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Tiivistelma

Suomalaisen koulutuksen hyvd maine maailmalla johti Suomenkin haluamaan siivua
koulutusviennistd ja myyméédn koulutusosaamista. Myds Turun yliopiston englanninkieliselle
maisterikoulutukselle asetettiin  lukukausimaksut EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleille
opiskelijoille 1.8.2017 alkaen. Tdmén vuoksi tuli aiheelliseksi selvittdd, minkélaisia kokemuksia
kansainvélisilld maksuvelvoitteisilla opiskelijoilla oli vuoden opiskelun jdlkeen Turun yliopiston
oppimisympéristosta.

Tutkimus toteutettiin haastattelemalla seitsemdd vapaaehtoisesti ilmoittautunutta opiskelijaa, jotka
saivat puolistrukturoidussa teemahaastattelussa kertoa itselleen merkityksellisid asioita. Tutkimus
kiinnittyy fenomenologiseen tutkimusperinteeseen, jossa korostetaan tutkittavien kokemuksien
merkitystd ja niiden tulkintaa. Haastattelut analysoitiin aineistoldhtdisesti sisdltoanalyysilld, missd
korostetaan tutkittavien kokemuksien merkitystd ja niiden tulkintaa. Tutkimuksen tuloksena syntyi
haastateltavien yksilolliset profiilikuvat (liite 3) ja niiden pohjalta rakentuva yleinen verkosto: 1)
miksi Suomeen ja millaisin odotuksin, 2) tulkinta itsestd oppijana ja 3) ndkemys Turun yliopiston
oppimisympéristosta.

Tutkimuksen johtopddtoksend voidaan sanoa, ettd opiskelupaikan valintaan vaikutti Suomen
koulutuksen maine ja kurssitarjonta sekd rahoitus, kuten stipendi. Kansainviliset, maksuvelvoitteiset
opiskelijat olivat motivoituneita, huolehtivat hyvinvoinnistaan, omasivat metakognitiivisia taitoja,
tunnistavat omat oppimistyylinsd, opiskeluorientaationsa ja hyddynsivdit monipuolisesti
opiskelustrategiaansa.

Haastateltavat kuvasivat hyvidn oppimisympériston avoimena, aktiivisena ja vuorovaikutteisena,
mikd tukee oppimista, hyodyntda asiantuntijuutta ja kannustaa kokeilemaan, myds tekeméain virheita.
Turun yliopiston oppimisympéristodon oltiin  pddasiassa tyytyvdisid, mutta muutamia
kehityskohteitakin tutkimuksessa tuli esiin, kuten opiskelijoiden kuvaamat haasteet opetuksen,
teknologian, vuorovaikutuksen suhteen. Kuvailuissa opettajien substanssiosaamista kehuttiin mutta
motivaatiota arvosteltiin, teknologia koettiin ajanmukaiseksi muttei tdysin kayttdjélédhtoiseksi ja
suomalaiset kuvailtiin ystdvéllisind mutta etdisini.



Turun yliopiston oppimisympdariston kehitysehdotuksiksi haastateltavien kuvauksissa nousivat muun
muassa toiveet uusista opetusmuodoista ja -vélineistd opettajien monotonisten luentojen
elavoittdmiseksi, tutor- ja ohjaustoiminta yksilollisemmaksi, jaetun asiantuntijuuden lisddminen ja
kansainvilisten opiskelijoiden lisddaminen kansainvélisiin  ohjelmiin sekd yhteisollisen
kansainvélistymisen, kuten vuorovaikutuksen my0s yliopiston ulkopuolisten toimijoiden kanssa,
lisddminen.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd kansainvéliset opiskelijat ovat arvokas lisd oppimisympéristolle,
silld heilld on paljon asiantuntijuutta, jota voi hyddyntdd muun muassa kotikansainvélistymisessa ja
parhaiden kiytdntdjen kehittimisesséd ja jakamisessa. Toivottavaa olisikin, ettd Turun yliopisto ja
muutkin korkeakoulut kéayttdisivat tutkimustuloksia hyodyksi kansainvélisen opetuksen ja
vuorovaikutuksen kehittimisessa.

Avainsanat: kansainviliset opiskelijat, lukukausimaksu, stipendi, motivaatio, osaaminen,
opiskelustrategia, oppimisympéristod



Kiitokset

Pro graduni kirjoittaminen on ollut pitké ja opettavainen prosessi, ja kasvatustieteen ndkokulmasta
oppiminen onkin opiskelun tavoite osaamisen rinnalla.

Kansainvilisten opiskelijoiden kokemukset Turun yliopistossa olivat alusta asti mielenkiintoni
kohde. Esiymmirryksend tdssd tutkimuksessa hyOdynsin omia kansainvilisid opiskelu- ja
tyoharjoittelukokemuksiani ja vertailin niiden samankaltaisuuksia muiden tutkimusten ja Turun
yliopiston kansainvilisten opiskelijoiden kokemusten kanssa. Téstd tutkimuksesta ja ndistd
haastateltavien kokemuksista voisi 16ytya kehityskohteita ja parhaita kdytiant6jd mihin koulutukseen
tahansa.

