointia. Haastattelujen perusteella muistiinpanojen tekemiseen liittyva mekaanisen
kopioinnin riski tiedostettiin ja tassa kohtaa oman ajattelun tarkeytta korostettiin.
Parhaimmillaan muistiinpanot mahdollistivat erdanlaiset valaistumisen hetket seka
opiskeltavan asian prosessoinnin. Joillekin opiskelijoista muistiinpanot olivat osa

oppimiseen liittyvda ongelmanratkaisun prosessia.

”Oon pyrkinyt vilttdmddén valmiiksi esitetyn materiaalin kopioimista. Sd I6yddt kylld kalvot ja
muut, ja valitettavasti se usein menee tietylld tavalla niin, ettd se toistaa sité samaa, mutta jotta
sd pystyt kirjoittamaan itsellesi mité sd ajattelet, siellé on ainakin otsikoittain ne samat asiat. Et
sit md oon yrittényt lisdtd sinne juurikin omia ajatuksia. erityisesti, jos on ollut kursseja, joissa on

joutunut tekemdidn oppimispdivdékirjan.” (YO2)

“Md poimin sielté itselleni tdrkeitd asioita, tai sellaisia ahaa-elémyksid, tai sellasia tdrkeité
asioita, kohokohtia. Ja yleensd md tieddn aina, mihin md tarviin niitd, et md tavallaan md peilaan
niité aina aikaisempaan oppimiseen, et kun md liitdn ne aikaisempaan, niin tulee sellanen “ai

wau, tdd on ndin”. (YO3)

6.3.1.3 Muistiinpanot: arkistointia ja ajattelun tukemista

Muistiinpanojen tekeminen liittyy korkeakouluopinnoissa vahvasti luento-opetukseen.
Luento-opetus on tavallisesti merkittavan osa opiskelua, vaikka opetustapana se on
haasteellinen. Luennot ovat hyva tapa valittaa tietoa isolle yleisélle ja parhaimmillaan
ne toimivat kanavina uusien nakokulmien tuottamiseen. Lisdksi luento-opetus
mahdollistaa dialogin opettajan ja opiskelijan valilla. Haasteelliseksi luento-opetuksen
tekee sen passivoiva luonne, jolloin opetuksella ei ole yhta suurta vaikutusta ajattelun
kehittamiseen kuin muilla, opiskelijoiden aktiivisuuteen perustulilla tydmenetelmilla.

(Lindberg 1994, 42-43.)
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Muistiinpanojen tekeminen mahdollistaa opiskelijalle eri aihealueiden kriittisen
tarkastelun ja konkretisoinnin esimerkiksi tentteja, seminaareja ja muita
oppimistilanteita ajatellen. Muistiinpanojen tekeminen ja aktiivinen kuunteleminen
ovat taitoja, joiden pohjalta opiskelija voi erotella mielipiteitd ja faktoja toisistaan,
arvioida kuulemaansa seka tehda yhteenvetoja ja tiivistyksia kuulemastaan. (Jyvaskylan

yliopisto, 2017.)

AMK-opiskelijoista valtaosa teki muistiinpanoja. Heille muistiinpanot muodostivat
keinon arkistoida suullista opetusta seka antoi tyokalun valmistautua tenttiin. Toisaalta
perustelut olla tekemadttda muistiinpanoja kumpusivat melko samoista syista:
muistiinpanot nahtiin tarpeettoman taltiointina, silla tarvittava tieto oli saatavilla

sahkoisesti muualta.

Myds yliopisto-opiskelijoista valtaosa teki muistiinpanoja, mutta syyt tekemiseen tai
tekematta jattamiseen erosivat AMK-opiskelijoista. Yliopisto-opiskelijoille muistiinpanot
olivat keino tukea omaa oppimista ja prosessoida opiskeltavaa asiaa konkreettisesti
omasta nakokulmasta. Syyt jattaa muistiinpanot perustuivat samoihin lahtékohtiin, eli
ne ndhtiin enemman oppimisen esteena kuin tukena. Tekemattomyyden syyt nousivat

siis opiskelijan omasta oppimistyylista ja hyviksi koetuista oppimisstrategioista.

6.3.2 Korkeakouluopiskelijoiden tiedonhallintataidot

Tiedonhallintataitojen kautta opiskelijat hahmottavat tapaansa hankkia, kasitellad ja
arvioida eri ldhteistd saamaansa informaatiota (Halttunen, ym. 2001, 22). Tiedonldhteet
voidaan jakaa formaaleihin ja informaaleihin tiedonlahteisiin. Formaalit tiedonldahteet
muodostuvat tavallisesti painetuista ja kirjallisista ldhteistd sekd niita luetteloivista
sekundaarijulkaisuista. Informaalit tiedonldahteet koostuvat puolestaan muun muassa
haastatteluista, muistioista seka yksityisluonteisista dokumenteista. (Ekholm & Heinisuo

2002, 24.)
6.3.2.1 AMK-opiskelijoiden tiedonhallintataidot
Aineiston saatavuuden helppous nousi AMK-opiskelijoiden haastatteluissa selkeasti

esille. Verkon sahkoiset materiaalit olivat monelle selked valinta varsinkin silloin, kun

opiskelija tarvitsi valmiiksi annetun kurssimateriaalin ulkopuolista aineistoa.
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Haastatteluista oli tulkittavissa, ettda sahkoisilla materiaaleilla oli mahdollista parjata
melko kokonaisvaltaisesti opinnoissa, eika perinteisen painetun materiaalin
hankkimiselle ollut valttamatonta tarvetta ainakaan ennalta maaritellyn

kurssimateriaalin lisaksi.

“Kylld se on silleen, ettd aika pitkdlle md haen netistd, kun meilld on noi kirjaston eri
systeemit...sieltd 16ytyy nettikirjoja tosi paljon. Jossain mdérin Idhdekritiikki mddrittelee IGhteen,

tottakai, mutta kylld se on se saamisen helppus. ” (AM2)

“Helppous, tai mitd google tietdd ehdottaa ohjaa tiedonhakua aika pitkdlle. Ja tosiaan jos on

joku aihe, jossa on joku ajatus, niin aika helppo tarkistaa...”(AM3)

Etsittavan ja kdytetyn tiedon yhteys omaan ammattialaan ja kdaytannon tyétehtaviin oli
opiskelijoille luotettavuuden nakokulmasta tarkea asia. Se ohjasi kayttamaan
ammatillisia portaaleja, joista osa oli kaikkien saatavilla olevassa verkossa, osa taas
salasanoilla suojatuilla palvelimilla. Haastatteluissa nousi paikoin vaikutelma, etta
kdytettyjen portaalien alasidonnaisuus oli merkittava osa opiskelijan Iahdekritiikkia

aineistovalintaa tehtaessa.

”...terveysportti, terveyskirjasto, optima luonnollisesti, koska kaikki tenttimateriaali on sielld. No
sit google toimii hyvin, duodecim, kdypd hoito suositukset, lehti- ja artikkelijulkaisut eri Idhteistd.
Ja sitten sairaaloiden omat erikoisalojen tietopankit. Mulla ei oo yhtddn oikeeta kirjaa.
Valintakriteereind mun tdytyy tietdd, kuka sen on kirjoittanut, ja minkd tasoinen ihminen se on,
et sen tdytyy olla ammatillisesti pdtevéitynyt ihminen.... Merkityksellisinté on, ettd sieltéd 16ytyy
se kirjoittaja ja sitten aavistuksen enemmdn vaakakupissa painaa esim. kdypd hoito versus joku

hyvd terveys (aikakauslehti) tms.” (AM1)

Tiedonhaku ei aina ollut AMK-opiskelijoille itsestdan selva tai helppo opintojen osuus.
Osa haastateltavista toi esille puutteet tiedonhallintataidossa ja osa puolestaan tuntui
menevan tiedonhaussa tietoisesti sieltd, mistd helpoimmalla padsi. Selkeaa
systemaattista tapaa tunnistaa tieteellisesti pateva sahkoinen ldahde ei noussut
haastatteluista, mutta toisaalta tdssd voi olla kyse my6ds haastattelijan

kysymyksenasettelun puutteista.

"Ehdotetut kirjat ja sitten netti tietty ihan virallisia ja helpotan tekemistd ihan
wikipedialla...tietojen oikeellisuus pitdé tietysti tarkistaa. Sieltd vaan on usein niin paljon

helpompi I6ytdd se tiivistelmd siitd aiheesta.” (AM3)
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”...just meilld oli sellanen kurssi, mitd md ihmettelen, ettd me opittiin se vasta nyt, kun aletaan
olla loppusuoralla opinnoissa. Meille niinku ndytettiin, miten sitd tietoa etitéién nyt vasta, et
mitkd tietoléhteet, ja mitké kaikki kéytettévissd on ja mistd l6ytéd mitdkin artikkeleita ja mitékin
tutkimustietoa...et se oli mulle sellanen, ettd md olen aina ihmetellyt, miten ihmiset 16ytdé sitd
tietoa, kun en md léydd sité mistddn, ainakaan kovin helposti. Niin nyt vasta meille opetettin se,
et meillé on ndé ja ndd kdytdssd, ja tddltd ja tddltd loytyy ndd artikkelit, tutkimukset ja
vditdskirjat. En oo vield pddssyt niitd kauheesti kdyttdmddn, mutta luultavasti olisin kdyttényt,

jos oisin tiennyt sen aikaisemmin. ” (AM4)

6.3.2.2 Yliopisto-opiskelijoiden tiedonhallintataidot

Yliopisto-opiskelijoiden haastatteluissa materiaalivalintaan vaikuttivat syyt, miksi
aineistoa tarvittiin. Jos lahdeaineiston kanssa varauduttiin esimerkiksi tenttiin tai
esseetyon tekemiseen, turvauduttiin ensisijaisesti jo ennalta annettuun aineistoon.
Toisaalta opiskelijat etsivat myds valmiiksi annetun materiaalin ulkopuolista tietoa
tilanteissa, joissa ennalta annettu aineisto jatti kysymyksia ilmaan tai opiskelija itse

tarvitsi lisatietoa esimerkiksi kasitteiston avaamisessa.

“Jos on opintojakso, jossa on joku tenttikirjallisuus, niin sitten md kdytdn niitd kirjoja. Mut esim.
kun md tein niitd tilastollisia menetelmié musta tuntu, ettd ei oo riittdvédd se materiaali mitd
siellé on, niin kyllé mé koko ajan kéytdn googlea, tai sitten mulla on tietyt sivut, joista tieddn,
ettd I6yddn tarvittavan tiedon. Et riippuu tosi paljon, mutta tarvittaessa kdytdn muita Idhteitd

kuin annettuja” (YO1)

“Luen tenttikirjoja, tosin aika valikoiden, ja sitten jos on jotain hankalia kdsitteitd, niin koitan

selvittdd ne jotain muita keinoja kéyttden...sanakirjoista, netistd tai googlettaen.” (YO4)

Kurssivaatimukset ja valmiit lahdemateriaalit saatelivatt opiskelijoiden tiedonhakua,
mutta henkilokohtaiset mieltymykset ohjasivat sita, kadyttikd opiskelija sahkdisia vai
painettuja lahteita. Valintaperusteet perustuivat myos kaytannéllisiin kysymyksiin tai
saatavuuden helppouteen. Lisdksi aineistovalinnoissa painottui mahdollisuus kasitella

aineistoa konkreettisesti ja kdyttda haettua materiaalia oman ajattelun tukena.

“Myd jotenkin tykkddn enemmdn lukea fyysisid kirjoja kuin koneella olevia. Se on se erityisesti sen
kannalta parempi, ettd jos sé saat ajatuksen siitd, mihin téd liittyy, esim. minké sd oot lukenut
kirjasta jo aikaisemmin, niin kirjassa sé pystyt nopeasti palaamaan ja katsomaan, mité siité

sanottiin.” (YO2)
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“Kursseilla md kdyn dioja Iépi, ja jos on sellanen mahdollisuus, ettd diat voi saada ennen luentoa.
Sen mé oon huomannut hyviéksi, ja ottanut ne mukaan ja ehké tehnyt sinne jotain merkintgjd.
Mut se on mun mielestd typerdié kopioida sitd tekstidi, joka siellé diassa on, et mieluummin tekee

jonkin merkinndn tai ajatuksen sinne diaan.” (YO4)

Yliopisto-opiskelijoille tieteellisten tietokantojen kadyttd oli arkipdivdisen oloinen osa
opiskelua. Tastd huolimatta aineistosta ei noussut selkeita kriteereja aineiston
luotettavuuden arviointiin. Lahdekriittisyys aineistonhaussa mainittiin kylla jokaisessa
haastattelussa, mutta opiskelijoiden kriteerit Iluotettavalle aineistolle jaivat
vahemmalle. Konkreettisimmat luotettavuuden kriteerit nousivat opetusjarjestelyistd,
eli kurssin esittelyssd annetuilla nettiosoitteilla ja lahdeluetteloilla oli selkeasti
painoarvoa opiskelijan arvioidessa aineiston luotettavuutta. Lisdaksi aineiston
luotettavuuden arviointiin laitettu aika ja vaiva vaihtelivat sen mukaan, mihin

tarkoitukseen aineistohakua tehtiin.

“Netissd md koitan pitdd semmosen yleisen kriittisyyden ylld, esimerkiksi sivustot joita opettajat
ovat suositelleen tietdd, ettd ne ovat luotettavia. Joskus saattaa tietysti lipsua, mistd nyt [6ytéid
jonkun asian helpoimmin, ja mikéd vaikuttaa jérkeviltd. Riippuu tietysti myéds siitd, kuinka

tdrkedstd asiasta on kyse.” (YO1)

“Yleensd se ldhde on se, mitd opettaja on antanut siihen pddsddntdisesti. Aika harvoin
muuta...no, kylldi mé voin netistd etsid jotain siihen liittyvdd. Yleensd se on kuitenkin se
materiaali, joka annetaan siihen. Yleensd mun mielestd noi jo valmiiksi annetut materiaalit ovat

siind mddrin hyvid ja relevantteja.” (YO3)

6.3.2.3 Tiedonhallintataidot: googlea ja tietokantoja

Korkeakouluopinnoissa ulkoisten l|ahteiden hallinta on keskeinen osa opiskelua.
Yksittdisen faktatiedon ja teoksen haku on yksinkertaista, mutta vaatimukset kasvavat,
kun opiskelijan tulee kyeta systemaattiseen, luotettavan tieteellisen tiedon tai
ammatillisen tiedontarpeen etsintdan, arvioimiseen ja hyodyntamiseen. Lahteiden
kaytto ei rajoitu aineiston mekaaniseen lukemiseen tai lahdesisadltdjen integroimiseen
omaan ulosantiin. Tiedonhallinta on moniulotteinen taito, jossa opiskelija harjaantuu
opiskelujen aikana. Lahdemateriaalin etsiminen ja hyddyntdminen kasittavat useita

osatoimintoja, joita ovat esimerkiksi etsittdvdan tiedon valikointi, tietoldhteiden
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[6ytaminen, tiedon kaytto, tiedon sovittaminen osaksi omaa kirjoitus- ja esitystapaa
seka tiedonhaun ja l|0ydetyn aineiston luotettavuuden ja kayttékelpoisuuden

arvioiminen. (Itd-Suomen Yliopisto 2013; Kniivild 2007, 26; Halttunen, ym. 2001, 22-23.)

Tutkimusryhmat poikkesivat toisistaan tiedonhallintataidoiltaan. Eroja oli muun muassa
siind, miten ja miksi aineistoa haettiin. AMK-opiskelijoille aineiston hankinnan helppous
oli tarkeaa. Talldin kurssien valmiit materiaalit ja muu helposti hankittava sahkdinen
aineisto nousivat arvoonsa. Yliopisto-opiskelijoille tiedontarve maaritteli tiedonhaun
menetelmat. Yliopisto-opiskelijoiden aineistohaku ei rajoittunut internetin selaimella
tapahtuvaan hakuun tai sahkoisten oppimisalustojen valmiisiin materiaaleihin, vaan
ldhteitd haettiin tarpeen mukaan myoOs laajemmin. Tama ei tosin poissulkenut

helpommin ja nopeammin saatavissa olevan aineiston kayttoa.

Sahkoisten lahteiden saatavuuden takia kaytetyn tiedon arviointi on tarkea osa tiedon
hyodyntamistad, silla avoimessa internetissa olevaa tietoa eivat valvo toimikunnat tai
julkaisijat. Avoimeen, kaikkien saatavilla olevaan verkkoon voidaan tuottaa sisdltoa
kdaytannossa kenen toimesta tahansa. Luotettavuutta arvioitaessa tulisikin huomioida
lahteen tuottaneen kirjoittajan asiantuntemusta ja puolueettomuutta seka lahteen
kattavuutta ja ajantasaisuutta. Tiivistettyna tietoldhteiden luotettavuuden osaava,

asianmukainen ja kriittinen arviointi on tarkea osa tiedonhankintaa. (Kiravo 2017.)

Haastatteluista ei noussut kummassakaan ryhmassa selkeda systematiikkaa, jonka
pohjalta aineiston luotettavuutta arvoitiin. Opiskelijat kylld tunnistivat lahdekritiikin
tarkeyden ja pyrkivdt huomioimaan sen. AMK-opiskelijoilla alasidonnaisuus ja
auktoriteetit muodostivat luotettavuuden mittarin, jonka perusteella ammatilliset
portaalit ja muut sahkoiset tietoldhteet koettiin omaa oppimista tukeviksi ja
luotettaviksi lahteiksi. Yliopisto-opiskelijoilla puolestaan kurssivaatimukset ja valmiit

lahdemateriaalit ohjasivat suuressa maarin aineistohakua.

Tiedonhankinta on nykyisessa tietoyhteiskunnassa helpompaa kuin ikind, mutta samalla
informaation luotettavuuden arviointi on haastavaa, varsinkin sahkoisida aineistoja
kaytettdessa. Esimerkiksi googlen hakutoiminnot ovat helppo ja nopea tapa hankkia
tietoa. Hakuun liittyy kuitenkin osaamishaasteita. Avoimen netin julkaisujen saatavuus

on parantunut ja hakutuloksia voidaan lajitella hyvinkin monipuolisesti, mutta silti
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perushaut ovat laadultaan ja tasoltaan vaihtelevia, eika luotettavuus useinkaan ole
riittdva tieteellisesti patevan tiedon hakuun. Voidaan sanoa, ettd internetin
perusselaimilla tehtdvat aineistohaut eivat vield nykyisellddn korvaa tieteellisia

tietokantoja. (Itda-Suomen yliopisto 2013.)