Uusliberalismi ja suomalaisen koulutuksen maailmalaajuinen hyvd maine toivat halun saada siivu
koulutusmarkkinoista lukukausimaksujen avulla. Muutokset Suomen lainsdddannossa olivat nopeita,
ja lopulta pédéddyttiin maksulliseen maisterikoulutukseen EU/ETA -maiden ulkopuolisille
opiskelijoille. Minulle timé merkitsi jo kirjoitetun tekstin muokkaamista uudelleen ja uudelleen ja
lopulta kvantitatiivisesta analyysistd kvalitatiiviseen vaihtamista, jolloin kohderyhmikin muuttui.
Professori Risto Rinne oli tdssd turbulenssissa aktiivisesti mukana niin Turun yliopiston
tutkimuksissa kuin graduohjaajanakin. Hén kannusti minua jo vuonna 2016 sanoen, ettd tyoni on
kirjoittamista vaille valmis. Risto on kuin Rokan Antti: "huumormiehii”.

Metodiksi valitsin Rauno Huttusen innoittamana fenomenologisen analyysin, silld se antaa parhaiten
ddnen haasteltaville. Juhani Tdhtinen lupautui toiseksi graduohjaajaksi ja osallistui aktiivisesti tyoni
loppuun saattamiseen. Hén ohjasi karsimaan erittdin laajaksi kertyneestd aineistosta kapeamman
ndkokulman ja ehdotti my6s tutkimustuloksen ndkdkulman tarkennusta, toisin sanoen taas uudelleen
kirjoittamista. Fenomenologisessa analyysissd edetdédn aineiston ehdoilla, ja ndiden muutosten avulla
haastateltavien kokemukset padsivit selkeimmin esiin. Tadssé prosessissa keskustelut Juhanin kanssa
kannustivat jatkamaan, kun usko omiin taitoihin loppui.

Tinkiméttomaélle gradunkirjoittajalle Juhani oli loistava ohjaaja, empaattinen ja vaativa. Hén sai
yrittdméén uudelleen ja uudelleen, kunnes loppu hddmotti. Ja vield toivottomalta tuntuvan oikoluvun
ja loppuviilauksenkin aikana hédn innosti, mutta myos asiantuntevasti laitti pisteen tyolle. Juhania
kuvaan mittaamattoman arvokkaaksi tyontekijdksi Turun yliopistolle.

Kuten tdssd tutkimuksessakin tulee esiin, Turun yliopistossa on hyvid pedagogeja, aktiivisia ja
kannustavia opettajia, ja yksi ndistd huippuopettajista on Tiina Tuijula, joka oli proseminaariohjaajani
ja vield pro gradunkin aikana kannusti, antoi vinkkeji ja materiaalia luettavaksi. Eiké Tiina ole ainoa,
muutkin ovat antaneet kirjojaan lainaksi, ehdottaneet lisdlukemista ja kannustaneet monin tavoin.
Kaiken kaikkiaan koen olevani etuoikeutettu opiskelija saadessani opiskella Turun yliopistossa.

20.5.2020 COVID-19 karanteenissa
Teija Kourujirvi
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1. JOHDANTO

Suomessa, kuten muuallakin ldnsimaissa, yliopistot ovat olleet viimeisten vuosikymmenten aikana
merkittdvien muutospaineiden kourissa. Téahidn on liittynyt my0s aiempaa vahvempi
yliopistomaailman  kansainvélisyyden korotus. ~Tdméd tietysti liittyy ennen kaikkea
yliopistotutkimuksen kansainvilisyyteen, mutta tdhén uuteen painotukseen ja maailman yleiseen
globalisoitumiseen liittyy myos kansainvélisen opiskelun merkityksen korostuminen ja merkittava
lisddntyminen. Tama nikyy niin suomalaisten yliopistoikéisten lisdéntyneend opiskeluna ulkomailla
kuin ulkomaalaisten opiskelijoiden opiskelun merkittédvana lisdédntymisend Suomessa. Kansainvéliset
opiskelijat ovat yliopistoille ymmarrettivasti lisdresurssi, mutta samalla ulkomaalaisten
opiskelijoiden lisddantyvd mdidrd on tuonut yliopistojen opetuksen jdrjestimiselle ja

yliopistopedagogiikalle omat haasteensa. (Talib & Lipponen 2008, 231-242.)

Ulkomaalaisten korkeakouluopiskelijoiden miird on tasaisesti noussut 2000-luvun ensimmaéisten
vuosikymmenten aikana. Tdhén liittyvaa tutkimusta on kuitenkin tehty Suomessa suhteellisen vihan.
Varsinkaan niitd opiskelijoita, joilta peritddn lukukausimaksuja, ei ole juurikaan tutkittu.
Kansainvilisten opiskelijoiden merkittdvin lisddntymisen myo6td eri puolilla Eurooppaa, myos
Suomessa, paineet perid lukukausimaksuja EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulevilta opiskelijoilta
lisdéntyi. Suomessa tdmi mahdollistettiin vuoden 2016 lakimuutoksella [yliopistolain (558/2009) 10
§ muutos] ja toteutettiin 1 elokuuta 2017 jilkeen aloitettuihin englanninkielisiin maisteriopintoihin.
Maksullisuus toteutettiin Suomessa Ruotsin mallin mukaisesti. Lainsddddnt6d muutettiin niin
nopeassa aikataulussa, ettd opiskelijoiden (asiakkaiden) oikeudet eivit seuranneet samassa tahdissa,
kun korkeakoulumaailma ei ollut valmis muutoksiin. Ruotsissa kohtaanto-ongelmasta on jo
kokemusta, kun amerikkalainen opiskelija haastoi yliopiston oikeuteen ns. tuotteen laatuvirheen
vuoksi ja voitti. Yliopistonkin on vastattava laadusta myydessdén opetusta ja odotankin, kuka
ensimmdiisend haastaa Suomen valtion kustantaman eli ns. ilmaisen opetuksen, kun laatu ei ole

hyvéksyttdvid. Veronmaksajien rahoillekin pitéisi saada laadukasta vastinetta. (O’Mahony 2016.)

Kysymys koulutuksesta tuotteena ja sen laadusta alkoi kiinnosta minua. Kiinnostukseni
kansainviélistd opiskelua kohtaan johtuu jo siitdkin, ettd olen opiskellut ulkomailla seka tutkinto- ettd
vaihto-ohjelmissa ja siten kokenut omakohtaisesti oppimisympiriston erojen vaikutuksen niin
koulutukseen kuin motivaatioon, metakognitioon ja sosiaalisiin prosesseihin. Koulutuksen
maksullisuus kiinnostaa minua ennen kaikkea opiskelijan kokemusmaailman ndkdkulmasta, silld

maksullisuus tekee oppilaasta asiakkaan ja koulutuksesta tuotteen ja onnistunut lopputulos
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saavutetaan, kun odotukset ja todellisuus kohtaavat. Kuten oletettavissa on, eri kulttuureista tulleet
opiskelijat tuovat omat kokemuksensa, tapansa ja tunteensa mukanaan. Eri kulttuureista tulevilla
oppilailla on erilainen todellisuus (elamismaailma), jossa he kokevat asioita, joille he antavat erilaisia
merkityksid. Yllattdvana, mutta positiivisena ldhestymistapana oppimiseen, haastateltavat kuvasivat
ndkokulmia, ettd vadrid vastauksia ei ole, auktoriteetteja voi kyseenalaistaa, politiikasta voi puhua ja
suomen kielen tunnit olivat pelillisid. Myds puhumattomuus ja hiljaisuuden sietiminen mainittiin
positiivisena, mikd osoittaa, ettd Suomessa ollessaan oppilaat voivat integroitua yhteis6on, olla osa
omaa ja suomalaista yhteisod ainutlaatuisella ja ainutkertaisella tavalla. Kaikki tdma tuo haasteensa

kansainvélisten opiskelijoiden opetuksen oppimisympériston rakentamiselle. (Laine 2001, 28.)

Tutkimukseni spesifind kohteena on Turun yliopiston maisterin tutkintoon johtaviin
koulutusohjelmiin hakeneet ja koulutukseen pédsseet eri tiedekuntien Euroopan Unionin ja Euroopan
talousalueen (EU/ETA) ulkopuoliset opiskelijat. Tarkoitukseni on selvittdd, miké hakijoita kiinnosti
valitessaan opiskelupaikkaa. Kysyn tutkimuksesta ensinnékin sitd, mitka tekijét olivat vaikuttaneet
opiskelijoiden opiskelumaan (Suomen) ja yliopiston (Turun yliopiston) valintaan ja se, millaisia
kokemuksia opiskelijoilla oli tdhdn liittyvdstd prosesseista. Oliko se Suomen maine maailman

parhaana koulutusmaana?

Lisdksi olen kiinnostunut siitd, millaisia  opiskelijoita  (opiskeluorientaatioltaan ja
oppimisvalmiuksiltaan) suomalaiset yliopistot saavat ndistd maksullisista opiskelijoista.
Opiskeluorientaatiolla tarkoitan tdssd Entwistlen ja Ramsdenin (1983) ja Tynjdlin (1999) esityksiin
nojaten kaytdnnon opiskelutoiminnan lisdksi oppijan suhtautumista opiskeluun (pinnallinen,
syvéllinen, sosiaalinen ja suoriutumisorientaatio): opiskeluorientaatiot ovat opiskeluun liittyvia
henkilokohtaisia tavoitteita, motivaationaalisia tekijoitd, aikomuksia, asenteita ja odotuksia.
Kolmanneksi olen kiinnostunut siitd, erikoisesti siitd, millaisen oppimisympériston opiskelijat
ndkevdt oppimisensa kannalta optimaalisena, toiseksi millaisia kokemuksia — vuoden opiskelun

jilkeen — heilld on Turun yliopiston heille tarjoamasta opetuksesta ja oppimisympéristosta.

Tutkimukseni johtolangaksi olen valinnut oppimisympériston, silld suomalaisen késityksen mukaan
oppimisympéristd ymmaérretddn laajasti, kaikkeen koulutukseen, opettamiseen ja oppimiseen
liittyvdksi kokonaisuudeksi, jonka teoria kiteytyy ilmaisuun: oppiminen on tiedon konstruointia ja
jonka keskiOssd on ajatus, ettd ihminen on tiedon konstruoija. Kaytinnossd tdmd tarkoittaa
oppijakeskeisyytti ja ettd oppimisen konteksti pitdisi olla opettamisen keskiossd. Tdmid korostaa

opettavan opettajan oppimaan ohjaavaa, pedagogista merkitystd oppimistapahtumassa, miké nahdién
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sosiaalisena prosessina, missd ymmaérrys rakennetaan yhteisollisesti ja missd oppimiseen vaikuttaa
myo0s konteksti ja eri kulttuureista tulleiden opiskelijoiden taustat, jotka vaikuttavat niin oppimiseen

kuin kokemukseen oppijana. (Struyven, Dochy, Janssens & Gielen 2006; Krokfors, Kangas, Vitikka
& Myllari 2010, 53-55.)