Saatelystrategiana tiedonhallintataidot olivat yliopisto-opiskelijoille arkipaivaisempi ja
helpompi osa opiskelua AMK-opiskelijoihin verrattuna. Tama nousi esille esimerkiksi
opinnoissa kaytettyjen tietokantojen laadussa (google vs. tieteelliset tietokannat).
Toisaalta kummassakin tutkimusryhmassa opetusjarjestelyjen kautta saatavilla olevat
materiaalit ja helpoimmalla tavalla |0ydettavat aineistot olivat kdytettyja vaihtoehtoja

varsinkin opintojen ja aikataulujen haastaessa opiskelijan opiskeluresurssit.

6.3.3 Laajojen asiakokonaisuuksien hallinta

Laajojen asiakokonaisuuksien hallinta on taito, jota opiskelija tarvitsee kirjallisten
lahteiden lapikdymisessa seka tieteellista kasitteistoa sisaltdvaa, vaativaa aineistoa
lukiessaan. Lisdhaasteita varsinkin opintojen alussa olevalle opiskelijalle muodostavat

ulkomaalaiset kirjalliset Iahdemateriaalit.

6.3.3.1 AMK-opiskelijat ja laajat asiakokonaisuudet

AMK-opiskelijoiden haastatteluista nousi lukemiseen liittyva suunnitelmallisuus, joka
nahtiin  edellytyksend laajojen  asiakokonaisuuksien hallinnassa.  Tarvittava
systemaattisuus perustui opintojen ohella aikuisuuden vastuisiin kuten tyéhon ja perhe-
elamaan. Tavallisesti my0Os aineiston lapikdymiseen kdytossa oleva aika edellytti

toimivan ja opiskeluun riittavan lukutekniikan kehittamista.

“Ensin kdyn materiaalia ldpi vain silmdillen, ja siis luon aikataulun, jos se on vaikka seitsemdn
pdivdd aikaa ja sit se tdytyy osata, niin ensimmdisend pdivénd selaan sen ihan tyyliin kannesta
kanteen, ja hahmotan sen, miten se rakentuu, montako kappaletta siellé on, ja miten laajoja ne

kappaleet on.” (AM1)

Haastatteluista ei noussut selkedsti tapoja, joilla AMK-opiskelijat hallitsevat
kokonaisuuksia laadullisesti tai minkalaisia laadullisia tavoitteita opiskelijat asettava

itselleen laajoja kokonaisuuksia opiskellessaan. Aineistosta nousi kuitenkin kdytannon
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keinoja, joiden avulla laajoja kokonaisuuksia oli mahdollista opiskella vahintdaankin
tenttien vaatimustason mukaisesti. Naita tapoja kasitella opiskeltavaa aineistoa
aktiivisesti olivat esimerkiksi piirtdminen, muistiinpanojen tekeminen seka muut muistia

tukevat harjoitteet.

”..vdrit jotenkin auttaa mua muistamaan asiat. Md jopa joskus yhdistén ne vdrit tiettyihin

asioihin. Esim anatomiassa voin miettid, ettd punainen liittyy vereen ja niin poispdin...” (AM 4)

Laajat asiakokonaisuudet koettiin haastavaksi osaksi opiskelua, joiden hallintaan ei ollut
vield kehittynyt selkeitd, systemaattisia ja tietoisia tyotapoja. Opiskelijoilla ei aina ollut
strategioita kayda lapi itselle haastavia, opintoihin kuuluvia aineistoja. Haastatteluista ei
[6ytynyt subjektiivista syyta tdhan. Jossain maarin oli kuitenkin paateltavissa, etta osalla
opiskelijoista ei ollut taitoa toimia muuten tai nykyinen toimintatapa oli riittanyt

aikaisempien opintojen vaatimustasoon ja siksi jaanyt kayttéon.

”...ei mulla oikeastaan ole mitdén systeemié Idpikdymiseen...siis jos on joku pitkd pdtkd, niin md
melkein kerran luen sen Iépi ja se riittdd. Saatan tehdd johonkin vihkoon muistiinpanoja, tai

poimia sellasia asioita, jotka tuntuvat tdrkeiltd. Ja ehkd merkata niitd kohtia kanssa.” (AM3)

“Mdé en lue mitédn sellasta, mité md en ymmdrrd...jos siind on semmosta tekstid, mitd md en
ymmdrrd, mun on ihan turha lukea sitd. Tai mé en opettele jotain kdsitteitd, mitkéd ei sano mulle
mitddn. Tosin mulle on harvoin tullut semmosia opuksia tai mitdén, et tosi harvoin tulee sellasia

vastaan, ettei ymmdirtdis jotain...” (AM4)

6.3.3.2 Yliopisto-opiskelijat ja laajat asiakokonaisuudet

Laajojen asiakokonaisuuksien hallinnassa valintojen tekeminen oli tarkea osa oppimista
yliopisto-opiskelijoille. Lukemista ohjaavat tekijat vaihtelivat, mutta lahtokohtaisesti
laajat ja haastavat aineistomdaarat edellyttivat itsendisia valintoja. Ndiden valintojen
avulla pyrittiin saamaan kaytossa oleva aika riittamaan seka supistamaan edessa oleva

opiskelutyé omien kykyjen tasolle.

Omaa lukemista ohjattiin ja lukumaaraa rajattiin esimerkiksi tarkastelemalla
aikaisempia tenttikysymyksia. Kirjallisuuden alustava yleissilmaily mahdollisti aineiston

punaisen langan rakentamisen jo ennen varsinaista kirjallisuuden lapikdymista ja
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materiaalin priorisointi ohjasi osaltaan lukemista. Lisdksi tenttiasetelma muodosti

tekijan, jonka perusteella omaa lukutapaa suunniteltiin.

”...kun on tota psykologiaa lukenut sivuaineena, ja sielld on vilillé aika isojakin néé lukumddrdt,
niin sitten md teen strategioita kdymdillé ldpi siséllysluetteloja, vanhoja tenttikysymyksid ja
ndiden perusteella koitan miettié, mitd md voin jdttdd lukematta ihan vaan karusti. Ja esim.
psykan tutkimuskurssista sain vitosen, vaikka luin vain puolet materiaalista...et oon huomannut,
ettd vdlistd voi vaan raasti jéttdd asioita pois ja taktikoida, kun usein ei tarvitse vastata kaikkiin

tenttikysymyksiin.” (YO1)

Toisaalta aineiston lapikdymistd ja omaa lukutapaa ohjaava suunnittelu oli osalla
opiskelijoista enemman intuitiivista kuin tietoista. Asiakokonaisuuksien lapikdyminen

saattoi perustua esimeriksi elamankokemukseen ja aikuisuuden vastuisiin.

“Md oon ymmdrtdnyt, ettd jotkut hahmottavat etukdteen, et kuinka nopeasti ne lukee jotain
materiaalia. Mulla ei oo mitéiéin sellasta. Md en osaa sanoa, kauanko mulla menee jonkun kirjan
lukemiseen. Md oon yleensd pyrkinyt alottamaan kaiken luettavan vaan riittédvdn aikasin,
erityisesti omien aikatauluongelmieni takia. Koskaan ei tiedd, mitd tapahtuu, niin sitten kun
aloittaa sen riittévén ajoissa, niin sitten kanssa ehtii. Md oon liittdnyt sen kanssa sellaseen

tietynlaiseen aikuisuuteen, kun tuota nuorison keskustelua on kuunnellut” (YO2)

Kurssijarjestelyt ohjasivat opiskelijoiden tapaa kayda ldhdeaineistoa lapi. Kurssien
ensimmadiset luennot muodostivat opiskelijan toimintaa ohjaavan tapahtuman
tilanteissa, joissa opiskelija suunnitteli oman lukustrategiansa kurssiesittelyn pohjalta.
Talléin oman lukutapansa pystyi suunnittelemaan mahdollisimman tehokkaaksi
suhteessa kurssi- ja osaamisvaatimuksiin. Toisaalta pelkat kurssijarjestelyt eivat olleet
automaattisia suuntaviivoja, vaan valintoja tehtiin myds oman harkinnan perusteella

ilman ulkoista saatelya.

“Jos kurssissa on ollut luentoja, niin md valitsen luettavat asiat sen mukaan, mikd on ollut
aiheena niilld kursseilla. Kéyn vaikka Iépi ensimmdisen luennon, jolloin yleensd kéydddn ldpi
kurssin luentojen aiheet...kéyn jdrjestelmdllisesti IGpi, mitkéd ne aiheet on, etin ja luen ne sieltéd
kirjasta ja saan yleensd jotain tuntemuksia myds opettajalta, mitkd on niitd keskeisié asioita, ja
keskityn niihin. Koitan siis aika tarkkaan rajata sitd materiaalia, mitd md luen. Sit jos on
kirjatentti, joita on ollut aika paljon, niin kylld niissé pyrin lukemaan koko materiaalin, mutta
kéyn ldpi myds aika paljon vanhoja tenttikysymyksid, ja pyrin keskittymddn niiden

hallitsemiseen.” (YO4)
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“Osaltaan se (keskeiset asiat) tulee kurssin suoraan sanotuista sisdlléistd, mikd sielld sanotaan
olevan keskeistd...myds luennoitsijoilta, mitd he korostavat keskeisind asioina...jolloin se ikévé
kylld ohjaa valmistautumaan juuri niihin asioihin esimerkiksi tenttié varten. Mut kaikki
luennoitisijat eivit tee sitd, mikd on oikeestaan hyvd, koska sitten sé joudut itse sielté poimia ne
keskeisiksi koetut, jotta sd osaat mielestds vastata riittévén laajasti. Et mitd halutaan tietdd.
Mut mun mielestd se perustuu enemmdn joissain aineissa semmoseen omaan harkintaan ja

semmoseen, mikd siind materiaalissa tuntuu keskeiseltd. ” (YO2)

6.3.3.3 Laajat asiakokonaisuudet: haasteita ja valintojen tekemista

Korkeakouluopinnoissa vaatimustaso nousee selkeasti esimerkiksi 2. asteen opintoihin
verrattuna. Konkreettisesti tdma tarkoittaa laajempia asia-, kurssi- ja
materiaalikokonaisuuksia, joita opiskelija joutuu kaymaan Ilapi opinnoissaan.
Korkeakouluopinnoissa taito lukea maarallisesti ja laadullisesti haastavaa kirjallisuutta
on osa opiskelua. Tieteellisen tekstin lukeminen on uusien kasitteiden opiskelua seka
oman tieteenalan kielen sisdistamista. Tama voi varsinkin opintojen alkuvaiheessa olla

haastavaa. (Saramaki 2013.)

Laajojen asiakokonaisuuksien ldapikdyminen haastavilla aikaresursseilla oli molemmille
tutkimusryhmille tuttua, mutta ryhmien valilla oli eroja. Molemmilla opiskelijaryhmilla
oli omat nakokulmansa lukemiseen ja esimerkiksi asiakokonaisuuksien lapikdymisessa ja
lukemisessa yliopisto-opiskelijoiden haastatteluissa korostui valintojen tekeminen
aineiston sisalla, priorisointi sekd oman lukutapansa suunnittelu. AMK-opiskelijoilla
korostuivat puolestaan lukemisen aikatauluttaminen, opiskelutekniset tavat lukea

tekstid sekd motivaation hallintaan liittyvat strategiat.

Tieteellisen tekstin lukemisessa lahtokohtana ei ole ulkoa opettelu tai asioiden
kopioiminen muistista tenttipaperiin, vaan asiasisaltéjen ymmartaminen. Tarkedna
paamaardana voidaan pitda luetun tekstin liittamista kdaytannon eldamaan ja opiskelijan
omaan kokemusmaailmaan. Kirjallisuuden tietoa pitaisikin kyetda ihmettelemaan,

pureskelemaan ja esittdmaan omin sanoin. (Saramaki 2013.)

AMK-opiskelijoille laajat asiakokonaisuudet olivat jossain maarin haastava osa opintoja,
joihin ei valttamatta ollut vield kehittynyt tietoista lahestymistapaa. Talloin lukemiseen

liittyva laadullinen ulottuvuus jai hieman epdaselvdksi. Yliopisto-opiskelijoilla taas
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opiskelujarjestelyilla oli merkitysta ja esimerkiksi kurssiesittelyt ja opetuksen asetelmat
ohjasivat aineistojen lapikdaymista. Toisaalta oma harkinta ja laadulliset valinnat nousivat

yliopisto-opiskelijoiden haastatteluista esille siind, mita ja miksi tekstista luetaan.

6.3.4 Tentit korkeakouluopinnoissa

Tenteilld on tarked valinearvo korkeakouluopinnoissa ja osin siitd syystda ne ohjaavat
oppilaiden oppimista. Tenttien tavoitteena ei ole ulkoa oppiminen tai mekaaninen
testaaminen, vaan niiden avulla voi oppia hallitsemaan laajoja asiakokonaisuuksia.
Tenttien kautta tapahtuva oppimistyd kehittaa onnistuessaan tieteellista ajattelua ja

antaa valmiuksia tieteellisen tekstin lukemiseen ja tuottamiseen. (Saramaki 2013.)

6.3.4.1 AMK-opiskelijat ja tentit korkeakouluopinnoissa

AMK-opiskelijoiden haastatteluissa tenttien merkitys ja tentteihin valmistautuminen
nousivat selkeasti esille. Monelle vastaajista arvosana muodosti opiskelua vahvasti
ohjaavan tekijan, mutta myo6s oppimisen laadullinen ulottuvuus nousi esille tenttiin

valmistautumista kuvaavissa nostoissa.

”Jos on numeraalinen arvostelu, niin kiitettévd, niinké korkein on mitd tavoittelen. Ja kun
ymmdrtdd, ettd on aikaisempaa tietotaitoa, niin sitd kautta numeron on pakko olla véhintéén
kolmonen... Numero ohjaa ensisijaisesti oppimistavoitteita, ei niinkddn ymmdrtéminen — ja tdmd

on ihan tietoinen valinta.” (AM1)

“Pddmddrdnd on yleensd aina kiitettévd arvosana, koska jos tdhtdd vain tentin Idpdisyyn, niin
sitten se valmistautuminen siihen tenttiin on huonompaa... Ettd tottakai tdhtdd niihin hyviin

papereihin.” (AM2)

“kyllé ton koulun varmaan lukemattakin ldpi pédisis, mutta kylld md halua, ettd md jotain opinkin

siitd, kun md kdytdn tdhdn kolme vuotta omaa aikaani.” (AMK4)

Tentin ldhdemateriaalin lapikdymiseen liittyvissd strategioissa oli huomattavasti
enemman hajontaa arvosanaan liittyviin odotuksiin verrattuna. Valmistautumiseen
kaytettyjen strategioiden kirjo vaihteli tietoisesta valmistautumattomuudesta
harjaantumattomaan lukutapaan ja siita suunnitelmallisempaan lahestymiseen. Selkeda
tapaa, miten opiskelijat saavuttavat laadullisesti tentissa vaadittavan osaamistason ei

vastauksista noussut.
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”Téhédn mennessd ei oo tarvinnut lukea vield yhteenkddn tenttiin, mutta ehké niinké perehtyy
siihen aihealueisiin, niinku tietdd edes, mistd puhutaan. Mutta ei oo vilttdmdttd mitddn kdryd

varsinaisesti.” (AMK1)

”"Md kertaan jotain asioita kurssista, md en oo semmnen, ettd lukisin monta tuntia edellisend
iltana. Ettd mieluummin mdé opiskelen sen koko jakson ajan. Valmistautumisessa on myds eroja
eri oppiaineiden vdleilld — jotkut tentit on semmosia, etté ooon kokenut, ettei tartte edes lukea,

et kun on ollut silleen mielenkiintoisia aiheita.” (AMK2)

”Jos on joku tietty tentti tulossa, niin md luen sen annetun materiaalin, riippuen tietty, miten
siihen on aikaa, ja viikisin otan sen ajan jostain, et luen pari kolme tuntia jonain iltana, pari tuntia
seuraavana...et aika helpolla on pddsyt vield. Et mitddn tiettyd systemaattisuutta mulla ei oo

kehittynyt.” (AMK3)

Tenttivastausten suunnitteluun tai vastaustapaan ei haastatteluista noussut mitaan
selkeda vastausta. Vastauksista sai mielikuvan, etta opiskelijoilla ei ollut rutinoitunutta
tapaa suunnitella tentille punaista lankaa, vaan tenttivastaukset rakentuivat

kirjoittamalla ilman suurempaa suunnittelua.

“Tenttivastauksia en suunnittele mitenkddn, Kun kaikki on suunnilleen esseekysymyksid, niin md

Idhden vaan kirjotaa sité, mité mieleen tulee siind.” (AMK2)

“Tenttivastauksia oon joutunut miettimdén, ja oon saanut aika paljon palautetta siitd...et
perustelut pitdisi olla aina.....et sitd md oon miettinyt, ettd mun pitdisi opetella lukemaan siihen
tenttin niin, etté md mietin, et joo, md osaan tén asian, mutta miten md tén perustelen, et tdd
menee ndin. Et kylld téssd vield pitkd matka siihen on. Mitédn suunniteltuja tenttivastauksia en
tee...et ne vaan tulee jotenkin, eikd oo mitddn tietynlaista rakennetta. Md oon kova
kirjoittamaan, et mun tdytyy saada kirjoittaa se asia enemmdn auki kuin toiset voi vaan vetdd

jollain ranskalaisilla viivoilla. Mé oon véhdn sellanen turha kirjoittajakin, ehkd.” (AMK4)

6.3.4.2 Yliopisto-opiskelijat ja tentit korkeakouluopinnoissa

Yliopisto-opiskelijoiden vastauksista ei noussut selkeitd numeraalisia tai laadullisia
tavoitteita tentteihin liittyen. Numeraalisen arvioinnin merkitystd tentteihin
valmistautumiseen sivuttiin vain yhdessa vastauksessa ja siinakin opiskelija totesi, ettei
numeroilla ollut enda vastaavaa ohjaavaa vaikutusta kuin nuorempana, vaikka

tenttituloksella oli edelleen oma merkityksensa.
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“Kylld mé asetan pddmddirid itselleni, ja siind misséd aikaisemmin asetin pddmddrdksi vitosen,
niin nykyddn md asetan vdhdn alempia — jotta md voin iloisesti ylédttyd, jos se onkin vihén

korkeampi. Yleensd se ei oo alempi kuin se mun pddmddrd. Et sinésé tdé niinku toimii.” (YO1)

Haastatteluista nousi joukko strategioita, joita yliopisto-opiskelijat kayttivat
valmistautuessaan tentteihin. Padasaantoisesti nama strategiat olivat erilaisia tapoja
kasitelld itsendisesti, aktiivisesti ja omaa oppimistyylidgan tukevasti asiakokonaisuuksia.
Naita strategioita olivat esimerkiksi omien muistiinpanojen hyédyntaminen tai tenttiin

tulevan aineiston muu aktiivinen kasittely esimerkiksi keskustelun kautta.

2

“Noh, yleensd md luen ennen tenttié niité muistiinpanoja, niinku kertaan tavallaan ennen...”