2. GLOBAALIT KOULUTUSMARKKINAT JA KORKEAKOULUJEN MUUTTUVAT
KOULUTUSTARJONNAT

Korkeakoulupoliittisissa linjauksissa 1970-luvulla painottui kansallinen hyvinvointi ja opiskelijoiden
ja yliopistojen maédrdt. 1980-luvulla keskioon nousi laatuun liittyvdt tulkinnat ja 1990-luku toi
yliopistoihin  kansainvélisyyden sekd normiohjauksen kaikkine tulosohjauksineen ja
menolajibudjetointeineen. Lisdksi vuonna 1994 solmittiin ensimmadiset yliopistojen ja
opetusministerion véliset tulossopimukset. Samaan aikaan yliopistodiskursseihin tuli mukaan
kilpailu, niin kansallinen kuin kansainvdlinen. Vuodesta 1997 alkoi asteittainen siirtyminen
laskennalliseen malliin, jossa rahoituksen perusteena olivat mitattavat suoritteet, vaikutukset ja
resurssit. Vuoden 2010 yliopistolainuudistuksessa yliopistojen johtamista ohjattiin yritysmaisempdin
johtamiseen ja yliopistoille annettiin itsendinen oikeushenkildasema. Yliopistot saattoivat valita
julkioikeudellisen- tai sditidyliopistomuodon ja niiden toivottiin erikoistuvan vahvuusalueilleen
huomioon ottaen sekd monipuolistava rahoituspohja ettd kansainvilistyminen. Niin yliopistoille
mahdollistettiin joustavuus ja reagointiherkkyys myds kansainvélisessd toimintaympéristdssd, jossa
on kilpailtava kansainvélisestd yhteistyOstd, opetus- ja tutkimusrahoituksesta ja lisdksi vield samalla
pyrittdva turvaamaan huippututkimus. (Lampinen 2003, 24; Opetus- ja kulttuuriministerié 2011, 13,
23-24; Opetus- ja kulttuuriministerié 2016a, 4; Seuri & Vartiainen 2018, 4—6; Vilimaa 2018, 278—
337.)

Korkeakoulutuksellisiin uudistustarpeisiin vaikuttavat poliittisten pdétdsten ja akateemisen yhteison
lisdksi kansainvilinen talous, tyomarkkinat, opiskelijoiden valinnat ja tieteen kehitystekijat.
Menestyneeseen uudistukseen vaikuttavat avainryhmien etujen ja vallitsevan ideologian
yhteensopivuus. Rationaalisen toiminnan (tavoitteet ja toiminta), rakenteellisten tekijoiden (toimijat,
jotka edistdvit tai ehkédisevét toimintaa) ja perustehtivien ndkokulmasta uudistukset (reformit)
onnistuvat, jos tarpeet kohtaavat my0s merkityksellisyyden, soveltuvuuden, ideologisen

hyviksyttdvyyden ja sopivuuden ndkdkulmasta. (Lampinen 2003, 3, 6-7.)

Suomalaissa korkeakoulupoliittisissa linjauksissa on kannettu huolta yliopistojen resurssien
riittdvyydestd, mikd on johtanut haluun yhdistdd pienempid yliopistoja keskenddn ja siirtdd
yliopistojen eri sivutoimipisteiden toimintaa ja opetusta emédyliopistojen yhteyteen. Lisédksi globaalin
politiikan ja talouden merkitys korkeakoulutukseen ja tutkimukseen on jatkuvasti lisdantynyt. Tahén

liittyen korkeakoulut ovat joutuneet muokkaamaan opetusohjelmiaan, opetustarjontaansa ja
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panostamaan koulutusmarkkinoilla parjadmiseen. (Lampinen 2003, 24; Opetus- ja kulttuuriministerié
2011; Seuri & Vartiainen 2018, 4-5.) Suomen mainetta kansainvélisilld koulutusmarkkinoilla on
auttanut Suomen PISA (Programme for International Student Assessment) -menestys. Télld on ollut
myonteisid heijastuksia my06s korkeakoulujen koulutusvientiin ja kansainvélisten opiskelijoiden
kiinnostukseen tulla Suomeen opiskelemaan. (Education at a Glance 2005; Opetus- ja

kulttuuriministerié 2009; Opetus- ja kulttuuriministerié 2010; Karvonen 2013.)

Korkeakoulupolititkan ongelmat eivdt ole wuusia, silli jo 1960-luvulla on keskusteltu
maailmanlaajuisesta koulutuskriisistd sen jatkuvan ajankohtaisuuden takia. Silloin jo nimettiin
kansainvilisen kriisin osatekijoiksi koulutuksen kysynndn kasvu, kustannusten kohoaminen,
resurssien vdheneminen, koulutusjirjestelmén tuotoksen soveltamattomuus tydeldamédn sekd sen

jdhmeys ja tehottomuus reagointitilanteissa. (Leimu 2004, 19-20.)