(YO2)

“Mjoo, se on just tdd keskustelu, et niinku meilld on aina tdéd sama kuvio mun poikaystdvdn
kanssa, et se lukee jotain, ja md kysyn mité se lukee, ja mitd se meinaa...ja sitten se kysyy multa
ne samat kysymykset. Siitd on tullut téllanen ihan tapa, ja sehdn on tdllasta kertaamista ja
prosessointia. Se on siis tosi tehokas tapa ja siind md saatan keskustelun aikanakin palata siihen,

ja lukea sitd ndytteitd tai jotain.” (YO1)

Yliopisto-opiskelijoiden tapa vastata tentteihin vaihteli tajunnanvirrasta hyvinkin
suunnitelmalliseen tapaan. Suunnittelematonta tapaa suosiville opiskelijoille oli
ominaista kirjoittaa tenttipaperiin kaikki asia, jonka asiasta saattoi tehtdavanantoon
vastata ilman tietoista punaista lankaa. Opiskelijoilla oli myds ajan myota syntyneita ja
vakiintuneita tapoja, joilla saattoi varmistaa tarvittavien asiakokonaisuuksien saamisen
tenttivastaukseen. Naita tapoja olivat esimerkiksi vastauksen luonnostelu suttupaperille
ajatuskarttoja ja kasitelistoja hydodyntamalla. Parhaimmillaan opiskelijoille oli kehittynyt
jo vakiintuneita tapoja luonnostella vastauksensa ja muodostaa vastaus jo ennen sen

kirjoittamista tenttipaperiin.

“Hyvd tenttivastaus vastaa kysymykseen...et jos on tollanen paperinen tentti, niin sit md teen
niinku tollasen mind mapin siitd mitd md ekana tieddn ja ihan silleen suunnittelen sen kohta

kohdalta. En siis silleen kauheen tarkkaan, mutta otsikot ja ne asiat. (YO1)

“Mut md oon kehittdnyt ensimmdistd kertaa eldmdsséni tavan tenteissd tehdd sellanen
ajatuskartta niinku siitéd vastauksesta...aihekokonaisuudet ovat olleet isompia, niin se on
helpottanut. Md kdytdn niinku vdhintéén sivun suttupaperia per vastaus siihen, ettd md

hahmotan ensiksi, mitd téhdén liittyy ja sitten mdé koitan kirjottaessani katsoa sité piirtdmddni...ja
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aika usein kdyténnédsséd veddn viivoja niiden ympyréiden yli sité mukaa, kun md oon kirjoittanut

sen sinne vastaukseen, ja liittdnyt eri asiat yhteen.” (YO2)

“Mun tenttivastaukset ovat sellaista tajunnanvirtaa ja olenkin ihmetellyt, miten olen saanut niin
hyvid numeroita tdysin jasentymdttémilld vastauksilla...tai ei nyt ehké tdysin jdsentymdéttémid,
mutta kun siind on se kysymys, md mietin sitd ja saatan jotain ajatuksia laittaa toiselle
konseptille, mutta sitten mdé alan kirjoittaa ja kirjoitan ihan kaiken, miké tulee mieleen. Voi se
olla ihan jésentyneessd muodossa, mutta en md suunnittele sitd oikein mitenkddn. Se kaikki vaan

tulee sieltd. Ei sitd suunnitteluaikaa siind paljon muutenkaan ole.” (YO4)
6.3.4.3 Tentit korkeakouluopinnoissa: arvosanoja ja strategioita

Tavallisesti tentti perustuu kirjalliseen materiaaliin, jonka opiskelijan oletetaan
hallitsevan. Perinteinen tenttikysymys on essee, jossa pohditaan ja vertaillaan annettua
aihetta. Tenttien kautta tapahtuva oppiminen kasittda valmistautumisen, tenttiin
vastaamisen seka ndiden jalkeisen opiskelijan tyon. Laajat tenttiaineistot voivat olla

haastavia kokonaisuuksia varsinkin uusille opiskelijoille. (Saramaki 2013.)

Tenttien tehtdavanannot sisaltavat tavallisesti arvioitavia osia kuten vastauksen laajuus,
vastauksen ehdot seka tavan, miten kysymykseen on tarkoitus vastata. Hyvan
tenttivastauksen tekemistda helpottaa suunnitelmallisuus, jolloin opiskelijan on
mahdollisuus muodostaa kuva siitd, mita kysymyksen alaiseen asiaan kuuluu, mitka ovat
vastauksen avainsanat ja keskeiset kasitteet. Myos vastaukseen tarvittavan aikaikkunan

arvioiminen helpottaa tenttitilanteen hallintaa. (Saramaki 2013.)

Yliopisto-opiskelijat olivat tenttien tekijoind AMK-opiskelijoita homogeenisempi ja
rutinoituneempi joukko sisallon analyysistd nousseiden huomioiden perusteella. AMK-
opiskelijoilla hajontaa synnytti eniten tenttiin valmistautumisen strategiat, jotka
vaihtelivat harjaantumattomasta valmistautumisesta selkedn suunnitelmalliseen
lukemiseen. Yliopisto-opiskelijat olivat padsdaantoisesti kehittdaneet tarvittavat
strategiat, joiden kautta tentteihin valmistauduttiin. Myds tenttivastauksien
laatimisessa oli eroja ryhmien kesken. AMK-opiskelijoiden vastauksista ei noussut
selkeitd strategioita, jotka olisivat ohjanneet opiskelijan toimintaa tenttitilanteessa.

Yliopisto-opiskelijoilla toiminta tenteissa oli padsaantoisesti ainakin jossain maarin
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suunnitelmallista ja strategista, mutta my0s tdssa ryhmadssa esiintyi intuitiivista ja

suunnittelematonta toimintatapaa.

Ideaalitilanteessa oppiminen ei lopu tentin suorittamiseen ja tentin jalkeen tulisi valttaa
unohtamista. Tdma toteutuu esimerkiksi kdaymalla kysymykset lapi tenttimateriaalin
kanssa, jolloin oppiminen ja muistaminen tehostuvat selkedsti. Myds muiden
opiskelijoiden kanssa tehty vertaisarviointi ja asian kasittely ennen tai jalkeen tentin

syventaa oppimista. (Saramaki 2013.)

Tutkimusryhmien haastatteluista ei noussut selkeita laadullisia tavoitteita, joita tenteille
olisi asetettu. Myoskadan tapoja kasitella tentteja jalkikateen ei haastatteluista noussut.
AMK-opiskelijoiden ryhmadssa numeraalisella arvosanalla ja saatavien opintopisteiden
maaralld oli selked painoarvo, yliopisto-opiskelijoiden vastauksista ei puolestaan

noussut mitattavia tai laadullisia paamaaria, joita tenteille olisi etukateen asetettu.

6.3.5 Laajat kirjalliset tyot

Laajat kirjalliset tyot muodostivat tutkielman kognitiivisten saatelystrategioiden
viidennen luokan. Tyypillisesti laajat kirjalliset tyot koostuvat useammasta tyovaiheesta,
jotka opiskelijan tulisi hallita osana korkeakouluopintojaan. Tavallisesti kirjallisia toita
voidaan kuvata prosessinomaiseksi tyoksi riippumatta siita, onko kyseessa kirjallinen vai

suullinen tyo. (Saramaki 2013.)
6.3.5.1 AMK-opiskelijat ja laajat kirjalliset tyot

AMK-opiskelijoiden haastatteluissa kirjallisten tdiden tekovaiheet jakaantuivat selkeasti
opiskelun aikatauluttamiseen ja annetun tehtdvan punaisen langan hahmottamiseen.
Kirjallisiin t6ihin liittyvassa aikatauluttamisessa nousi esille ammattikorkeakoulun
luonteeseen kuuluva yhteys alan tyodelamaan. Kaytannossa tama tarkoitti, ettd
kirjallisten ja muiden laajojen itsendisten tdiden ohella opiskelijoiden piti tasapainotella

opiskeluun kuuluvan ty6harjoittelun ja teoreettisen opiskelun valilla.

“Itse taustatydn tekemiseen luon tarkan aikataulun, esim. kun mun pitdd kolmen viikon pddstd
esittdd ja mulla harjoittelu loppuu ensi viikon perjantaina, niin mulla on siind seitsemdn pdivéd

aikaa tehdd se.” (AM1)
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Kirjallisissa toissa ulkoisen saatelyn merkitys nousi esille. Oppimisen ulkoinen saately
liittyi kirjallisten toiden lopputuotosten esittelytapaan (PP esitykset seminaareissa) ja
oppilaitoksen omiin tyo- ja kirjoituspohjiin. Nama pohjat ohjasivat osaltaan tapaa
luonnostella kirjallisten toiden rakennetta ja tarjosi opiskelijoille my6s varmuutta

varsinaiseen tyon tekemiseen.

"M@ tykkddén niissdkin kéyttdd mind mappia, et md rakennan sen tehtdvdn miten mdé haluan
nostaa siind esiin. Sit sen jéilkeen md Iéhden rakentamaan power pointtia, et haen tietoa siitd, ja
rakennan sitten sen mukaan. Muissa tehtévissé md pyrin kerddmddn sellaset otsikot ensin, mitd

md haluan késitelld, ja sitten md lahden kirjoittamaan niiden alle.” (AM2)

“Md kdytén aina sitd ammattikorkeakoulun opinndytetyén pohjaa, joka ohjaa jonkun verran
sitd...md itseasiassa kdytin sitd jo noiden toisten opintojen aikana harjoitellakseni sitd ja sen
kdyttéd ihan teknisesti. Md oon itseasiassa saanut siitd aika paljon kiitostakin ihan tddllé
amk:ssakin, ettd md oon tehnyt kirjalliset tyét niin kuin pitéékin. Mut mun mielesté se ohjaa sitd
kylld....sun on pakko miettid sitd, miten se menee, ja kylld md yleensd niisd téissé md kirjoitan

ensin aihepiiristd yleisesti ja sitten jotenkin rupean Iéhestymddn sitd itse asiaa.” (AM4)

Vastauksista oli havaittavissa, etta kirjallisten téiden tekemisessa oli vield kehittymisen
varaa ja opittavaa opiskeluteknisestd nakokulmasta, jonka opiskelijat olivat itsekin
havainneet opintojen aikana. Naita laajoihin kirjallisiin téihin liittyvida osaamispuutteita
olivat esimerkiksi kirjoitustyon rutiinien puutteet seka kirjoitusprosessin alkuvaiheen

idea- ja luonnosvaiheeseen liittyvien taitojen hallinta.

”“Noh, varmaan jotain rakennetta tai muuta, mutta tota....en tiedd, se menee vihédn muidenkin
mukaan, kun tollasia on joutunut tekemddn tosi paljon myés pari- ja ryhmdétéind. Mieluummin
tekisin kyllé ite, kun silloin voi itse pdédttdd sen ajan, koska tekee. En md kylld dkkié keksi mitédn

erityisid tapoja, miten md noita tekisin, semmosta....ajatuksenvirtaa.” (AM3)

“Viime viikon luennoilla kun ollaan mietitty tétd opparia....annettiin hommaksi miettid
muutamia avainsanoja, ja se on mun mielesté aika hyvd juttu. Silloin asia ei IGhde rénsyilemddn,
eikd karkaamaan...et se on semmonen, jonka md voisin ottaa kdytt66n moneen muuhunkin

tehtdvddn. Et en mdd oo aikaisemmin tommosia miettinyt.” (AM4)
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6.3.5.2 Yliopisto-opiskelijat ja laajat kirjalliset tyot

Yliopisto-opiskelijoiden kirjallisiin toihin liittyvat huomiot voidaan luokitella kirjallisten
toiden priorisointiin, opiskelujen aikana rakentuneisiin rutinoituneisiin tyétapoihin seka

kehittyviin oppimistaitoihin.

Kirjallisiin toihin liittyi laadullisia ja maarallisia haasteita, joihin opiskelijat vastasivat
esimerkiksi priorisoimalla tehtdvia. Tama helpotti tehtavanantoihin vastaamista
monella tavalla. Priorisoimalla opiskelijan oli mahdollista rakentaa aikaresurssia
haastavampiin tehtaviin tekemallda helpommat tehtdavdanannot ensimmaisena. Naiden
helpompien ja mahdollisesti samaa aihetta sivuavien kokonaisuuksien kautta oli

mahdollista avata samalla haastavampia tehtavanantoja itselleen.

“Ainakin mulla on se, ettd jos on monta eri juttua, niin mé aina alotan helpommista. Md otan
sen, mikd on mulle helpointa, tai mistd md osaan eniten, tai jotain muuta...niin siité md ldhden
niinku liikkeelle. Ja mdé jdtdn aina sen kaikkein vaikeimman, tai semmosen, mitd md en oikein
ymmdrrd, md jdtdn sen loppuun. Koska yleensd kun tekee niité kaikkia muita, niin se avautuu se

vaikein, mitd ensin olettaa, etté md en ymmdirrd téstd yhtddn mitddn.” (YO4)

Opiskelijoille oli rakentunut niin aikaisempien kuin nykyisten opintojen aikana rutiinia
kirjallisten toiden tekemiseen. Tasta huolimatta mitddn yhtenaista, kirjoitusprosessin
kattavaa, selkeda tyotapaa ei kuvauksista [6ytynyt. Pidempien kokonaisuuksien
kirjoittamisessa tyon aloittaminen oli tarkea osa kirjallista tydskentelya. Voisi sanoa, etta
tyon saattaminen siihen pisteeseen, etta se alkaa "kirjoittamaan itsedaan” oli tarkedssa

roolissa osana kirjoitusprosessia.

”Jos puhutaan jostain kohtalaisen lyhyistd esseistd (alle 5 sivua), niin sitd md en koe millédn
tavalla ongelmalliseksi. Se alkaa olemana jo aika helppoa. Mutta sitten kun puhutaan pitkistd
esseistd, niin jossa sun pitdisi rakentaa jostain jokin pidempi, jérkevd kokonaisuus, niin ne on
aika kohtalaisen ongelmallisia. Mutta jotenkin se siiné tyéstévaiheessa rakentuu, kun itsellekin

alkaa selvitd, mitd tdmd tulee pitdmddn sisdllédn.” (YO2)”

Laajoihin kirjallisiin toihin liittyi myos haasteita. Ongelmalliseksi koettiin esimerkiksi
tehtavanantoihin liittyvat tulkinnalliset virhemahdollisuudet, oman kirjoitustyén ja
valitun ndakokulman rajaamiseen liittyvat haasteet seka tyon rakenteen hahmottaminen

kirjoitustyon idea- ja luonnosteluvaiheessa.
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“Erityisesti juuri sellaiset kryptiset esseeohjeet, missd ei anneta kauheen selvdsti ilmi, mitd tdssé
haetaan, niin ne on tuottaneet mulle ongelmia, koska silloin on vaikea IGhetd perkaamaan et
mihin tédssd hommassa keskityn. Ne on rakentuneet sen mukaan, miten ottaa joitain
materiaaleja, tutustuu niihin, ja koittaa luoda jotain itselleen ja toivoo, ettd tdmd on se, mitd

tavoitellaan.” (YO2)

M luulen, ettd mulla olisi tekstin tuottamisessa kehittdmisen varaa, koska md usein Iéhden
kirjoittamaan sitd, mikd mua siind asiassa kiinnostaa, vaikka voisin tarkemmin vastata siihen
itse siihen asetettuun aiheeseen. Ja sitten rajaaminen, sillé hirveen helposti se ldhtee
rénsyilemdén ja siitd asiasta tulee mieleen vaikka mitd. Eli tiukempaa rajausta, ja siihen etsid

sitd itse kamaa. Mun esseet on varmaan aika taivasta maalailevia.” (YO4)

6.3.5.3 Laajat kirjalliset tyot: aikatauluja ja strategista suunnittelua

Laajat kirjalliset tyot muodostavat prosessin, jossa opiskelijan tulee kyeta yhdistamaan
sarja osatoimintoja jarkevaksi kokonaisuudeksi. Kaytanndssa naita prosessin osia ovat
kirjoitusprosessin suunnittelu, asianmukaisen ja tarvittavan materiaalin keraaminen,
ideoiden konkretisointi ja oman kirjallisen tuotoksen itsendinen arviointi. (Lindberg

1993, 56-59.)

Kirjallisten, laajojen tdiden tekeminen ei ole helppoa, mutta kirjoittaminen kehittaa
tekijdansa ja antaa rutiinia vastata annettuun tehtdvanantoon. Aloittelevalle
kirjoittajalle on tyypillista lainata toisten ajatuksia sellaisenaan siind missa kokeneempi
tekija vertailee eri kirjoittajien teksteja, seka kayttaa niita oman ajattelunsa jatkeena.

(Saramaki 2013.)

Haastatteluissa ilmeni, etta laajat, kirjalliset tyot olivat tuttuja molemmille ryhmille.
Eroja ryhmien vidlille nousi siind, ettd AMK-opiskelijoiden haastatteluissa
seminaarityyppiset, tdiden esittdmiseen perustuvat suoritukset olivat yleisid, yliopisto-
opinnoissa opiskelijan omaan kirjoitustyohén perustuvissa suorituksissa oli puolestaan
enemman variaatiota ja opiskelijan omaa valinnaisuutta. Kirjoitusprosessiin liittyvassa
suunnitelmallisuudessa oli eroja aikataulusuunnitelmien korostuessa AMK-
opiskelijoiden kuvauksissa ja vastaavasti yliopisto-opiskelijoilla strateginen tyon

suunnittelu oli suuremmassa roolissa.
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Kuten muussakin oppimisen kognitiivisessa sdatelyssa, yliopisto-opiskelijat tuntuivat
olevan kirjoittajina kokeneempia. Oppimisen ulkoisen saatelyn merkitys korostui AMK-
opiskelijoiden vastauksissa yliopisto-opiskelijoita enemman. Toisaalta kummankaan
ryhman haastatteluista ei noussut selkeita ajattelun malleja, joiden avulla opiskelijat
olisivat kayttaneet kirjallisia toita oman oppimisen vilineend. Myoskddan muita
vakiintuneita strategisia tyotapoja, joilla kirjallisia toita tehtiin opintojen osana, ei

[Oytynyt.

6.4 Oppimisen metakognitiivinen saately

Kognitiivisilla ~ sdatelystrategioilla on suora vaikutus oppimistapahtumaan.
Metakognitiiviset saatelystrategiat puolestaan vaikuttavat epasuorasti
oppimisprosessiin. Metakognitiivisten saatelystrategioiden kautta opiskelija valikoi,
miten han lahestyy opittavaa asiaa strategisesti ja milla tavalla han asian oppii. Toisin
sanoen metakognitiivisten sdatelystrategioiden kautta opiskelija valitsee kognitiiviset
saatelystrategiat, joita han kayttada oppimisprosessissa. Lisdksi metakognitiiviset
saatelystrategiat mahdollistavat oman oppimisen monitoroinnin ja muutosten
tekemisen omiin strategisiin valintoihin opintojen aikana ja niiden jalkeen. (Vermunt

1998, 151.)
6.4.1 AMK-opiskelijat ja metakognitiivinen saately

AMK-opiskelijoiden oppimistavoitteiden ja ammatillisen identiteetin valilla oli yhteys,
joka tuli esille tavalla tai toisella jokaisessa haastattelussa. Kaikilla haastateltavilla oli niin
paljon tyokokemusta hoitotyosta, ettd he pystyivat asettamaan oppimiselleen realistisia
oppimistavoitteita. Asetettujen tavoitteiden kautta he tekivat valintoja ja painotuksia
opinnoissaan, jotka toisinaan olivat ristiriidassa koulun opetussuunnitelman kanssa.
Ammattikorkeakouluopinnoilla ndhtiin olevan merkitysta esimerkiksi omaa urapolkua
ajatellen ja opiskelijat tekivat valintoja myds ammatillista pddomaa ajatellen. Toisaalta
ndiden valintojen tekemiseen sekoittui luonnollisesti oppilaitoksen opetusjarjestelyt, eli
myo6s opetussuunnitelma ohjasi opiskelijan valintoja ja opiskeluun liittyvien paamaarien

asettelua.
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“Omia oppimistavoitteitani ohjaavat uratavoitteet. Md en edelleenkdédn osaa vastata
kysymykseen, miksi mé olen Idhtenyt jatko-opiskelemaan alalle, josta md en muka tykkdé téllé

hetkelld, paitsi just nyt harjoittelun aikana md tykkddnkin.” (AMK1)

“"Oppimistavoitteet ovat varmaan aika tasan koulun ja omien tavoitteideni kanssa, mutta sitten
kuitenkin ne viime kdden tavoitteet...kouluhan tarjoaa sen pohjan sille oppimiselle, mutta se

kaikki muu on musta itsesténi kiinni.” (AMK2)

Oppimistavoitteet ja kurssien (subjektiivisesti arvioitu) laadullinen sisalté vaikuttivat
sithen, millaisia strategioita opiskelija kaytti opinnoissaan. Tarkeiksi koettuihin
kursseihin  panostettiin laadullisesti enemman. Kaytdnnossda tama tarkoitti
syvallisempaa perehtymistd aiheeseen ja isompaa resursointia opiskeltavan asian
sisdistamiseen. Toisaalta jos opiskelija ei ndhnyt kurssin sisalldissa yhteytta oman alansa
ammatillisiin  tehtdviin tai kurssin sisalté ei muuten kohdannut opiskelijan

oppimistavoitteita, saattoi han valita pintasuuntautuneemman oppimisstrategian.

"Ylldttdvdn selkedsti tullut sellasia asioita, jotka vaan kiinnostavat itteedin. Et haluu oppia, et
oma motivaatio auttaa tosi pitkélle, mutta sitten on jdrjettémdsti semmosia turhia kursseja ja
turhia tehtdvid siind kokonaisuudessa, mitd en ndd milléén tavalla jérkevdnd, eikd ndd kukaan

muukaan. Niitd on vaan tédytteend sielld...ne sit vaan suoritetaan...”(AMK3)

Valintojen tekemiseen ja opiskeluun kaytettavissa olevien resurssien rajaamisessa nousi
esille opintojen kasautuminen. Konkreettiseksi haasteeksi nousivat opiskelun
organisointi, omien voimavarojen jakaminen ja mielenkiinnon suuntaaminen.
Kadytdnnossa opintoihin panostaminen toteutui niin laadullisesti kuin maarallisesti,
riippuen opiskelijan vaikuttimista. Kiinnostaviksi ja merkityksellisiksi koettujen kurssien
yhteydessa oppimisen laadullinen ulottuvuus (syvaoppiminen) sai enemman jalansijaa,

joka nakyi esimerkiksi opiskelijan syventymisena ja ajankayttona.

“Jos on monta ei-kiinnostavaa ainetta, niin niisté on tosi hankala valita, mihin keskittyy. Mut sit
jos on useampi mielenkiintoinen, niin ehkd md oon valinnutu yhden prioriteetin, johon silleen
oikein huolehtii, etté menee joka kerta tunneille paikalle ja palauttaa vielé véhén
etuaikaisemmin tehtdvdt, mitd tarttis. Silleen niinku panostaa siihen oikein, ja antaa ehké vdhdn

enemmdn aikaa niille tehtdvien tekemisille silloin. (AMK1)
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”Kyllé ne on sellasia, jotka itseddn kiinnostavat kaikkein eniten — niihin satsaa niinku kaikkein
eniten myds. Nyt meillé esimerkiksi alkoi yrittéjyyden kurssi, jonka haluan tehdd yksin, toisin kuin
ryhmédtyét yleensd. Tdmd johti siitd, ettd mulla on ollut pitkédén haaveena, ettd voisin itse
perustaa yrityksen, niin md haluan tehdé sen niin hyvin ja itselleni, niin voi olla sitten, ettd mdé en

kelpuuttaisi sitten heiddn tekemdd. ” (AMK2)

Varsinaista  kurssien vidlissda tapahtuvaa oman oppimisen arviointia tai
saatelystrategioiden tietoista arviointia ei haastattelujen sisallén analyysissa ilmennyt.
Haastatteluista nousi kuitenkin esille muutoksia, joita opiskelijat olivat havainneet
omassa opiskelun sdatelyssaan. Opiskelun kaytanndon organisoimiseen ja
aikatauluttamiseen sekd oman oppimisen syvyyden saatelyyn liittyvat strategiat olivat
asioita, joita opiskelijat toivat haastatteluissa esille. Esimerkiksi opiskelijan
oppimistapaan liittyva tietoinen pintasuuntautunut oppimistyyli saattoi nayttaytya
hanelle itselleen kehityskohteena, ainakin tulevaisuuden opintoja ajatellen.
Opiskelijoiden oppimistyyleihin liittyi myds muita kehityskohteita, jotka he nakivat
haasteeksi oppimiselleen ja oppimistaitojen puutteeksi. Kdytossa oleva strategia saattoi
olla esimerkiksi liian paljon aikaa kuluttava tyotapa, mutta opiskelijalla itsellaan ei ollut

vaihtoehtoistakaan saatelystrategiaa, jolla ylittaa naita haasteita.

“Itse oppimistapoja en ole ainakaan téissé vaiheessa puntaroinut, nyt se aikatauluttaminen ja
muu téllanen toiminnallinen oppiminen mulla on, ja se ehké onkin aika haasteellista saada

pois...” (AMK1)

”Oon miettinyt tosi paljon, koska mun tapa opiskella on tosi hidas, ja se ei oikein sovellu téhdn.
Et joku lukee tenttiin tunnin, siind missd mulla menee vdhintddn kymmenen. Oon siis miettinyt,
ettd mun pitdisi 16ytdd joku toinen tapa oppia..mutta en mé muuten oo tehnyt varsinaista
muutosta, vaan samalla tavalla mé luen tenttiin ja oon pohtinut, ettd mun pitdisi 16ytdd joku

muu keino.” (AMK4)

6.4.2 Yliopisto-opiskelijat ja metakognitiivinen saately

Yliopisto-opiskelijoilla oli kaksi tekijda, joiden perusteella he asettivat oppimistavoitteita
itselleen. Naita tekijoita olivat tydelamaan ja uratavoiteteisiin liittyvat nakemykset seka
tutkinto-opinnoista nousevat mielenkiinnon kohteet. Kurssivalintoihin, ajankayttoon ja
muihin oppimisen resursseihin liittyvissa valintatilanteissa yliopisto-opiskelijoilla oli

itsendinen paatoksentekijan rooli, eli oppilaitos, opettajat tai opetusjarjestelyt eivat
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juuri nousseet haastatteluissa esille opiskelijoiden kuvatessa omien metakognitiivisten
saatelystrategioidensa kayttoa. Poikkeuksen tdssa teki haastateltavien opiskelijoiden
opintojen vaihe ja niiden luonne. Opintojen pro gradu -ty6lld ja siihen kuuluvalla
tutkimuksellisella ulottuvuudella nahtiin siind mielessa ohjaava vaikutus, ettd muista
opinnoista oli mahdollisuus nostaa tahan prosessiin materiaalia ja tehda ennakoivaa
ajatustyota. Siind mielessa voidaan sanoa, ettd myds opetusjarjestelyilla oli ohjaavaa

merkitysta, vaikka opiskelija itse vastasi valinnoista ja painotuksista.

“Ehkd tdssé maisterivaiheessa opiskelu on vihemmdn suorittamista, ja yhé enemmdn sellasta
syventymistd ja mielenkiintosten tutkimusaiheiden I6ytdmistd. Kylldhdn syventévdt opinnot ovat
hyvin gradusuuntautuva vaihe, véhédn samalla tavalla kuin lukiossa, jossa valmistaudutaan
vlioppilaskirjoituksiin...kaikki opinnot niinku tdhtdé siihen. Eli miten eri juttuja voisi hyédyntdd

gradussa.” (YO1)

”Md oon ylipdédnsd hakenut kasvatustieteitd lukemaan osaltaan sen takia, ettd pddsisin johonkin
muihin téihin...méd oon mielesséini rakentanut sellasen paketin, jolla pystyis vastaamaan sekd
omiin mielenkiinnon kohteisiin, ettéd muuttuvan yhteiskunnan tavoitteisiin monikulttuurisuuden
ja erityispedagogiikan kautta. Niin sitd kautta mun oppimisen tavoitteet on ehkd ollut niinku

laajemmat kuin ne itse kurssit sisdllddn kertoo.” (YO2)

“Mua ohjaat semmoset asiat, etté mulla on halu ymmdrtdd asioita, ihmisid ja ilmiditd mun
ympdirillé...se saa tavallaan mut paneutumaan niihin asioihin uteliaasti. Md oon myds opintojen
alusta asti tiedostanut sen jollain tavalla, ettd téd opiskelu on tavallaan sellasta yrittdjyyttd,
jossa sd itse pddtdt paljonko sé panostat asioihin ja vastaat siitd omasta menestyksestdisi. Eli

ihan omalla tyélld ja panostuksella sitd menestystd tdssd haetaan.” (YO4)

Yksittdisen kurssin aikana tehdyt valinnat ja painotukset noudattivat melko samaa
kaavaa kuin suurten kokonaisuuksien hallintakin. Paatoksenteko perustui monelta osin
opiskelijan itsesdatelytaitoihin, eikad ulkoisen saatelyn merkitys juuri noussut esille
metakognitiivisten saatelystrategioiden nakokulmasta. Asioihin, jotka kursseissa
koettiin tarkeiksi, panostettin myo6s enemman. Valintakriteereissd korostuivat
laadullisesti merkittavaksi koetut asiasisallot, jotka liittyivat esimerkiksi omiin

mielenkiinnon kohteisiin ja uratavoitteisiin.

“Mua kiinnostaa opettaminen ja hallinnollinen tyé...niin ne valinnat on sieltd IGhtdisin aika

vahvasti.” (YO2)
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“kylldhdn siihen vaikuttaa paljon myés oma kiinnostus, et mistd asioista on itse kiinnostunut. Et
niistd sitten lukee enemmdn. Mutta viilillé on tehnyt aika radikaalejakin rajauksia, kun aika

yksinkertaisesti on kortilla.” (YO4)

Aineistonkeruun kysymyksenasettelussa haettiin kuvauksia opiskelijoiden oppimistavan
reflektiosta ja kehittamisesta. Haastatteluista nousi joitain viittauksia aiheesta, mutta
selkedd systemaattista oman oppimistavan kehitystapaa haastatteluista ei noussut.
Kaikki opiskelijat kykenivat haastatteluissa reflektoimaan omaa kehitystdaan oppijana,
mutta  tietoista ~oman  oppimistavan  kehittamista tai  vaihtoehtoisten
oppimisstrategioiden etsimistd haastatteluista ei noussut. Opiskelijat kokivat
kehittyneensa oppijoina kuluneiden vuosien aikana, mutta tama kehitys oli tapahtunut
enemman opintojen sivutuotteena kuin tietoisen ajattelun kautta. Kehittyminen
opiskelijana nayttaytyi enemman kaytannon oppimisen helppoutena kuin tietoisena
tapana oppia uusia asioita. Syyksi tdhan arvioitiin esimerkiksi opiskeluiden
intensiivisyyttd, jolloin kadytettyja oppimisratkaisuja ei valttamatta ollut tarvetta tai

mahdollisuutta analysoida tietoisella tasolla.

“En md sitd kauheesti mieti, mut kyl mun tédytyy nyt sanoa, ettd kun on pitkdlle ja kauan
opiskellut, niin koko ajan opiskelu tulee helpommaksi. Et kylld sé oikeesti, vaikken niitd asioita
mieti, niin kylld s huomaat koko ajan, ettd sd kehityt oppijana, sé opit tiettyjd asioita

helpommalla.” (YO3)

”Kurssin jéilkeen se on vdhdn sellasta, ettd nyt on ohi, eikd niinku mieti endié yhtddn koko asiaa.
Eli jos asiasta kysytddn viikon pddstd, ja on jo matkalla seuraavaa tenttiin, niin lyé tdysin tyhjéd.
Et sitd vois tehdd enemmdnkin sellasta jélkikéteisreflektointia, mutta siind on jo seuraavat
kurssit menossa... Tiejtysti tavallaan sitéd arviointityétd tekee koko ajan , kun kokeilee jotain
tapaa lukea ja huomaa, ettd ei toimi ja sitten kokeilee jotain muuta. Mut ei se ehkd hirvedn

syvdllisté pohtimista.” (YO1)

6.4.3 Metakognitiivinen saately: ammattialaa ja mielenkiinnon kohteita

Tutkimukseen  osallistuneiden  ryhmien  haastatteluista =~ AMK-opiskelijoiden
metakognitiivinen saately noudatteli melko pitkadlle Vermuntin (1996, 43) kuvailemaa
soveltamisorientoituneille opiskelijoille tyypillistd strategista toimintaa. Heille
oppimistavoitteet olivat ldahella ammatillista identiteettia ja sieltd nousevia

oppimistavoitteita. Nama kaytannon tyosta nostetut oppimistavoitteet eivat aina olleet
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yhta oppilaitoksen opetussuunnitelman kanssa ja talléin oppimisen ulkoinen saately
korostui. Vastavuoroisesti kursseilla, joista opiskelija koki hyotyvansa ammatillisesti,
panostettiin enemman ja silloin itsesdaatelyn merkitys nousi merkittdvampaan rooliin.
Voidaan sanoa, etta kurssien sisdll6illa oli suora yhteys metakognitiivisen itsesdatelyn

maaraan ja oppimisen laadullisiin tavoitteisiin.

Soveltamisorientoituneille opiskelijoille on tyypillista hyddyntdda niin sisdista kuin
ulkoistakin oppimisen metakognitiivista saatelya. On tavallista, ettda mitd enemman
nama opiskelijat vastaavat itse omasta oppimisen saatelystdan, sen vihemman he
turvautuvat opetusjdrjestelyjen saatelyyn. Lisdaksi he reflektoivat omaa oppimistaan

konkreettisen kdytanndn toiminnan kautta, jos mahdollista. (Vermunt 1996, 39.)

Myos yliopisto-opiskelijoiden oppimistavoitteita ohjasivat uratavoitteet, mutta niiden
merkitys haastatteluissa jai AMK-opiskelijoita abstraktimmaksi ainakin silloin, jos
opiskelija ei ollut koulutusalansa mukaisissa tyétehtdvissa. Omat mielenkiinnon kohteet
ohjasivat enemman tai vahemman jokaisen opiskelijan metakognitiivista itsesaatelyn
maaraa. Yliopisto-opiskelijoilla ulkoiseen saatelyyn viittavia tekijoita nousi
haastattelujen tassa osassa hyvin vahan. Oman oppimisen reflektion keinoja ei yliopisto-
opiskelijoiden haastatteluista noussut, vaikka ilmi¢ itsessaan tunnistettiin. Lahinna
opiskeluihin liittyva vaativuus ja aikataulujen tiukkuus nahtiin tallaisen tietoisen

itsearvioinnin esteend, vaikka asialle osattiinkin antaa arvoa.

Merkitysorientoituneiden opiskelijoiden metakognitiiviset strategiat perustuvat yleensa
itsesdddeltyyn oppimiseen. Talldin opiskelija vastaa itse oman oppimisensa
monitoroinnista. Oppimistyylille on ominaista kayttaa esimerkiksi aineistoja luovasti ja
itselle sopivalla tavalla ja usein oppiminen l|dahtee omista henkil6kohtaisista

mielenkiinnon kohteista. (Vermunt 1996, 43.)

6.5 Oppimisen affektiivisen saately

Affektiiviset saatelystrategiat ovat opiskelijan tapoja hallita tunteita, jotka nousevat
opiskelutilanteista ja ovat osa oppimisprosessin hallintaa. Vermunt & Verloop
(1999,261-262) ovat kategorisoineet affektiiviset saatelystrategiat useampaan

luokkaan. Naistd kolme luokkaa nousivat haastattelujen sisallon analyysissa muita
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keskeisempddn rooliin. Nama Vermuntin ym. kuvaamat ja tutkielman tulososaan
nousseet affektiivisten saadtelystrategioiden luokat ovat motivointi, itsearviointi seka

oppimisprosessiin liittyvien tunteiden kasitteleminen.

6.5.1 AMK-opiskelijat ja affektiivinen itsesaately

AMK-opiskelijoiden haastatteluissa motivaatiostrategiat liittyivat kaikissa kuvauksissa
haastaviin oppimistilanteisiin. Ongelmana oli joko opiskeltavan aineiston laajuus,
hallittavien kasitteiden vaikeusaste ja maara tai vastaavat oppimisen haasteet. Naissa
tilanteissa oppiminen saattoi muodostua opiskelijalle monotoniseksi tai muuten
vahdisessa madrin innostavaksi. Talldin oppimisen kognitiivinen tai metakognitiivinen
saately ei ollut ongelma, vaan yksinkertaisesti oppimiseen tarttuminen ja tarvittavan
tyon tekeminen muodostuivat haasteeksi. Ratkaisuiksi muodostuivat esimerkiksi
strategiset tavat kasitelld aineistoa, jolloin oppimisesta oli mahdollista tehda itselleen

vaivattomampaa, arkipdivdaisempaa ja motivaation nakdkulmasta vahemman haastavaa.