Kuitenkin viime vuosikymmenet ovat olleet ennenndkemittomien muutosten vuosia yliopistojen
toimintaymparistossd. Uudistusten taustana on ollut ajatus, ettid uudistuva ja aiempaa dynaamisempi
yliopisto vastaisi paremmin yhteiskunnan sille asettamiin odotuksiin ja tehtéviin. Viimeaikaiseen
muutokseen on tuonut oman lisimausteensa se, ettd yliopistojirjestelmdd ohjaa yhd enemméin
kansainviliset trendit ja erityisesti ajan uusliberalistiset doktriinit. Viime vuosikymmenind Suomen
eri kytkokset eurooppalaisiin ja kansainvilisiin jdrjestdihin ja toimijoihin ovat alkaneet yha
selvemmin vaikuttaa koulutuslinjauksiin aina korkeakouluja myoten. Yksi téllainen pitkdén
vaikuttanut ylikansallinen toimija on OECD (Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jérjestd eli
Organisation for Economic Co-operation and Development), johon Suomi liittyi jo vuonna 1969.
Myos Suomen liittyminen vuonna 1995 Euroopan Unioniin (EU) on tuonut omat muutospaineet
maamme koulutusjarjestelmén eri toimijoihin, vaikka vield liittymisvaiheessa ajateltiinkin, ettei EU:n
vaikutus tulisi olemaan kovin radikaali suomalaisen koulutuksen perusrakenteisiin ja
koulutusjdrjestelméddn. Toisin on kdynyt. Eri maiden koulutusjdrjestelmien yhdentdmispaineita on
lisdnnyt erityisesti vuonna 1999 perustettu, nykydin 48 maan yhteistydelin, niin kutsuttu Bologna
prosessi. Vastaavasti PISA -tutkimusten myotd eri maiden koulutuksen vertailu (ranking) on
korostunut niin Suomessa kuin muuallakin. Kaikki ndmé yhdistettynd ajan uusliberalistiseen
ideologiaan toivat paineita Suomenkin koulutusjirjestelmin uudistamiseen ja yhdenmukaistamiseen
muun Euroopan kanssa. (Rinne, Haltia, Nori & Jauhiainen 2008, 24; Rinne, Jauhiainen, Simola,
Lehto, Jauhiainen & Laiho 2012, 18-19, 44-45; Viliméki 2008, 55-64; EHEA 2014; EUR-Lex
2015.)
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2.1 Suomalaiset yliopistot ja uudet haasteet ja odotukset

Suomalainen koulutusjdrjestelma on siis joutunut muutosten tuulien vietdviaksi, vaikka samaan aikaan
esimerkiksi PISA -tutkimukset antoivat, varsinkin tutkimusten ensimmadisilli kierroksilla,
suomalaisesta koulutuksesta hyvinkin positiivisen kuvan. Tdtd on esimerkiksi Opetus- ja
kulttuuriministeriossd ~ selitetty maamme toimivan koulutusjirjestelmén ansioksi, koska
koulutusjérjestelmdmme tarjoaa kaikille ikdluokille opetusta ja koska kouluissa toimivat
ammattitaitoiset opettajat. Lisdksi tdlle on ndhty syyksi koulutusmydnteinen yhteiskunta,
valtakunnalliset opetussuunnitelmat paikallisine joustoineen, oppimisen ja hyvinvoinnin yksildllisine

tukemisineen ja maksuttomine kirjastolaitoksineen. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2013, 13.)

Aikaisemmissa kansainvélisessd vertailussa, kuten vuoden 2000 Education at a Glance -julkaisussa,
on muun muassa todettu, ettd vain Suomessa ja Ruotsissa on ilmainen korkeakouluopetus ja etté
vuosina 1990-1996, kun useassa muussa maassa julkinen ja yksityinen koulutusrahoitus kasvoivat,
Suomessa ne koulutusmyonteisyydestd huolimatta laskivat. Positiivista  opiskelijoiden
opiskelumahdollisuuksien kannalta julkaisussa oli, ettd rahoituksen védhenemisestd huolimatta
kuitenkin sekd yksityisid ettd valtion takaamia ja tukemia opintolainoja oli mahdollista saada
Suomessa (sekd Australiassa, Kanadassa, Saksassa ja USA:ssa). (Education at a Glance 2000, 12, 44,

72))

Tuoreessa suomalaisessa Opetus- ja kulttuuriministerion tulevaisuudenkatsauksessa (2018, 11)
todetaan, kun tutkintojen ja koulutuksen oletetaan ratkaisevan yhteiskunnan ongelmat ja haasteet,
samaan aikaan koetaan oppilaitosten oppimisympériston merkityksen vihenevédn. Tdma ilmio liittyy
koulutususkon  ja  luottamuksen  koulutusjdrjestelmddn  hiipumiseen hitaasti reagoivan
koulutusjérjestelmin takia, silld koulutuspoliittiset muutokset vaikuttavat viiveelld tyOelamin

vaatimuksiin.

Yleisesti koulutususko on Suomessa vield korkea ja myods yhteiskunnan késitys koulutuksen
hyodyistd on korkea, silld koulutuksen ndhddén ratkaisevan poliittisia, sosiaalisia ja kulttuurisia
ongelmia. Koulutususko on myds yleismaailmallinen ilmid, johon valtioiden liséksi ylikansalliset
toimijat (UNESCO, YK, OECD ja Maailmanpankki) uskovat ja johon ne myos kohdistavat
taloudellisen nousun odotukset. Euroopan komission koulutuspoliittisen ohjauksen taloudellinen
padmaiird yliopistoissa kohdistuu myds yrittdjyyskoulutukseen, joka sisiltdd sisdisen yrittdjyyden,

kokonaisvaltaisen yrittdjdmdisen eldméntavan ja -asenteen sisdistimisen sekd yhteiskunnallisen
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vaikuttamisen ja taloudellisen hyddyn ja hyvinvoinnin lisddmisen. Koulutususkon ja
koulutusexpansion (koulutustason nousun) seurauksena on syntynyt myds koulutusinflaatio, jolloin
tyonsaanti edellyttdd koulutustason nousua, vaikka tyon vaatimus itsessdén ei nouse. Tutkintojen
tyomarkkina-arvon lasku on johtanut useampien muodollisten tutkintojen tarpeeseen tyollistymisessa
ja tdméd nakertaa koulutususkoa koulutuksen odotusten monimuotoistuessa ja tyottomyyden
(erikoisesti pitkdaikaistyottomyyden) kasvaessa. On my0s tidrkedd néhdd, ettd koulutus- ja
tyollisyysvalinnat ovat viime kéddessd aina yksilon valintoja. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2018, 11;
Silvennoinen, Kalalahti & Varjo 2018, 11-13, 20-22, 34; Kalalahti, Varjo & Silvennoinen 2018,
371-374.)