“Ensimmdisend pdivdnd selaan sen ihan tyyliin kannesta kanteen, ja hahmotan sen, miten se
rakentuu, montako kappaletta sielld on, ja miten laajoja ne kappaleet on. Ja jos nyt aatellaan,
ettd niitd on niin tuhoton mddrd niité kappaleita, ettei pdivdssd voi kdydé vain yhtd kappaletta
ldpi, niin sitten pdivittdin joko hyppien ykkésestd kolmoseen, kakkonen ja kutonen, niinku
epdloogisessa jéirjestyksessd, tai sitten jérjestden menee. Mut md tieddn itteni, et jos md alotan
lukemaan ykkdskohdasta, niin sitten kun se tyssdd, niin se tyssdé siihen. Mut jos hypin, niin silloin

mulla mielenkiinto sdilyy siihen.” (AM1)

”Md tein post-it lappuja, ja niitd oli pisin kimppdad sielld tédlld. Ja sitten kun niitd nékee sielld
koko ajan, niin niistd kdsitteistd tulee niinku tuttuja. Se on ehkd sellanen mieleenpainuvin, kun
lapsetkin osaa jo osia latinasta. Ruotsin sanat olivat toinen samanlainen, eli kun mé oon aika
heikko ruotsissa, niin sitku niitd lukee siellé tddlld, niin silloin se opiskelu ei oo sellasta

pakkopullaa, vaan ne vaan jdd silloin pédéhdn, kun pdivdstd toiseen luet niitd sieltd.” (AM2)

AMK-opiskelijoiden affektiiviset itsearviointitaidot liittyivat oppimisprosessiin,
oppimistulosten arviointiin seka itsereflektioon oppijana. Kuten todettu, affektiiviset
saatelystrategiat nousivat aineistosta hieman varkain, eli ilmién kuvaukset jaivat
tutkimustuloksissa muita osia suppeammaksi. Tastda huolimatta voidaan sanoa, etta

opiskelijoiden affektiivinen itsearviointi liittyi pidemman aikavalin arviointiin. Loydos on
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siind mielessda merkittava, etta kaikki AMK-opiskelijat olivat pohjakoulutukseltaan ja
tyohistorialtaan oman alansa ammattilaisia jo koulutukseen padsyvaatimuksista
johtuen. Taman ansiosta he pystyivat reflektoimaan oman ammattitaitonsa kehitysta
suhteessa kuluvan hetken koulutukseen. Oppimiseen liittyvat huomiot liittyivat
aikaisempaa parempaan itseluottamukseen. Tama mahdollisti oman oppimistavan
saatelyn ja raataldimisen erilaisissa oppimistilanteissa opiskelijan omien vahvuuksien ja

heikkouksien mukaan.

”Se, ettd md oivallan jotain asioita ja hoksaan, ettd olen oppinut jotain. Ja sitten se, ettd saa
positiivista palautetta tekemdstdni vaivannddéstd. Esim. seminaari, jota on tehty pitké aika ja
sitten joku sanoo, ettd tosi hyvd, niin siité tulee hyvd, ja itsevarma olo. Ja silloin tulee kans
sellanen olo, ettd mé oon hyvd téssd, ja md oon oppinut jotain. Ja se, ettd opettaa muita, niin se

on kaikkein tyydyttévintd.” (AM4)

”lkdéd on enemmdin ja tunnistan varmaan omat heikkoudet...on siis monella muullakin tavalla
koittanut kehittdd itsediéin, ihmisend...kuulostaa tyhmdiltd, mutta oikeesti kylld. Oon tunnistanut
ja myéntinyt ne heikkoudet. Et jollain tavalla terveempdié toi itseluottamus- ja tuntemus nyt,

kuin nuorena. Et kylld se vaikuttaa tohon opiskeluun myés.” (AM3)

Negatiivisten tunteiden hallinta nousi AMK-opiskelijoiden haastatteluiden sisallon
analyysissa oppimiseen liittyvasta innostuneisuudesta ja merkityksesta. Opiskelijoille
oppiminen ei ollut aina tavoitteellista ja innostavaa, mutta tdma tiedostettiin ja
oppimisessa tarvittavia positiivisia tuntemuksia pyrittiin myos saavuttamaan tavalla tai
toisella. Varsinkin oppimisen syvyyden kohdalla talla innostuneisuudella nahtiin tarkea
rooli. lkava kylla konkreettisia keinoja tdhan ei AMK-opiskelijoiden haastatteluista

noussut.

“Se oppimisen ilo tdytyy Iéhted itsestddn. Jos on sellaista pakkopullaa, md tieddn kylld, etté
suorioudun niistd tehtdvistd, mutta siité hédviéd se into, ja sitten md en osaa niitd asioita sitten

my6éhemmin.” (AM2)
6.5.2 Yliopisto-opiskelijat ja affektiivinen itsesaately

Yliopisto-opiskelijoiden motiivikysymykset liittyvat opiskeltavan aiheen
kiinnostavuuteen. Joillain kursseilla vaatimustaso ei ollut opiskelijalle ongelma, vaan

sisallollisesti tai opetuksen jarjestelyjen johdosta opiskelijalla oli haasteena panostaa
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opiskeluun siind maarin kuin olisi tarvinnut. Ratkaisuksi nousivat affektiiviset
saatelystrategiat, joilla tarvittava motivaatio [6ytyi joko kurssin ulkopuolisista
tavoitteista (esim. muut opintokokonaisuudet tai ammatilliset nakékulmat) tai muista

tilanteen ratkaisuksi soveltuvista tekijoista.

”Jos on joku aihe, mikd ei kiinnosta mua pdtkddkddn, md vaan tieddn, ettd mun tdytyy tad kurssi
suorittaa, niin mé aina yritén I6ytdd, et tdssd on tdd juttu kuitenkin, tdté md voin tarvita, ja
jotain, mité md oon aikaisemmin osannut, niin md mietin, et md voin sitten kuitenkin hyédyntdd
sitd tonne. Joskus on pelkkdd suorittamista, ihan vaan, ettd téd kurssi tdytyy suorittaa, ettd md
voin valmistua, ja tietysti opettajakin vaikuttaa, valitettavasti. Jos on hyvd opettaja, ja on kiva
opiskella voi olla, ettd opinnot menee paljon paremmin. Ja sit taas jos on joku tosi tylsé, niin

silloin sun tdytyy I6ytdd itsellesi se, miksi md tédllé kéyn.” (YO3)

Opiskelijat olivat oppineet tunnistamaan affektiivisten saatelystrategioiden kannalta
haastavia tilanteita ja opetuksen jarjestelyitd, jotka muodostivat ristiriitoja opiskelijan
oman oppimistyylin ja oppimistapojen kanssa. Yksi opetuksen muoto, joka muodosti
haasteita useammalle haastateltavalle, oli oppimispaivakirja. Tdma opetusstrategia
kirvoitti opiskelijoissa itsereflektiota, mutta varsinaisia affektiivisia sdatelystrategioita

ndiden oppimistilanteiden hallintaan ei haastatteluista noussut.

”..sellasessa pdivékirjassa, jossa pitdisi reflektoida ja samalla kéyttdd Idhteitd, niin siind on
jotain sellaista, miké laittaa mulle sellasen siséisen stopin....md en oo pddssyt siitd yli. Et sitten
kun jossain kokonaisuudessa on riittévésti negatiivisia elementtejé mukana, niin mé en halua

koskea endd koko asiaan milldén tavalla.” (YO1)

”...erityisesti, jos on ollut kursseja, joissa on joutunut tekemddn oppimispdivékirjan...mé en oo
niistd kertaakaan nauttinut...niin sit mé oon erityisesti pyrkinyt jo tekovaiheessa semmosta
aineistoa, jolla md voin kertoa siité omasta oppimisprosessistani, et mitd se aihe itse on minussa

herdttdnyt...niitd mé oon koittanut kirjoittaa sinne.” (YO2)

Tunteiden hallinta oli ilmi6, joka yliopisto-opiskelijoiden haastatteluissa liittyi |aheisesti
motivaatiokategorian ongelmiin. Haasteeksi kursseilla saattoi nousta esimerkiksi
monotoniseksi kdyva opintohetki, joka haastoi opiskelijan valppauden yllapitamisen.
Naissa tilanteissa ratkaisuksi nousivat erilaiset tavat stimuloida ja haastaa omaa
ajatteluaan esimerkiksi vaihtamalla muistiinpanotekniikoita epéatavallisempiin

muotoihin tai muuten rikkoa omia toimintatapojaan. Toinen tunteiden hallintaan liittyva
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tapa liittyi positiivisen mielialan luomiseen, joka saattoi tilanteesta riippuen vaatia niin

kekselidisyytta kuin tuntemusta omasta oppimistyylista ja siihen liittyvista haasteista.

”Jos teen muistiinpanoja vain pysyékseni hereillé, esim. mitd luennoitsija sanoo suomeksi, md
kéénndn sitd ruotsiksi, tai sanoja sieltd tddltd. Ndin pystyn purkamaan jonkinlaista turhaumaa
paperille, mutta silti se pysyy aiheessa, ehkd. Ndilld kddnndksilld on helpompi pysyd aiheessa ja

hereilld, toisin kuin esim. kukkasilla.” (YO1)

“Ja sit siind itse lukemisessa et miten vaan saa luettua md huijaan itseéni et se on mukavaa. Et
I6yddn ne parhaat paikat kirjastosta tai omasta kotoa....et silleen huijaan itsedni lukemaan kuin
romaania tai jotain. Kylld mé asetan pddmddrid itselleni, ja siind misséd aikaisemmin asetin
pddmddrdksi vitosen, niin nykyddn mé asetan vihén alempia — jotta md voin iloisesti yléttyd, jos
se onkin vdhdn korkeampi. Yleensd se ei oo alempi kuin se mun pddmddrd. Et sindsé téd niinku

toimii.” (YO1)

6.5.3 Affektiivinen itsesaately: Ammatillista kasvua ja tunteiden hallintaa

Motivaatiostrategiat ja oppimiseen liittyvien odotusten rakentaminen ovat toimintoja,
joilla opiskelija rakentaa myonteisia ja positiivisia ajatusrakennelmia. Naiden kautta han
voi parantaa omia oppimisvalmiuksiaan ja tehostaa oppimisprosessiaan. Affektiivisten
saatelystrategioiden  kautta rakentuvat oppimiseen ja  oppimistoiminnan
lopputulokseen liittyvat odotukset, mutta motivointiin liittyvien strategioiden kirjo ei
rajoitu  ndihin.  Motivointistrategioilla voidaan puuttua hyvin  spesifeihin
oppimishaasteisiin ja ne voivat liittyd pieniin osatavoitteisiin tai olla tilannesidonnaisia
toimintoja. Motivointi voi siis liittya niin yksittdisten haasteiden ylittamiseen kuin
kokonaisten oppimiskokonaisuuksien lapikdaymisessa tarvittavien motivaatiotekijéiden

hallitsemiseen. (Vermunt & Verloop 1999, 261.)

Niin yliopisto- kuin AMK-opiskelijoille opinnot osoittautuivat ajoittain haasteellisiksi.
Affektiivisten saatelystrategioiden nakdkulmasta niin haasteet kuin ratkaisumallit olivat
molemmilla ryhmilla erilaiset. AMK-opiskelijoilla haasteiksi nousivat sisall6llisesti laajat
tai laadullisesti haastavat asiakokonaisuudet. N&ihin haasteisiin kaytetyt affektiiviset
saatelystrategiat olivat toimintoja, joilla oppimisesta oli mahdollista tehda
arkipaivaisempaa, helpompaa ja vahemman kuormittavaa. Talléin opiskelijan oli

mahdollista motivoida itsensda vastaamaan kurssin oppimistavoitteisiin. Yliopisto-
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opiskelijoilla esiin nousseet motivaatio-ongelmat eivat puolestaan olleet laadullisia,
vaan enemman kiinnostuksen puutteesta nousevia haasteita. Kaytetyt affektiiviset
strategiat olivat opiskelia omasta saatelystd ldahtevid toimintoja, joiden kautta
haasteelliset kokonaisuudet oli mahdollista nivoa omiin uratavoitteisiin tai muihin,

kiinnostavampiin opintokokonaisuuksiin.

Opiskelijan affektiiviseen Itsearviointiin liittyvd osaaminen heijastuu taman kyvysta
arvioida itsedan opiskelijana esimerkiksi poikkeuksellisissa oppimistilanteissa ja sisdisen
ja ulkoisen oppimisen saatelyn ristipaineessa. Affektiivisten sdatelystrategioiden avulla
tehty itsereflektio liittyy esimerkiksi opiskelijan itseluottamukseen oppimistilanteissa tai
erilaisiin suppeampaa osaamista vaativiin tilanteisiin. Onnistuessaan itsearviointiin
liittyvat saatelystrategiat mahdollistavat oikeiden oppimistapojen valitsemisen tai

omien itsesaatelystrategioiden arvioimisen. (Vermunt & Verloop 1999, 261-266.)

Affektiivinen  itsereflektio liittyi AMK-opiskelijoilla  itseluottamukseen seka
itsereflektioon niin ammattialan opiskelijana kuin oman alansa ammattilaisena. Eri
nakokulmista tehtyjen havaintojen pohjalta opiskelijalla pystyi reflektoimaan itsedan
opiskelijana ja haastattelujen perusteella ndma havainnot olivat olleet opiskelijalle
itselleen positiivisia kokemuksia. Yliopisto-opiskelijoilla itsearvioinnin haasteet liittyivat
Iahinna oppimisen jdrjestelyihin ja suoritustapoihin. Nama kokemukset olivat antaneet
opiskelijoille mahdollisuuden reflektoida omia mieltymyksidan opiskelijana, mutta
selkeita toimintamalleja tai muuta vaikutusta itse oppimisprosessiin analyysista ei

noussut.

Tunteiden hallinta kasittda oppimista edesauttavan positiivisen mielialan luomisen,
ylldpitamisen ja tarpeen mukaan myds palauttamisen. Tadssa tarvittavia tuntemuksia
ovat esimerkiksi luottamus itseen oppijana ja omistautuminen opinnoille. Lisdksi
oppimisprosessiin  liittyvien ahdistuksen, pelkojen, turhautumisen ja muiden
negatiivisten tunteiden tietoinen kohtaaminen ovat affektiivisia saatelystrategioita.
Tyypillisia negatiivisten tunteiden sdatelystrategioita, joita on noussut aikaisemmista
tutkimuksista ovat esimerkiksi realististen tavoitteiden asettaminen omalle
oppimiselleen, itsensa rauhoittaminen ja stressin tietoinen valttdminen. (Vermunt &

Verloop 1999, 262.)
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AMK-opiskelijoiden haastatteluissa negatiivisten tunteiden kasittelyyn ei juuri 16ytynyt
kuvauksia. IImi6 kylla tunnistettiin marginaalisesti ja haastattelujen sisallon analyysista
oli loydettavissa viiteita opiskelun ilon ja oppimisen laadullisen syvyyden valisesta
yhteydesta. Yliopisto-opiskelijoiden kuvauksista |0ytyi puolestaan melko kekseliditakin
kuvauksia tilanteista, joissa esimerkiksi monotoniseksi koettu oppimistapahtuma oli

mahdollista ylittaa omien negatiivisten tunteiden konkreettisella hallinnalla.

6.6 Itsesdately- ja oppimistaitojen kehitys korkeakouluopinnoissa

Substanssiopetuksen ohella opiskelija harjaantuu oppimistaitoihin
korkeakouluopintojen aikana. Formaali oppimistaitojen kehittyminen voi olla tietoista,
opiskelijan  omaa  toimintaa. Usein  oppimistaitoja  opitaan kuitenkin
korkeakouluopintojen alkuvaiheessa opetuksen jarjestelyjen ja opetuksen kautta
tulevan ulkoisen saatelyn kautta. Opiskelijan harjaantuessa itsesaatelytaidoissaan
ulkoisen saatelyn merkityksen tulisi vahitellen vahentya ja opiskelijan oman oppimisen

itsesadatelyn vastavuoroisesti korostua.
6.6.1 AMK-opiskelijat ja formaali itsesaatelytaitojen kehitys

Ammattikorkeakouluopiskelijoiden haastatteluissa toiminnallisuudella oli merkitysta.
AMK-opiskelijat  kokivat kaytanndon taitojen harjoittelun ja teoriatiedon
harjaannuttamisen aktiivisella ja konkreettisella tavalla tarkedksi. Myds dialogisuus,
seka kdytannon ja teorian yhdistaminen esimerkiksi simulaatiopedagogiikan keinoin
koettiin hyviksi opetuksen jarjestelyiksi. Opiskelijoiden oppimistoimintoihin vaikuttavia
opetusstrategioita haastatteluista ei noussut, mutta puhdasta opettajavetoista
teoriaopetusta toiminnallisemmat, konkreettiset ja opiskelijan omaa konstruktiivista
oppimista tukevat opetuksen strategiat tuntuivat tuottavan laadullisesti

tehokkaampaan oppimiseen tahtadvaa opiskelua ja oppimista.

“Jos kurssilla tulee olemaan jotain vaikka vaan learning cafe tyyppisid juttuja, niin se kylld
jotenkin motivoi enemmdin kuin se, ettd se ois pelkkdd luentoa luennon perdéin. Ndillé asioilla on
merkitystd varsinkin mun oppimiseen...toiset oppii kuuntelemalla, mutta md tykkddén siitd, ettd

saan jakaa niité asioita, ja tehdd niité asioita....niinku kokea ne.” (AM2)
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“Simulaatiot on ihan ykkésié, niistd oppii aina tosi paljon ja tekemdlld md opin, se on yksi juttu.
Jos md katon videolta, miten mikékin katetri laitetaan, niin en md varmaan opi sitd...et kyllé mun

tdytyy saada sitd harjoitella.” (AM4)

Lahes jokaisessa haastattelujen vastauksessa poissuljettiin ulkoisen saatelyn merkitys.
Tosin aineistonkeruun kysymyksenasettelu ei valttamatta ollut taysin onnistunut, silla
vastauksissa ei sivuttu niinkdan oppimisen sadatelya, vaan vastauksista nousivat esille
opiskelun vastuukysymykset ja siihen liittyva vastuunkanto. Toisin sanoen AMK-
opiskelijat eivat tunnistaneet opiskelujarjestelyjen vaikutusta omaan oppimiseensa tai

ymmartaneet sen merkitysta kaytetyn kysymyksenasettelun perusteella.

“Mun mielestd tosi vdhdn tulee mitddn apua koululta, et kylld se tosi paljon Iédhtee itsestd...ite
saa hoitaa kaikki, et kylldhén apua saa, jos kyselee, mutta tosi iso vastuu heitetty opiskelijalle.