Suomen hyvistd PISA -tuloksista johtuen my0s kansainvélisten koulutusjarjestelmien ja tutkintojen
yhdenmukaistamispaineet vahvistuvat Suomessa 2000-luvun kahden ensimmaéisen vuosikymmenen
aikana ja saivat esimerkiksi yliopistoja muokkaamaan tutkintojaan. Erityisen tdrked ldhtolaukaus
kansainvilisille muutoksille oli Bologna prosessi, josta on kehittynyt pysyva “tyorukkanen” tdhan
osallistuville maille. Vaatimukset tutkintojen yhdenmukaistamisesta, opettajien ja opiskelijoiden
kansainvilisen liikkkuvuuden lisddmisestd sekd eri maiden korkeakoulujen yhteistyon lisdédmisesté
ovat saaneet erityistd pontta Suomessa juuri tisti Bologna prosessista, missd ajatuksena on sekd
uudistaa ettd tehostaa eurooppalaisia korkeakouluja ja niiden antamaa opetusta. Taustalla on ollut
ajatus, ettd yhtendisemmaélld eurooppalaisella korkeakoulutusalueella korkeakouluverkosto olisi
kilpailukykyinen vertaillessa tutkintojen rakennetta ja siséltod myods Amerikan, Oseanian ja Aasian
koulutusmarkkinoiden tarjontaan. Téstd syystd Suomessakin on otettu yliopistoissa kdytt6on muiden
maiden koulutusjdrjestelmien kanssa yhteismitoitettu ja yhtendinen kaksiportainen tutkintorakenne.
Vastaavasti koulutusmarkkinoiden globalisoituminen on saanut korkeakoulut avaamaan yha
hanakammin ovensa kansainvilisille opiskelijoille samalla kun ne ovat pyrkineet saamaan oman
siivunsa globaaleista koulutusvientimarkkinoista. Ndmé edelld mainitut koulutuspoliittiset muutokset
tulosohjausmekanismien kera ovat ohjanneet Suomessakin korkeakouluja omaksumaan
toimintalogiikkaansa liike-elamaista tuttuja elementtejd ja ohjausmekanismeja. (Rinne ym. 2008, 24;

Rinne ym. 2012, 18-19, 44-45; Vilimiki 2008, 55-64.)

Kansainvilisen liitkkuvuuden, korkealaatuisen osaamisen ja uuden tiedon tuottamisen kannalta sekd
tieteen eturiviin pddsemiseksi suomalaisten korkeakoulujen on myds verkostoiduttava maailman
eturivin asiantuntijoiden ja tutkimuslaitosten kanssa. Koulutusmarkkinoiden globalisaatio toi
ndkyviksi, ettd suomalaisten julkaisujen mddrd vuonna 2010 oli vain 0,5 prosenttia maailman

tieteellisistd julkaisuista. Tdma on merkittdvad, koska julkaisujen miird kertoo uusien ideoiden ja
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uuden tiedon tuottamisesta ja koska tiedon ja osaamisen avulla houkutellaan kansainvilisid
opiskelijoita sekd asiantuntijoita tutkimusprojekteihin. Lisdksi julkaisujen méérit vaikuttavat myos

sijoitukseen yliopistovertailujen ranking listoilla. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2013, 17.)

Korkeakoulujen uudistumiseen ja kansainvélistymiseen voi poliittisten ja taloudellisten tekijéiden
lisdksi vaikuttavat yliopiston sisdiset tekijat ja uudistustarpeet, kuten tieteen kehitystekijét,
opiskelijoiden preferenssit ja muutokset tyomarkkinoilla (Lampinen 2003, 6). Esimerkiksi vuoden
2005 Eduacation at a Glance -julkaisussa kiinnitettiin huomiota, ettd ulkomaalaiset opiskelija
valitsisivat Suomessa, Australiassa, Saksassa, Ruotsissa ja USA:ssa tiede ja tekniikka opintoja sekd
liséksi he valitsivat Suomessa, Espanjassa ja Sveitsissd tutkimuspainotteisia tutkintoja. Myds PISA
2003 tulokset osoittivat osaamisen globaalin muutostarpeen, mité tutkittiin oppiainerajoja ylittavilla
ongelmanratkaisutehtévilld. Néissd uusia tieto- ja taitovaatimuksia vaativissa avaintaidoissa
suomalaisten, korealaisten, japanilaisten, australialaisten ja uusiseelantilaisten oppilaiden

ongelmanratkaisukyky oli korkea. (Reinikainen 2005, 98; Education at a Glance 2005, 2, 45.)