Jollain tavalla ehkd jotain opastusta on annettu, jos menee riittéivén huonosti. ”(AM3)

“Koulu antaa raameja, mutta myds tosi paljon niinké edellytetéiéin, tai muistutetaan siitd, etté
olemme aikuisia, ja olemme tddlld vapaaehtoisesti. Eli oppimisen suhteen vastaan itse vastuun

melkein kaikesta.” (AM1)

Haastattelujen perusteella ammattikorkeakoulun opiskelijoiden oppimistaidot olivat
subjektiivisesti oman tyon tulosta, eli muodollista perehdytystd ja opetusta
oppimistaitoihin ei heille annettu. Toisaalta se, kuinka tarpeelliseksi tdma perehdytys
koettiin, aiheutti hajontaa vastauksissa. Osalle oppimistaitojen perehdytys olisi ollut
tervetullutta, osa taas koki vain joillain tietyilla osa-alueilla opastuksen tarvetta naihin
taitoihin. Yhden haastattelun kohdalla puolestaan herasi vaikutelma, ettd oppiminen

taitona ei kasitetasolla avautunut opiskelijalle.

”En oo saanu, ja jos on sivuttu, niin hyvin pienesti on sivuttu. Ei, ei kylld ndihin opintoihin,
valitettavasti nyt kun sitd osais arvostaa. Tavallaan en ehkd oppimistaitoihin tarttis opastusta,

mutta se, mistd I6ytdd tietoa kurssi meilld on para-aikaa menossa.” (AM4)

”Ois se (opastus) ollut ihan kivaa. Md en oo edes miettinyt asiaa, mutta ollaan kyllé sanottu
ryhmdnd ja itsekin, ettd kun tehdddn jokin tentti, niin siitd ois kiva saada palautetta numeron

ohella.” (AM1)
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6.6.2 Yliopisto-opiskelijat ja formaali itsesaatelytaitojen kehitys

Yliopisto-opiskelijoilla opetusjarjestelyista ei noussut merkittavia tekijoita, jotka olisivat
muuttaneet opiskelijan strategista ldahestymista oppimiseen. Padsaantoisesti esiin
nousseet ilmiot olivat enemman kuvauksia opiskelijan itsesdatelytavoista kuin
oppilaitoksen ja opetuksen jarjestelyiden vaikutuksesta oppimistapoihin. Opiskelijoiden
oppimistyylin ja opetuksen strategian valisestd suhteesta haastatteluissa nousi esille

kaksi asiaa.

Aiheen kiinnostavuus ja merkittavyys oli merkittava tekija riippumatta siita, miten
opetus oli jarjestetty. Kiinnostus aiheeseen saattoi nousta joko opintojen rakenteesta,
opiskelun ja uratavoitteiden suhteesta tai henkilokohtaisista mielenkiinnon kohteista.
Toisaalta opetuksen jarjestelyilla oli tunnustettua merkitysta. Haastatteluista nousi
esimerkiksi tietoinen tavoite kohti konstruktiivista oppimista, jolloin opiskelijan oli
mahdollista kasitella itsenadisesti opiskeltavaa asiaa. Naissa tilanteissa opiskelija valitsi

suoritustavat, joissa hdanen oli mahdollisuus olla itse aktiivinen toimija.

”Se on se tavoite, mité md opiskelen...et jos md haluan oppia siité asiasta, niin ei mulla oo mitéén
vdlid teenké md sen verkkokurssina vai seminaarin kautta, tai tentin kautta tai....ei se mun

mielestd niin paljoa vaikuta.” (YO3)

”Jos on vaihtoehtoja, niin md yritén l6ytdd sellasen vaihtoehdon, jossa on mahdollisuus tydstdd

sitd asiaa itse, eikd vaan istua silleen kuunteluoppilaana.” (YO4)

“Opetustapa luo sellasen aika mddrddvin kehikon opintojaksolle. Jos on esimerkiksi sellainen
opetustapa, josta md en vilitd, mutta md vdlitén siitd aiheesta, niin kylld md sen yli pddsen. Et
md en jdd siihen itkemddn, et tdd on nyt huonoa opetusta. Ja toisaalta taas vihemmdén

kiinnostava aihe voi nousta, jos opetus on hyvdd.”(Y01)

Opiskelijat kuvasivat opinnoissa hankittua opiskelukokemusta, jota he pystyivat
hyoédyntamaan oppimisen saatelyssa. Kasvatustieteen tiedekunnan opetusjarjestelyt
koettiin naita taitoja tukeviksi, eli opiskelija saattoi valita kurssien eri suoritustavoista
omaa oppimistyylidan tukevia vaihtoehtoja. Toisaalta siind missa opetusjarjestelyt
korreloivat positiivisesti opiskelijan oman oppimistyylin kanssa, kurssien maara ja

aikataulut veivat puolestaan tdta valinnanvapautta. Joka tapauksessa opiskelijan
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formaalilla opiskelukokemuksella oli selkedsti positiivinen suhde oppimistaitoihin ja

kykyyn saddella omaa oppimistaan.

“Jos tdd haastattelu ois ollut viime kevddnd...silloin opinnot tuntuivat vain suorituksilta
suoritusten perddn. Nyt mulla on luova vaihe opinnoissa, et se vaikuttaa tdhdn ja vastauksiin.
Tddlld voitaisiin suunnitella opintoja paremmin, ettd kyllé tohon viime vuoteen pakkautui

melkonen myrsky, kuten tuntuu aina tiettyind viikkoina tapahtuvan.” (YO4)

“Jos miettii esimerkiksi opintojaksojen suorittamista, niin oon alkanut huomata, ettd olen
ruvennut katsomaan vaihtoehtoja siihe, ettd siind on ehkd pyritty huomioimaan erilaisia
oppimistapoja, ja se on mun mielesté erinomainen juttu. Mun mielestd kasvatustieteellisessd oli

hyvit introt toisin kuin humanistisessa vuonna 2004, jolloin nykdistiin vaan tutorin hihaa ja

2

miettiin, mitd pitdisi tehdd. Kyllé md koen, ettd sieltd ylemmdiltd tasolta tulee ”“Idmmin henkdys”

tdn asian suhteen.” (YO1)

Yliopisto-opiskelijoilla suhde oppimistaitoon oli jossain maarin AMK-opiskelijoita
tietoisemmalla tasolla. Silti myds yliopisto-opiskelijoiden ndakemyksissa oli hajontaa.
Kaikki haastateltavat nakivat, ettda heilla oli tdssa vaiheessa opintoja riittavat
itsesaatelyvalmiudet nykyisiin opintoihin. Yliopisto-opiskelijoiden vastauksista nousi
myos yksimielisyys siita, etta oppimistaitoihin ei aikaisemmissa tai nykyisissa opinnoissa
annettu muodollista perehdytystda. Hajontaa syntyi siind kohtaa, kun tarkasteltiin
oppimistaitoa ja siihen liittyvan formaalin perehdytyksen tarpeellisuutta. Osa
haastateltavista olisi selkeasti kaivannut perehdytysta oppimistaitoihin, osa taas naki,
ettd omat opiskelutaidot ovat aina riittaneet kuluvan hetken opintoihin. Aihe heratti
opiskelijoissa myo6s pohdintaa siitd, miksi perehdytysta ei ole ja olisiko oma oppimistyyli

hyotynyt tdman tyyppisesta ohjauksesta.

“Muistan opintopsykologilta pyyténeeni apua opiskelutekniikoihin ja se sanoi suoraan, ettd se
ei 0o hdnen tehtdviddn. Varmaan totta. Mutta kenen sitten? Ehkd lukion kdyneilté odotetaan
vdhdn liikaaki. Vaikka moni on kompuroinu sen jotenki sokkona Iépi ja sit jatkaa yliopistossa
samaa kompurointia. Monella tuntuu kuitenki yliopistossa olevan kaikenlaisia opiskelutekniikan
ja ajanhallinnan ongelmia. Monesti varmaan auttais jo se, kun sais vaihtaa ajatuksia muiden

opiskelijoiden kaa, ettd hei, miten te tdn homman teette.” (YO1)
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“Et olisihan siitd ihan hirveesti hyétyd, ettd miksi mun pitikéén vasta yliopistolla kdydd toi
kognitiivisen psykan kurssi, ettd siitd olisi ollut apua jo aiemminkin. Ja just sellasten
henkilékohtaisten tapojen I6ytdminen, et nehdn voi olla ihmisillé ihan erilaisia. Et voishan siihen
kiinnittdd huomiota jo aikaisemminkin. Mulla ei koskaan ollut mitddn ongelmia opiskella, mut
kéytdis edes niiden kanssa asiaa ldpi, joilla on. Tuntuu muuten hassulta ajatella, kuinka kauan

on opiskellut suhteessa siihen ettei ole tullut ajatelleeksi, miten.” (YO4)
6.6.3 Oppimistaitojen formaali kehitys: Kaytannollisyytta ja valintoja

Opiskelun ulkoinen saately kasittda monia erilaisia toimintoja, jotka voivat vaikuttaa
oppilaan oppimisprosessiin ja siind kaytettyihin opiskelustrategioihin. Formaalissa
opetuksessa nama toiminnot koostuvat opetuksen jarjestelyista kuten opetustavasta,
opettajan kayttamistd opetusstrategioista ja opetuksen saatelyn asteesta (Vermunt &

Verloop 1999, 265).

Opetuksen strategioilla ja opiskelijan oppimistyylilla on konkreettinen vaikutus
opiskelijan toimintaan ja oppimistuloksiin. Vilppu (2016, 72-74) on vaitostyOssaan
todennut, ettd opiskelijoiden oppimistyylin kanssa yhteensopiva opetuksen strategia
tuottaa ainakin oppilaan ndkokulmasta myodnteisempida oppimiskokemuksia.
Vastavuoroisesti tilanteissa, joissa opiskelija ei koe kaytdssa olevaa opetuksen strategiaa
hyodylliseksi, oppimistulokset saattavat jadada huonommiksi tai ainakin
oppimiskokemus vahemman positiiviseksi. Ndiden 16ydosten ei tarvitse olla suhteessa
opetuksen laatuun, vaan oleellista on, miten opetuksen ja oppimisen strategiat istuvat

yhteen. (Vilppu 2016, 72-74.)

AMK-opiskelijoilla opetuksen strategioilla oli merkitysta ainakin oppimiskokemuksen
kannalta. Oppimisen toiminnallisuus nahtiin selkedsti oppimisen kannalta myodnteiseksi
menetelmaksi, eikd puhtaasti opettajavetoinen opetustapaa koettu hyvdna asiana.
Oppimisen ulkoista sdatelya opiskelijat eivat tunnistaneet ainakaan opiskelun
kdaytannon asioihin liittyvasta ndkokulmasta, mutta varsinaiseen oppimiseen liittyva
ulkonen sadately ja sen maard ei haastatteluista avautunut. AMK-opiskelijoiden
oppimistaitojen kehitys nahtiin |dhinnd oman tyon tulokseksi, vaikka osa
haastateltavista oli saanut jossain maarin perehdytystd aiheeseen aikaisemmissa

opinnoissa.
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Yliopisto-opiskelijoiden  haastattelusta ei noussut merkittdvia  nakemyksia
opetusjarjestelyiden vaikuttavuuteen, vaan haastatteluissa korostuivat opiskelijoiden
oman sadatelytoiminnan merkitys. Aiheen kiinnostavuus ja henkilékohtainen
merkittavyys olivat haastattelujen perusteella opiskelijalle opetuksen jarjestelyja
tarkedmpi asia. Omista oppimistaidoista ja niiden kehityksesta opiskelijoilla oli
nakemysta, mutta myos heille oppimistaidot olivat subjektiivisesti oman
opiskeluhistorian tulosta muodollisen perehdyttamisen sijasta. Toisin sanoen formaalilla
opiskeluhistorialla oli merkitystd oppimistaitojen kehitykselle, mutta paasaantoisesti

oppilaitoksen tarjoamaa ohjausta opiskelijoille ei annettu.

6.7 Aikuisopiskelijoiden oppimistaitoon vaikuttaneet informaalit tekijat

Aikuisten korkeakouluopiskelijoiden oppimistaitoihin vaikuttaneet informaalit tekijat
muodostivat tutkielman empiirisen osan homogeenisimman osion kahden
tutkimusryhman  kesken. Painotuseroja [6ytyi jossain madrin, mutta niin
ammattikorkeakoulu- kuin yliopisto-opiskelijoillakin idn myo6ta tullut kypsyminen,
tyoura, aikaisemmat opinnot sekda perhe-elama olivat tekijoita, jotka olivat tuoneet

omat painotuksensa opiskelijoiden oppimisen saatelyyn.

6.7.1 AMK-opiskelijat ja oppimistaidon informaali kehitys

AMK-opiskelijoiden haastatteluissa tyo ja perhe-elama olivat tekijoita, jotka nousivat
selkeimmin haastatteluista esille oppimistapaan vaikuttaneista informaaleista tekijoista.
Haastatteluissa tyon merkitys liittyi opiskelun affektiiviseen ja kognitiiviseen saatelyyn.
Oppimisen affektiiviset saatelystrategiat ja opiskelijan tyoura liittyivat esimerkiksi
opiskeluun liittyvien tunteiden kasittelemiseen. Tyon kautta oli mahdollista vahvistaa
affektiivisia saatelystrategioita, joista opiskelija ammensi keinoja kohdata opiskeluun
liittyvid haasteita. Naista affektiivisista saatelystrategioista kumpusi esimerkiksi uskoa
omiin oppimisvalmiuksiin, itsevarmuutta ottaa vastaan palautetta sekd kykya kohdata

epdonnistumisen mahdollisuus.

Tyouran merkitys kognitiivisiin sdatelystrategioihin nousi opiskelijan tavasta tehda
kriittistd  prosessointia.  Kriittinen prosessointi  harjaantui tyopaikalla alan

asiantuntijatehtavissa toimivan hoitohenkiloston avulla tapahtuvan reflektion kautta.
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Samoin opintoja edeltdva tydura ja tyonteko opintojen aikana mahdollistivat formaalien

oppisisaltdjen konkretisoinnin, soveltamisen seka valintojen tekemisen.

“Aikasempi tyd, missé md oon ollut hyvd, ja tdd on kuitenkin jossain mdédrin samankaltaista, niin
auttaa siihen, ettd uskon kylld, ettd pdrjéén tossa hommassa, ja pdrjédn opiskelussakin. Uskallan
yrittéd, ja uskallan epdonnistua. Oon oppinut ottamaan palautetta paremmin vastaan,

ottamatta sitd henkil6kohtaisesti.” (AM3)

“Kylld se tybelémdkokemus on ainakin semmonen yhdessd jakamisen meininki, se on vaan
korostunut. Se tiedon jakaminen.... vois sanoa, etté olen kasvanut ihmisend. Se nékyy aika
pitkélle kdyttdytymisend ja semmosena, etté md tunnen itseni, et millé tavalla mé opin, ja mitd

md haluan oppia.” (AM2)

AMK-opiskelijoiden perhe-elaman velvollisuudet liittyivat haastatteluiden perusteella
metakognitiivisten sdatelystrategioiden orientaatio- ja suunnittelutaitoihin. Perhe-
eldama haastoi opintoja, mutta myods vahvisti opiskelijan itsesdatelytaitoja. Perhe-
elamaan liittyvat tekijat ohjasivat ja valmensivat esimerkiksi opiskeluun liittyvaa

aikataulutusta ja suunnittelua.

“No ne (perhe-eldmd) on vaikuttanut niin, ettd md kdytdn tehokkaasti sen ajan, mikd mulla on
opiskella. Et silloin mdé vaikka sulkeudun siihen omaan huoneeseeni, ja keskityn siihen mitd teen.
Tai ajan muun véden pois kotoa...et silleen se on ainakin muokannut, mutta ei se sitd mun
oppimistapaani ole ainakaan vielé ole muokannut, et en md ole vieldkddn oppinut opiskelemaan

nopeammin tai tehokkaammin, siis silleen, ettd pystyisin lyhyemmdlld ajalla opislelemaan.

(AM4)

“Lapset tekee sen, ettd normaalisti aloitan tekemddn koulujuttuja 20.45, joka siis syé yéunista.
Sitten kun kdvi vield téissd, ja pahimmillaan samaan aikaan harjoittelussa ja koulussa, niin sind
aikana myés se oman tyén suorittaminen niin séi ddreest paljon. Ne on ainakin tehneet sen, ettd
md oon entisestddn ymmdrtdnyt sen, mikd on vdlttdmdtdntd...niin sen positiivisen se on

antanut.” (AM1)
6.7.2 Yliopisto-opiskelijat ja oppimistaidon informaali kehitys
Yliopisto-opiskelijoiden haastatteluissa selkeimmat informaalit oppimistaitoihin

vaikuttaneet tekijat olivat idan mukana tullut kypsyys, aikaisemmat opinnot seka tyo ja

perhe. Aikuistumisen ja ian myota tullut kasvu opiskelijana nayttaytyi affektiivisina
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sadtelystrategioina. Naista strategioista nousi esille keskittyminen, jonka avulla
opiskelija suuntaa huomionsa opiskelun kannalta oleelliseen ja kykenee ohittamaan
epdoleelliset asiat. lka oli tuonut kykyd positiiviseen itsereflektioon, jolloin
epdonnistumisen ja onnistumisen suhdetta pystyi tarkastelemaan kypsemmin ja
realistisemmin. Lisdksi tunteiden kasittelemiseen liittyvat taidot olivat haastattelujen
perusteella osaksi ikdsidonnainen ilmié. Vuosien myota opiskelija oli oppinut
reflektoimaan opiskeluun liittyvid tunteita ja tarkastelemaan niitd suhteessa

aikaisempiin opiskelukokemuksiinsa.

“Verrattuna aikaisempaan opiskeluun on tdd silleen pdédmddréhakuisempaa ja vihdén sellaista
rationaalisempaa. Sellanen tietty rentoutuminen on tullut parin vuoden aikana vasta. Et vield
tdlld uudellakin kierroksella md huomasin sellasia samoja ongelmia kuin aikaisemmin.
Semmosta liikaa pyrkimystd tdydellisyyteen. Ehkd se vaan on sellasta, mikd on tullut kasvamisen,
kypsymisen ja itsetuntemuksen kautta ja silleen oppinut muutenkin olemaan véhdén armollisempi
itselleen. Et sit se heijastuu kans siihen opiskeluun myés. Et ehkd vdhdn enemmdn tulosta vdhén

vdhemmiilld tyélld nykyddn, se on ehkd ollut se suurin muutos aikaisempaan.” (YO1)

Aikaisempien opintojen merkitys oppimistaitoihin nousi esille kognitiivisten
saatelystrategioiden  kautta. Opiskeluvuodet muissa  oppilaitoksissa  olivat
harjaannuttaneet opiskelijoita oppimistaidossa ja antaneet valmiuksia hyodyntaa
korkeakouluopinnoissa tarvittavia strategioita. Nama valmiudet tulivat esille esimerkiksi
kognitiivisissa strategioissa kuten kirjoitus- ja lukutaidossa sekda oman alan kasitteiden
hallinnassa. Lisaksi aikaisemmat opinnot mahdollistivat asioiden konkretisoinnin ja
soveltamisen, jolloin opiskelija pystyi kdyttamdan vanhaa tietoa uuden ilmion

ymmartamiseen sekd ongelmanratkaisuun.

"Aikaisemmat opinnot opettivat puolestaan kirjoittamaan dokumentteja, kéyttdmddn
laatusanoja, tekemddn sellaisia kokonaisuuksia...sitd ei tullut lukiossa....ja sen jéilkeen oli

helpompaa siirtyé kirjoittamaan ndiden opintojen kirjallisia, kun niitd oli tullut jo tehtyd.” (YO2)

Tyon ja perheen merkitys nousi esille niin metakognitiivisten kuin affektiivisten
saatelystrategioiden kehittymisen ndkokulmasta. Perhe-elama antoi metakognitiivisia
valmiuksia orientoitumiseen ja opiskelun suunnitteluun. Tama nakyi esimerkiksi
suunnitelmallisuutena, priorisointina sekd kaytossa olevien resurssien jakamisena.

Tyoelama vaikutti niin affektiivisiin- kuin metakognitiivisiin saatelystrategioihin.



96

Affektiivisten strategioiden nakodkulmasta tyd toi motivaatiota, jonka avulla opiskelija
asetti itselleen tavoitteita ja kykeni reflektoimaan omaa toimintaansa oppijana.
Tyourasta saatu kokemus edesauttoi negatiivisten tunteiden hallintaa opiskelujen
aikana ja  mahdollisti  opiskelun = metakognitiivisen hallinnan  opintojen

orientaatiovaiheessa.

“Perhe ja lapset ovat vaikuttaneet siihen, ettd eldmd ei ole endd vapaata leijuntaa, vaan siind
joutuu fokusoimaan siitd, miké on térkeetd millékin hetkelld. Silloin esimerkiksi jos sé haluat
opiskella, niin ne tyhjdt vdlit on varattu opiskelulle. Se ohjaa sellaseen jéirjestelmdlliseen
oppimisen eteen tapahtuvaan toimintaan. Osaltaan myés tyéelémdé ohjaa siihen, ettd kun sé
tutustut johonkin aiheeseen, niin sd tutustut siihen kunnolla, ja sun on helpompi tehdd téitd sen
kanssa. Ja myés sellanen ammatillinen halu niinku ymmdrtdd ohjaa siihen, ettd sitd rupeaa

opiskelemaan.” (YO2)

“Lukiossa md vedin sielté missd aita oli matalin ja vietin sellasta luovaa kautta ja nyt md on taas
tdllanen tosi urasuuntautunut. Ettd se fokus on sielld tyéeldmdssd. Md on kans saanut hirveen
paljon siitd, ettd md olin neljd vuotta matkaoppaana ja mulla oli kauheesti vastuuta ja vaarallisia
tilanteita. Jouduin tekemdcén paljon itsendseisti, ja itsendisid, nopeita pddtdksid ja hallitsemaan
aikaa ja ihmisid ja isoja palikoita liikuttelemaan. Et siitd on tullut varmaan paljon pystyvyysuskoa
itseen....et ei tunnu kauheen ylivoimaiselta, jos pitéd kaksi asiaa kalenteriin merkitd ja jérjestdd.”

(YO4)

6.7.3 Elinikdinen oppiminen ja oppimistaidon informaali kehittyminen

Koulutus- ja kasvatusjarjestelmiin seka muihin oppimisen muotoihin liitetty elinikdisen
oppimisen idea ei ole uusi asia. Ajatus ihmisen elinajan kestdvasta oppimisesta ja
universaalista tarpeesta esitettiin 1900-luvun alkupuolella brittildisen Committee of the
Ministry of Reconstruction asiakirjassa vuonna 1919. Myds formaalin koulutuksen
ulkopuolella tapahtuvan oppimisen merkitys on noussut esille samoihin aikoihin John
Deweyn korostaessa tekemalla tapahtuvan oppimisen merkitysta. Nonformaalille ja
informaalille oppimiselle voidaan antaa siis vadhintdankin pedagoginen arvo
korkeakouluopinnoissa, vaikka muodollista tunnustusta ndista ei nousisikaan. (Pantzar

2005, 11; Nyyssola 2002, 10.)

Informaalien  tekijoiden  vaikutusta ei  juuri huomioida korkeakoulujen

arviointijarjestelmissa tai opintojen suunnittelussa. Formaalin oppimisen piirissa
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informaalia oppimista tarkastellaan I3hinna validoinnin eli osaamisen tunnustamisen
nakokulmasta. Laajimmin validointi on kaytdssa 2. asteen aikuiskoulutuksen
nadyttotutkintojarjestelmassa. Lisdksi validointi on  vakiinnuttanut paikkansa
ammattikorkeakoulujen hakeutumisvaiheen prosesseissa.  Yliopistoissa  tai
ammattikorkeakouluissa validointia ei kuitenkaan hyodynnetd opintosuoritusten

arvioinnissa ja hyvaksi luvussa kuin poikkeustapauksissa. (Nyysséla 2002, 5.)

Vaikka informaali oppiminen ei tuota korkeakoulutuksessa tunnustettavaa oppimista, ei
sen merkitysta tule aliarvioida ainakaan aikuisten oppimisen ja oppimistaitojen
kehittymisen nakokulmasta. Erityisesti tydssa tapahtuvalla oppimiselle on todettu
olevan suuri merkitys ja erdiden arvioiden mukaan 70% tydaikana tapahtuvasta

oppimisesta toteutuu informaalin ja satunnaisen oppimisen kautta. (Nyyssola 2002, 15.)

Pantzarin mukaan (2005, 12-13) oppimista voidaan pitdd osana ihmisen perusolemusta.
Ymparistonsa kanssa kommunikoiva ihminen hankkii tietoisesti ja tiedostamattaan
kokemuksia ja virikkeita, joiden kautta tapahtuu oppimista ja tiedonkeruuta. Informaali
oppiminen on osa UNESCO:n elinikdisen oppimisen ideologiaa, mutta siita huolimatta
formaaleissa oppimisymparistdissa annetut oppineisuuden nadytot ovat edelleen

arvostetumpia muulla tavoin hankittuun osaamiseen verrattuna. (Pantzar 2005, 17.)

Elinikdisen oppimisen nakdkulmasta formaalin oppimisen arvostusta voidaan pitaa
ylikorostettuna, vaikka oppimista tapahtuu monessa ymparistossa. Yksilon satunnainen
oppiminen toteutuu esimerkiksi median ja muun tiedonvalityksen kautta. Informaalia
oppimista tapahtuu pdaaasiassa perheen ja sosiaalisten suhteiden kautta seka
harrastuksissa ja toissa. Nonformaalia oppimista tapahtuu taas formaalin koulutuksen
ulkopuolella tapahtuvan opetuksen kautta. Formaalin ja muun oppimisen viliset
eroavaisuudet hahmotetaan usein pitkalle tieteellisen ja praktisen tiedon valisen eron
mukaisesti: esimerkiksi ty0ssa tapahtuva oppiminen nahdaan usein ei-dlylliseksi ja
rutiininomaiseksi toiminnaksi, formaali koulutus taas muodostaa synonyymin alylliselle

ja haastavalle oppimiselle. (Nyyssola 2002, 14.)

Perheen piirissa tapahtuu puolestaan yhteiskuntaan ja yhteisdon sosiaalistumista ja
perhetilanteet mahdollistavat esimerkiksi sosiaalisia ja persoonallisia

oppimiskokemuksia. Vapaa-ajan harrastukset tarjoavat puolestaan informaaliin
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oppimisprosessiin monia mahdollisuuksia ja media ldhes rajattomat mahdollisuudet

muokata yksilon subjektiivista maailmankuvaa. (Nyysséla 2002, 15.)

Voidaan sanoa, etta opiskelijan tapaan opiskella seka taman oppimistaitoon vaikuttavat
formaalien opintojen ohella myos muilta elaman alueilta hankitut kokemukset, virikkeet
ja tehdyt havainnot. Ne eivat muodosta korkeakouluopintojen nakokulmasta
arvioitavaa tai hyvaksi luettavaa osaamista kuin marginaalisesti, mutta niiden merkitys
oppilaan tapaan oppia on merkityksellinen ainakin taman tutkielman tulosten

perusteella.

AMK-opiskelijoille tyo- ja perhe-elama nousivat keskeiseen osaan oppimisen
informaalissa ymparistdssa. Tyon ja perheen kautta opiskelijoille oli kehittynyt niin
affektiivisia kuin kognitiivisia sdatelystrategioita. Tyolla oli merkitysta nykyhetken
oppimiseen siina mielessa, ettda se mahdollisti opintojen informaalin kehityksen ja
substanssiopetuksen konkreettisen testaamisen. Voidaan sanoa, ettad varsinkin oman
ammattialan merkitys kdynnissa oleviin opintoihin oli merkittava. Vastavuoroisesti
yliopisto-opiskelijoilla ian tuoma kypsyys oli merkittava tekija oppimistaitojen
kehittymisen kannalta. Samoin aikaisemmat opinnot nousivat keskeisempaan rooliin
AMK-opiskelijoihin verrattuna. Toisaalta perheen merkitys oli molemmissa ryhmissa
merkittava varsinkin opiskelun metakognitiivista sdaatelya ajatellen, mika ei sindnsa ole
ihme: Kaytannossa aikuisopiskelijan on pakko kyeta organisoimaan niin perheen arkea

kuin opintojaan mahdollistaakseen oman arkipadivansa sujumisen.
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7 YHTEENVETO JA POHDINTA

Tadssa tutkielmassa tutkittiin kahden korkeakoulun aikuisopiskelijoiden tapaa saadella
omaa oppimistaan seka tarkasteltiin niitd formaaleja ja informaaleja tekijoita, jotka ovat

vaikuttaneet heidan oppimistaitojensa kehittymiseen.

Vaikka molemmat tutkimusryhmat koostuivat korkeakouluopiskelijoista, olivat ryhmat
monella tapaa heterogeenisid toisiinsa verrattuna. Yliopisto-opiskelijoiden joukko
koostui kasvatustieteen opiskelijoista, joiden opinnot tahtaavat ylempaan
korkeakoulututkintoon. Heiddn opintonsa kestdvat keskimaarin kuusi vuotta ja
tutkielman kontekstissa heiddan opinnoissaan korostuu opiskelun teoreettisuus.
Ammattikorkeakouluopinnot  valmistavat alempaan korkeakoulututkintoon ja
opiskeluaika on maisterikoulutusta lyhyempi. Myds AMK-opiskelijoiden koulutus on
teoreettista, mutta yliopisto-opiskeluun verrattuna siind on huomattavasti enemman
kdaytannon opetusta ja harjoittelua. Tatad kuvastaa esimerkiksi tyossdaoppimisjaksot, jotka

kattavat lahes yhden kolmasosan opinnoista. (Turun AMK 1.)

Kirjoitustyon alusta alkaen tutkielman hypoteesina oli, ettd ryhmien valilla on eroja.
Tutkielmassa tarkasteltiinkin oppimisen saatelyn ja se kehittymiseen vaikuttaneiden
tekijoiden ohella sitd, minkalaisia eroja kahden eri korkeakoulun opiskelijoiden vilille

syntyy tutkimuskysymysten nakokulmasta.

7.1 Korkeakouluopiskelijoiden oppimisprosessin saately

Opiskelijoiden oppimisprosessin saately muodosti tutkielman empiirisen osan
laajimman osan. Siind oppimisen saatelya tarkasteltiin opiskelijoiden oppimistyylin ja

erilaisten saatelystrategioiden ndakokulmasta.

Opiskelijoiden tapa saadelld opintojaan vastasi molemmissa ryhmissa oppilaitosten
vallitsevia opetuksen sisalt6ja ja opetustapaa. AMK-opiskelijoiden ryhmassa tama nousi
esille soveltamisorientoituneena oppimistyylind. AMK-opiskelijoiden oppimistyyli suosi
sisalloltaan ja toteutukseltaan ammatillisesti tarkeiksi koettuja kursseja ja
kokonaisuuksia. Tama tuotti ajoittain pintaoppimista tilanteissa, joissa kurssia ei koettu

tarkedksi opiskelijan ammattialaa ajatellen. AMK-opiskelijoille konkreettisuus ja
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opintojen suhde omaan tydhon oli oppimisessa merkitsevassa roolissa. Osa kognitiivisiin
saatelystrategioihin lukeutuvista oppimistekniikoista tuotti AMK-opiskelijoille haasteita,
mutta tasta huolimatta kaikki haastateltavat vaikuttivat saavuttaneen vahintaan

oppilaitoksen vaatimusten mukaisen oppimistaidon.

Haastattelujen valossa yliopisto-opiskelijoiden opintojen suhde tydelamaan oli AMK-
opiskelijoita abstraktimpi, vaikka osa opiskelijoista olikin jo ty6elamassa. Yliopisto-
opiskelijoiden haastatteluissa nousi esille opintojen teoreettinen luonne ja niiden
muovaama merkitysorientoitunut  oppimistyyli. Opintojen teoreettisuus ei
muodostanut opiskelijoille taakkaa, vaan haastatteluista oli nostettavissa
merkitysorientoituneelle oppimistyylille ominainen uteliaisuus ja innostuneisuus
oppimisesta. Yliopisto-opiskelijoiden akateemiset taidot olivat kuvausten perusteella
vahvat ja rutinoituneet, ja haastatteluista oli nostettavissa monia syvaoppimiselle

ominaisia piirteita.

Opiskelijoiden saatelystrategioita tarkasteltiin kognitiivisten, metakognitiivisten ja
affektiivisten  sdatelystrategioiden  nakokulmasta.  Kahden  tutkimusryhman
haastatteluista nousi erilaisia tapoja kayttaa naita saatelystrategioita. Tapa kayttaa naita
strategioita heijasteli opiskelulle asetettuja sisdllollisia ja laadullisia paamaaria,
vaatimuksia ja ryhmien eroavaisuuksia. Esimerkiksi yliopisto-opiskelijoiden kognitiiviset
saatelystrategiat vaikuttivat haastattelujen perusteella AMK-opiskelijoita kypsemmilta

ja varmemmilta.

Kognitiivisissa sadtelystrategioissa eroja muodostui niin tavassa kuvata kuin soveltaa
erilaisia oppimistekniikoita. Esimerkiksi tenttityota kasittelevissa vastauksissa AMK-
opiskelijat kuvasivat melko ymparipyoreasti valmistautumista tentteihin ja opiskelulle
asetettuja numeraalisia tavoitteita. Yliopisto-opiskelijoiden kuvauksista nousi
puolestaan tapoja rakentaa tenttivastauksia seka strategioita, joiden avulla kasiteltiin
osaamisvaatimusten mukaisia laajoja  asiakokonaisuuksia. Suurimmat erot
opiskelijoiden kypsyydessa korkeakouluopiskelijana ja oppimistaidossa nousivatkin juuri

kognitiivisista saatelystrategioista.

Vastavuoroisesti metakognitiivisissa ja affektiivisissa saatelystrategioissa erot eivat

olleet taidollisia tai kypsyyttd, vaan niissda korostuivat enemman laadulliset erot
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opiskelijoiden valilla. Metakognitiivisten sdatelystrategioiden kuvauksissa yliopisto-
opiskelijoilla ura ja henkilokohtaiset kiinnostuksen kohteet ohjasivat oppimiselle
asetettuja tavoitteita ja oman oppimisen reflektiota. AMK-opiskelijat pystyivat
puolestaan reflektoimaan oppimistaan ja asettamaan oppimistavoitteita oman
ammattialansa tehtavissd. Samalla tavalla affektiivisten saatelystrategioiden analysointi
oli enemman savyerojen tarkastelua kuin paremmuuden mittaamista. Esimerkiksi AMK-
opiskelijat hyodynsivat affektiivisia sdatelystrategioita laadullisesti haastavissa
tilanteissa, yliopisto-opiskelijoille henkilokohtainen merkittavyyden puute edellytti

puolestaan oppimisen affektiivista saatelya.

7.2 ltsesaately- ja oppimistaitojen formaali kehittyminen

Oppimistaitojen formaalin kehittymisen kohdalla molemmille ryhmille oli yhteista
muodollisen perehdytyksen vahdisyys tai suora puute. Haastattelujen perusteella
perehdytys oppimistaitoihin oli opetusta saaneilla opiskelijoillakin satunnaista ja
irrallinen osa muusta formaalista opiskelusta. Toisaalta suhtautuminen oppimistaitojen
perehdytykseen vaihteli haastatteluissa nakemyksesta toiseen: osa haastateltavista ei
ollut miettinyt aihetta aikaisemmin, osa taas ei valttdmattd tunnistanut mita
oppimistaidolla tarkoitetaan. Myds tarve oppimistaitojen opetukselle jakoi
haastateltavia tasaisesti, jolloin mielipiteet jakautuivat melko tarkkaan tarpeesta

tarpeettomuuteen ja naista taas neutraaleihin nakemyksiin.

Haastattelujen perusteella opiskelijoiden subjektiivinen oppimistaitojen formaali
kehitys perustui haastateltavien omaan oppimistoimintaan ja opiskeluhistoriaan
muodollisen perehdytyksen sijaan. Luonnollisesti tdma nakemys muodostaa vain yhden
nakokulman oppimistaitojen perehdytykseen ja opetuksen jarjestdjien nakemys asiasta

saattaisi poiketa tasta esimerkiksi piilo-opetussuunnitelman nakokulmasta.

Opetuksen jarjestelyilla oli merkitysta oppimiselle, mutta ei automaattisesti sen
saatelylle. Yliopisto-opiskelijat sdatelivat itsendisesti omaa oppimistaan hyvin vahvasti
opetuksen jarjestelyistd riippumatta ja erilaiset kurssien jarjestamistavat tuntuivat
vahvistavan heidan itsesdatelytaitojaan. AMK-opiskelijoilla itsesdatelytaitojen ja
opetuksen jarjestelyjen vidlinen suhde jai puolestaan abstraktimmaksi kuvausten

kasitellessa lahinna opiskelujen kaytanndn organisointia oppimisen sijasta. AMK-
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opiskelijoilla  opetuksen  strategiat vaikuttivat oppimiseen kdytannodllisten,
konkreettisten tai omaan ammattialaan liittyvien kurssien vahvistaessa opiskelijoiden

itsesdddeltya oppimista.

7.3 ltsesaately- ja oppimistaitojen informaali kehittyminen

Itsesdately- ja oppimistaitojen informaali kehittyminen muodosti tutkielman
homogeenisimman tulososan. Kaikki haastatteluihin osallistuneet opiskelijat tayttivat
ialtaan, aikuisuuden vastuiltaan ja opiskelukokemukseltaan tutkielman aikuisopiskelijan
maaritelman ja tama heijastui vastauksiin niiden samansuuntaisuutena. Informaalista
oppimistaitojen kehittymisesta nousseet kuvaukset eivat olleet akateemisten taitojen
synonyymeja, vaan informaaleissa oppimisymparistdissa keratty osaaminen liittyi

esimerkiksi opintojen organisoimiseen, itsereflektioon ja tapaan opiskella.