My®0s pohjoismainen aikuiskoulutus herétti 2010-luvulle tultaessa Education at a Glance -raporteissa
huomiota antamalla aikuisille mahdollisuuden jatko-opiskella tydssdolo vuosien jélkeen. Siitdkin
huolimatta, ettd Suomessa valmistuneistakin on jo yli 30-vuotiaita 25 prosenttia (sekd Islannissa,
Ruotsissa ja Uudessa-Seelannissa). Suomessa tosin pyrkimyksend oli (ja on edelleenkin) laskea
keskimédridistd 27 vuoden valmistumisikdd alemmaksi, jotta tydssdolo vuosia (veronmaksuvuosia)

kertyisi enemmain. (Education at a Glance 2010, 44, 58, 62.)

Lisdksi koulutusuudistuksen ja kansainvilistymisen, myds koulutusviennin ndkokulmasta, tulisi
koulutuksen siséltdd englanninkielisten tutkintojen liséksi tutkintojen osia, tdydennyskoulutusta,
konsultointia, harjoittelupaikkoja, tukitoimia ja myds pedagogista osaamista. Toisin sanoen,
koulutusuudistuksia suunniteltaessa tulisi panostaa koulutusosaamiseen: tarjoamaan monipuolisia
ratkaisuja yksittdisten palvelujen ja tuotteiden sijaan, valitsemaan kohteet toimialoittain ja
maantieteellisesti, panostamaan laadukkaaseen tuotteistamiseen ja markkinatutkimukseen. Olisi hyvé
muistaa my0s koulutuksessa, joka on aineetonta (osaaminen) ja aineellista (tutkintotodistus), ettd
tuotteen suurimmat lisdarvot ovat arvoketjun alussa ja lopussa. My0s aineettoman pddoman merkitys
olisi tehtdvd ndkyvidksi arvoketjua tai -verkostoa suunniteltaessa. (Opetus- ja kulttuuriministerio

2013, 16-19, 37.)
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Tama kaikki on pakottanut suomalaisia korkeakouluja uudistamaan my0s koulutustaan opiskelija- ja
tyoeldmaldhtdisemmaiksi sekd panostamaan yhtendiseen eurooppalaiseen laadunvarmennukseen.
Lakimuutos vuonna 2016, yliopistolain (558/2009) 10 § muutos, antoi mahdollisuuden perid 1.1.2016
alkaen EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleilta lukukausimaksuja tietyistd opinnoista ja yliopistot
samalla velvoitettiin  perustamaan apurahajirjestelmid maksulliseen tutkintokoulutukseen
osallistuvien EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleiden opiskelijoiden tukemiseksi. Kéytinnossa

yliopistot alkoivat soveltaa lain 10. pykéaldd 1.8.2017 jélkeen aloitettuihin opintoihin.

Liséksi vuonna 2017 tehtiin korkeakoulujen laajamuotoista yhteisty6td mahdollistava lakimuutos
(940/2017), jonka tavoite on kannustaa korkeakouluja soveltamaan rahoitusmallia vuodesta 2021
alkaen. Lakimuutoksen tavoite on lisdtd yksildllisten ja joustavien opintopolkujen ja tutkintojen
koulutustarjontaa sekd kannustaa korkeakoulujen vélistd yhteistyotd, jotta jatkuva oppiminen eri
eldméntilanteissa mahdollistuu (vrt. elinikdinen oppiminen). Jatkuva oppiminen eldmin eri
tilanteissa, rahoituksella kannustettu tutkintojen tdydentdminen ja osaamisen hankkiminen ovat
tavoitteita, joiden avulla on tarkoituksena tehda suomalaisista maailman osaavin kansa. (Finlex 2017;

Opetus- ja kulttuuriministerio 2018, 17—-18.)

Professori Kirsti Lonka kuvaa tulevaisuuden opetusta oppiainerajoja ylittdvind toimintana, missi
opetetaan laaja-alaisia oppimisen taitoja tulevaisuuden tyotekijoille, joille itsensd johtaminen ja
jatkuva oppiminen ovat menetykseen vaadittavia taitoja. Ja maailman osaavimmaksi kansaksi
pyrittdessa olisi ndiden taitojen lisdksi huomioitava my0s globalisaatio, tydn muutos ja digitalisaatio,
silld tiedonhankinta on muuttunut, kun tietoa luodaan yhdessd (ryhmissd) ongelmia ratkaisemalla.

(Helsingin yliopisto 2018.)

Haasteena kansainvélisyyden lisdksi on vaatimus, ettd opiskelijaryhmaét olisivat monitieteisii, jotta
opiskelijat oppisivat tunnistamaan ja tunnustamaan omia ja oman alan vahvuuksia seké arvostamaan
muiden alojen erikoisosaamista ja asiantuntijuutta. Lisdksi ongelmaldhtdinen projektioppiminen
todellisiin projekteihin osallistumalla opettaisi opiskelijoille esimerkiksi laaja-alaisen tiedon
soveltamista ja hallintaa, kun sovitellaan yhteen erilaisia tavoitteita, tarpeita ja tiedon tuotannon
tapoja. Tama vaatisi yliopistoja 10ytdméén sopivia sidosryhmié yhteistydprojekteihin, mutta myds
palkitsisi yliopistot, sidosryhmidt ja jopa yhteiskunnan tuottamalla tehokkaammin hyd6tyd

tutkimustiedoista, kun tutkimus ja kdytintd hyodyntédvit toisiaan. (Helsingin yliopisto 2019.)
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2.2 Kansainviilisen opiskelun lisiéintyminen ja yliopistot