Tyostda nousevat kokemukset olivat molemmilla opiskelijaryhmille merkityksellisia
oppimisen saatelyn kehityksen nakokulmasta. Haastatteluista nousi ennen kaikkea
erilaisia nakokulmia asiaan mitattavien ilmididen sijasta. AMK-opiskelijoille tyolla ja
opiskelulla oli selked yhteys niin menneisyyteen kuin kuluvaan hetkeenkin. Tyd oli
kehittanyt opiskelijan affektiivisia saatelystrategioita esimerkiksi negatiivisten tunteiden
hallinnan kautta. Lisdksi opiskelijoiden tydyhteiso tarjosi foorumin, jossa he pystyivat

reflektoimaan opintojaan alan asiantuntijatehtavissa toimivien tyontekijoiden kanssa.

Yliopisto-opiskelijoiden haastatteluista nousi samankaltaisia kuvauksia. Heille ika,
aikaisemmat opinnot seka tyokokemus olivat tuoneet kypsyytta ja itsevarmuutta. Tama
kokemus heijastui esimerkiksi omaan mindkuvaan ja tavoitteisiin, joita opiskelulle
asetettiin. Esimerkiksi arvosanojen ja suoritusten merkitys oli aikaisempaa vahaisempi

ja opiskelulle asetetut muut tavoitteet olivat ainakin jossain maarin tarkeampia.

Perhe-elama ja aikuisuuden vastuut muodostivat tarkean osan jokaisen haastateltavan
henkildhistoriaa ja niilla oli vaikutusta myds oppimistaitoon. Suurimmaksi osaksi naista
vastuista nousseet kuvaukset olivat yhteydessa opiskelun metakognitiiviseen saatelyyn,
joka liittyi esimerkiksi opiskelujen orientaatioon, suunnitteluun ja tavoitteiden
asettamiseen. Lisaksi aikuisuuden vastuut toivat kykya hallita opiskeluun ja oppimiseen

liittyvid negatiivisia tunteita.
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7.4 Metodologista pohdintaa

Tutkielman haastatteluaineiston sisdllon analyysi oli monella tapaa haastava tehtava.
Kirjoittajan opiskeluhistoria kattaa niin AMK-opiskelijan (sairaanhoitaja) kuin yliopisto-
opiskelijan (yleinen kasvatustiede) roolit. Tastd asetelmasta nousi vdistamatta
sisallollisia ennakkondakemyksia- ja odotuksia, joiden olemassaolo piti sulkea mielesta
pois sisdllonanalyysin ja tutkimustulosten raportoinnin alkuvaiheessa. Ongelman
tiedostaminen helpotti tutkimusprosessin objektiivisuutta ja kirjoitustydn edetessa
vuoropuhelu aineiston kanssa muuttui vaivattomammaksi ja vdhemman pakottamista

vaativaksi prosessiksi.

Oppimisen tutkimusta on tehty paljon tutkielman teoreettisessa viitekehyksessa.
Esimerkiksi Pintrich (2004, 385) on kasitellyt opiskelijoiden itsesdadeltya oppimista
motivaation ja oppimisen ldhestymistapojen nakokulmasta, Severiens & Ten Dam (1997,
79) sukupuolten ja oppimisetyylien valista suhdetta ja Vilppu (2016, 6) on puolestaan
tarkastellut omassa vaitostydssaan yliopisto-opiskelijoiden oppimisen saatelya tekstin
prosessoinnin nakdkulmasta. Kaikille naille tutkimuksille, kuten suurelle osalle SAL-
perinteen sisalla tehdylle tutkimustyolle, on yhteistd kvantitatiivinen tutkimusote
(Lonka, ym. 2004, 304). Toisin sanoen laadullista tutkimusta Vermuntin oppimistyylien
ja saatelystrategioiden saralta ei juuri I6ytynyt. Samoin aiheen ymparilla tehdyn
tutkimustyon ja kasitteiston kirjavuus muodosti varsinkin tutkimustyon alkuvaiheessa

kirjoittajalle hypyn tuntemattomaan.

Vastavuoroisesti aikaisempaa raportoitua tutkimustyotd oli ldhes rajattomasti
kaytettavissa ja tastd massasta tuli rajata teoreettinen viitekehys tutkielmalle. Tehtava
oli noviisille haastava. Juuri siitd syysta oli ilo huomata, ettd myo6s laadullista
menetelmda kadyttamalla haastatteluaineistosta nousi aikaisemman tutkimustyon
kanssa linjassa olevia kuvauksia. Tyon edetessa laajasti tutkittuun aiheeseen rakentui

myos uutta ndkdkulmaa hapuilevalla, mutta uteliaalla mielella.

Tutkielman tutkimustehtdvd nousi alun perin tekijan omista oppimishaasteista ja
tarpeesta tarkastella ilmiotd omaa arkipohdintaa laaja-alaisemmin. Kirjoittajan
tutkimustyon kokemattomuudesta ja varsinkin tyon alkuvaiheelle leimallisen

teoreettisen etsikkoajan hapuilusta johtuen kaytetty kysymyksenasettelu olisi voinut
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onnistua paremminkin. Tastd huolimatta tutkielma onnistui nostamaan

tutkimustehtdavan mukaisia kuvauksia aineistosta.

Kahta tutkimusryhmaa ajatellen tutkimusasetelma ei ollut tdysin tasapuolinen.
Yliopisto-opiskelijat muodostivat tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen nakékulmasta
oppijoina kokeneemman joukon. Tassa tulee kuitenkin huomioida, etta tutkimuksen
kysymyksenasettelu kasitteli yliopisto-opiskelijoiden oppimisen arkipdivaa. Tama nakyi
varsinkin AMK-opiskelijoiden ja yliopisto-opiskelijoiden kognitiivisten
saatelystrategioiden vertailussa. Tutkimus toteutettiin tietyssa mielessa yliopisto-
opiskelijoiden oppimisymparistdssa, joka heijastui aineiston kuvauksiin oppimisesta.
Esimerkiksi sairaanhoitaja-AMK opetuksessa kaytettya innovaatio- ja
simulaatiopedagogiikka, kdytdnnon harjoituksia ja tyossa oppimisen merkitysta ei
tutkielman kysymyksenasettelussa huomioitu kdytanndssa mitenkaan, jolloin ohitettiin
tiettyja AMK-opiskelijoiden vahvuuksia oppijoina. (Turun AMK 1a.) Valittua
kysymyksenasettelua voidaan kuitenkin pitdda onnistuneena, silla se oli linjassa niin

tutkimuskysymysten kuin tutkielman teoreettisen viitekehyksenkin kanssa.

7.5 Johtopaatokset

Tutkielman tulosten perusteella haastateltavien saama oppimistaitojen formaali
perehdytys on ollut vahaista tai olematonta. Perehdytys oppimistaitoihin on toteutunut
joko korkeakouluopintoja edeltavasti tai sitd on syntynyt muiden kurssien ja opetuksen
jarjestelyjen  sivutuotteena. Subjektiivisesti prosessiorientoituneen opetuksen

periaatteet eivat toteutuneet korkeakouluopinnoissa.

Kirjoittajan mielestd tassd on puute. Suomessa on kattava koulutusjarjestelma, joka
mahdollistaa jokaiselle kansalaiselle ainakin teoreettisen oppipolun peruskoulusta aina
tohtoriopintoihin asti, ilmaiseksi. Siitd huolimatta entiset tai nykyiset oppilaitokset eivat

ole juurikaan valmentaneet haastateltavia opiskelussa tarvittaviin oppimistaitoihin.

Kaikille opiskelijoille tdma ei ole ongelma ja tutkimusaineistosta nousseiden kuvausten
perusteella opinnoissa tarvittavat oppimistaidot voidaan saavuttaa opintojen ohella.
Tastd huolimatta moni opiskelija voisi hyotya formaalista oppimistaitojen

perehdytyksestd ja paastda vahemman kuluttavalla “yrityksen ja erehdyksen”
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menetelmadlla menettamatta mahdollisuutta kehittya taitavaksi  opiskelijaksi

itsesaatelytaitojen nakdokulmasta.

Korkeakouluopinnoissa tarvittavat oppimistaidot eivdt muodosta vyksiulotteista
kokonaisuutta, vaan eri aloilla korostuvat erilaiset oppimisen osaamistarpeet. Niin
soveltamis-  kuin merkitysorientoituneella oppimistyylilla on paikkansa
korkeakouluopinnoissa ja molemmat oppimistyylit mahdollistavat laadullisesti hyvan
lopputuloksen. Prosessiorientoituneen opetuksen avulla voisi olla mahdollista edistaa
substanssiopetuksen ohella oppimisen sisdista saatelya oppilaitoksen

toimintakulttuurin ja vaatimustason mukaisesti.

Tama edellyttdisi opetuksen jarjestdjilta substanssiosaamista laajempaa pedagogista
lahestymistapaa opetustyohon. Tdstd nousee kaksi jatkotutkimuskysymystd, joiden
avulla taman tutkielman nakoékulmaa olisi mahdollisuus laajentaa. Ensimmaiseksi olisi
mielenkiintoista tarkastella, miten oppimistaitojen opetus toteutuu tai on toteutunut
ilman tietoista suunnittelua esimerkiksi oppilaitosten piilo-opetussuunnitelman kautta.
Toinen mielenkiintoinen nadkoékulma olisi toistaa tutkimusasetelma opetuksen
jarjestelijan nakokulmasta. Eli miten oppilaitoksen edustajat tunnistavat oppimisen
saatelyssa tarvittavia taitoja, huomioidaanko oppimistaidon kehitys ja merkitys

opetussuunnitelmissa tai arkipaivan opetustydssa ja miten tama kdytannossa tapahtuu.

Tutkielman tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd oppimistaidolla on merkitysta.
Oppimistaitoja opitaan niin formaalisti kuin informaalistikin, opetuksen jarjestelyiden
kautta ja koulun seinien ulkopuolella. Mielenkiintoista onkin, minkalaista kehitysta
erilaiset oppimiskokemukset tuottavat oppimistaitojen nakdkulmasta. Tama nakdkulma

tulee ohjaamaan kirjoittajan tyota myos tata tutkielmaa pidemmalle.
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LIITE 1: KIRJALLINEN HAASTATTELUPYYNTO
Tervehdys

Olen Turun yliopiston yleisen kasvatustieteen opiskelija, ja opintoni ovat edenneet pro
gradu — tutkielman aineistonkeruun vaiheeseen. Tutkielmani kasittelee korkeakoulussa
opiskelevien aikuisopiskelijoiden oppimistapoja, seka niihin vaikuttaneita tekijoita. Eli
miten opiskelijat oppivat erilaisia asioita ja minkalaisia tapoja heille on kehittynyt
opiskella. Vastavuoroisesti tutkielma pyrkii tarkastelemaan sita, minkalaisia evaita
oppilaitos itsessaan antaa oppimistaitojen kehitykseen opiskelijan nakdkulmasta, ja
mitka oppilaitoksen ulkopuoliset tekijat ovat vaikuttaneet aikuisopiskelijan tapaan
opiskella.

Tutkielman empiirista vaihetta varten pyrin haastattelemaan neljaa yliopiston
perustutkintovaiheen opiskelijaa, joilla olisi takana opintoja kaksi vuotta tai enemman,
ja ikda 24 vuotta tai enemman. Haastattelujen kesto on noin 45-90 minuuttia, ja
haastattelut toteutetaan yksilohaastatteluina. Koska tiedostan, ettd oma aika on
todennakaisesti kaikilla kortilla téhan aikaan vuodesta, haastatteluajankohdat
sovitetaan taysin tutkimukseen osallistuvien aikataulujen mukaan.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, ja haastateltavat pysyvat anonyymeina
koko tutkimuksen ajan. Jotta tutkimukseen osallistuminen poikisi osallistujalleen jotain
pienta katta pidempaan menetetysta ajasta, tutkimuksen tekija on budjetoinut yhden
leffalipun jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle.

Mikali koet, etta voisit osallistua haastatteluihin, tai sinulla on muuten lisakysyttavaa
aiheesta, ota rohkeasti yhteytta tutkielman tekijaan.

Yhteystiedot:
japejo@utu.fi
Kiitos, ja voimia itse kunkin alkavan lukuvuoden rutistukseen.

T:Petteri Johansson



LITE 2: TEEMAHAASTATTELURUNKO
Teemahaastattelu (N=8)

Taustakysymykset: 1kd, sukupuoli, opiskelupaikka (amk/yliopisto), montako vuotta
korkeakouluopintoja takana, muut aikaisemmat opinnot, nykyinen koulutusohjelma?

Teema 1: Opiskelijan kdsitykset ja kokemukset oppimisesta

1. Pystytko kuvailemaan jotain todella merkittavaa oppimiskokemusta, jonka olet
saanut elamasi aikana? Mika tama kokemus oli, ja mika tasta kokemuksesta teki
merkittavan sinulle oppimisen nakdkulmasta?

2. Mitkd ovat vahvuutesi ja heikkoutesi opiskelijana oppimisen nakdkulmasta?
Miten mielestasi opit kaikkein parhaiten uusia asioita?

3. Mika on mielestasi tarkeinta hyvassa oppimisessa? Minkalaista on hyva
oppiminen?

Teema 2: Oppimistaidot ja oppimisen kognitiivinen prosessointi

1. Milla tavoin, ja millaisissa oppimistilanteissa teet muistiinpanoja? Mita pyrit
taltioimaan muistiinpanoja tehdessasi, ja miten hyédynnat niita myohemmin?

2. Millaisia oppimislahteita kaytat eri kursseilla? Milla perusteella valitset
kayttamadsi aineistot (esim. tuttuus, saamisen helppous, lahteen laatu, aineiston
vastaavuus tiedontarpeeseen...)? Milld keinoilla etsit sopivaa lahdemateriaalia
(miten ja mista etsit materiaalia, minkalaisia aineistoja suosit ensisijaisesti)?

3. Milld tavoin valmistaudut laajojen, tai sisallollisesti haastavien
asiakokonaisuuksien lukemiseen ja sisdistamiseen? Suunnitteletko omaa
lukemistasi jotenkin, tai hyddynnatko jotain opiskelutekniikoita? Tydstatko tai
prosessoitko haastavia kokonaisuuksia jollain menetelmilld osana oppimista?

4. Milla tavalla valmistaudut tentteihin? Minkalaisia padamaaria asetat itsellesi, ja
mitd valmistautumiseesi kuuluu? Millainen on mielestasi hyva tenttivastaus?

5. Miten lahdet tekemaan opiskeluun kuuluvia harjoitustydita kuten esseita,
esitelmia tai muita harjoitustoita? Onko sinulla esimerkiksi jotain vakiintuneita
tapoja, joiden kautta lahdet purkamaan annettua tehtdvaa, ja mitkd asiat
vaikuttavat tapaasi lahestya annettua oppimistehtavaa?

6. Onko sinulla jotain muita oppimistekniikoita- tai tapoja, joita hydodynnat
opinnoissasi?

7. Pyritkd hyodyntamaan opiskellessasi aktiivisesti/tietoisesti sinulla olevaa
aikaisempaa tietoa, ja miten tama tapahtuu?

8. Onko sinulla jotain tapoja, joiden kautta pyrit edesauttamaan asioiden
ymmartamista?



LIITE 2: TEEMAHAASTATTELURUNKO

Teema 3: Opiskelun metakognitiivinen scdtely

1. Minkalaiset asiat sinulle ovat tarkeitd oppimisen nakokulmasta nykyisissa
opinnoissasi? Minkalaiset asiat painottuvat omissa oppimistavoitteissasi?
[Ovatko esimerkiksi suoritukset, tenttien lapdisy ja opettajan asettamat
vaatimukset opiskeluasi ohjaavia tekijoita tai Painottuuko opinnoissasi
opettajasta riippumattomat, omat tavoitteet ja tiedon tarve tai Jotkin muut
tavoitteet?]

2. Teetko valintoja, mihin aiheisiin keskityt opintojakson aikana? Mihin tama
valikointi perustuu?

3. Arvioitko omaa oppimisprosessiasi osana opiskelua? Millaisiin asioihin kiinnitat
huomiota omassa toiminnassasi? Vaikuttaako tama itsearviointi omaan
toimintaasi? Voitko antaa esimerkin?

4. Vaihtelevatko omalle oppimisellesi asettamasi tavoitteet eri oppiaineiden tai
kurssien valilla? Mika tahan tavoitteiden asettamiseen vaikuttaa?

Teema 4: Opettajan ja opetusjdrjestelyjen merkitys oppimistaitojen kehittymisessd

1. Millaisia opetusmenetelmia nykyisessa koulutuksessasi kdytetdaan? (esim.
luento-opetus, simulaatiot, oppimistehtdvat, seminaarit, verkko-opetus ja
sahkoiset oppimisalustat) Milla tavalla erilaiset opetusmenetelmat vaikuttavat
tapaasi opiskella?

2. Miten paljon joudut ottamaan vastuuta omasta oppimisestasi nykyisessa
koulutuksessasi? Millaisista asioista olet joutunut vastaamaan itsenaisesti, ja
oletko saanut opastusta ndiden haasteiden kohtaamiseen osana opintoja?
Millaista opastus on ollut?

3. Vaihteleeko tapasi opiskella ja asettaa tavoitteita eri oppimisjaksojen ja/tai
opettajien valilla? Osaatko kuvailla, milla tavalla opiskelutapasi vaihtelee eri
tilanteissa, ja teetkd naissa asioissa tietoisia valintoja?

4. Oletko saanut opastusta oppimistaitoihin opintojen aikana esimerkiksi
opintojakson osana tai erillisten oppimistaitokurssien kautta? Miten
oppimistaitojen opetus oli jarjestetty, ja mitd se piti sisallaan? Olisitko kaivannut
tallaista opastusta osana muuta opetusta?

5. Millaiset oppimistilanteet motivoivat ja aktivoivat sinua oppimaan ja
opiskelemaan? Onko téllaisia aktivoivia oppimistilanteita tullut nykyisissa
opinnoissasi vastaan?

6. Minkalaiset oppimistilanteet passivoivat sinua oppimaan ja opiskelemaan, tai
vahentavat motivaatiotasi? Onko tallaisia oppimistilanteita tullut nykyisissa
opinnoissasi vastaan?

Teema 5: Oppijana kehittyminen

1. Osaatko nimeta tekijoita tai kokemuksia, jotka ovat muuttaneet tapaasi opiskella
(esimerkiksi aikuistuminen, perhe-elama, opinnot, tyd, jne.)
2. Milla tavalla nama tekijat tai kokemukset ovat muuttaneet sinua oppijana?