Kansainvilisyys on kuulunut kautta aikojen yliopistomaailmaan. Eri tieteen piirissd ja eri aikoina
tahén liittyvdn toiminnan laajuus on vaihdellut. 1980-luvun jilkipuoliskolta alkaen tdstd on tullut
my0s Suomessa yksi korkeakoulupolitiikan pédtavoitteista. Tdhén on liittynyt myds kansainvélisen
opiskelun merkityksen korostumisen vahvistuminen. Ulkomailla opiskelusta ja harjoittelusta onkin
kiistatta opiskelijalle monia hyotyja. Ulkomaanjakso ei ole vain fyysinen matka, vaan se on samalla
maantieteellisten, kulttuuristen, dlyllisten, sosiaalisten ja emotionaalisten rajojen ylittdmista.
Ulkomaanjakson aikana on mahdollista kehittdd kokemuksia, tietoa ja taitoja monipuolisesti niin
henkilokohtaisella kuin ammatillisella tasolla. Idealistisesti kansainvélisen opiskelun, ja yleisemmin
kansainvélistymisen, voi luonnehtia ideoiden virroiksi, jotka ylittdvét esteet ja rajat yksildiden ja
kulttuurien vélilti. (Taajamo 2005, 18.) Kansainvéliseen opiskeluun liittyy sen liséksi ettd Suomesta
opiskelijat ldhtevét opiskelemaan ulkomaille se, ettd tdnne tulee kansainvélisid opiskelijoita. Tassé
tutkimuksessa tarkastellaan ennen kaikkea Suomeen tulleita kansainvilisid koko maisteritutkinnon

suorittavia opiskelijoita.

Euroopan Union korkeakoulupolitiikan visiossa (vision for a European Education Area by 2025) yksi
keskeinen tavoite on lisdtd Euroopan unionin kansalaisten asemaa tehostamalla koulutusta,
harjoittelua ja tyoskentelyd koko EU:n alueella sekd elinikdistd oppimista. Téhdn pyritdén
tehostamalla yliopistoja tietojen ja taitojen kehittdmisti, tehostamalla yliopistojen vélistd yhteistyota
ja edistdmilld luovuutta ja innovaatioita sekd kouluttamalla tydvoimapulasta kérsiville aloille
ammattitaitoista tydvoimaa huomioiden myds tulevaisuuden osaamisen tarpeet. Lisdksi EU:n uudessa
korkeakoulusuunnitelmassa painotetaan korkeakoulutuksen ja tutkimuksen yhteistyotd ja
paillekkaisyyksien karsimista seka tutkitaan opiskelijapalvelujen ja tiedon jakamisen mahdollisuutta.
Toisin sanoen, tutkitaan, miten voitaisiin luoda osallistavia ja verkostoituneita opiskelijoita,
henkil6stod, laitoksia ja korkeakoulujérjestelmid. (EUR-Lex 2017; European Commision 2018;

Euroopan komissio 2019.)

Maailmanlaajuisesti vuoden 2011 OECD-tilaston mukaan jo noin 4,3 miljoonaa opiskelijaa opiskeli
kotimaansa ulkopuolella (Garam & Korkkala 2013, 7, 14). Tilaston mukaan erikoisesti kiinalaiset,
intialaiset ja korealaiset ldhtivdt muualle opiskelemaan, ja noin puolet kaikista opiskelijoista
hakeutuivat Yhdysvaltoihin, Kanadaan, Australiaan, Britanniaan, Saksaan ja Ranskaan. Tutkinto-

opiskelijoiden opiskelupaikan valintaan vaikuttivat globaalit koulutusmarkkinat, joita saattoi olla
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oman maan tyontavit (push) tekijét, kuten opiskelijapaikkojen véhyys tai vieraan maan vetovoima

(pull), kuten laadukas opetus. (Garam & Korkkala 2013, 7, 14.)

Education at a Glance -raportissa (2015, 355) pohdittiinkin eri maiden koulutusalojen
houkuttelevuutta. Yhteiskuntatieteet, liiketalous ja lakiopinnot olivat Australian, Viron ja
Luxembourgin vahvuuksia, kun Slovakiassa opiskeli terveys- ja hyvinvointialan opiskelijat ja
Chilessd kasvatustieteenopiskelijat. Suomessa taas kansainvélisistd opiskelijoista 31 prosenttia

opiskeli insinddriksi.

Kaiken kaikkiaan kansainvilisessé opiskelijoiden liikkuvuudessa on kyse suurista opiskelijavirroista.
Kansainvilisen korkeakoulutuskeskuksen (CIHE) johtaja Hans de Wit arvioi jo vuonna 2016, ett
kansainvélisten opiskelijoiden mééri saattaa nousta kahdeksaan miljoonaan vuoteen 2025 mennessa.
Taméd ja kansainvilisen opiskelun yhteiskunnallisen merkityksen lisdéntyminen sekd yliopistojen
rahoitusldhteiden tiukkuus ovat lisdnneet yliopistoissa ja eri maiden opetushallinnossa kiinnostusta
kehittda koulutuksesta liiketoiminta”. Puhutaankin koulutusviennistd. Yliopistojen ollessa kyseessé,
on koulutusviennissd kyse tiedon ja osaamisen myymisestd joko kokonaisten tutkintojen tai
osatutkintojen muodossa. Koulutusvienti Opetus- ja kulttuuriministerion mukaan on kaikenlainen
koulutuksiin, koulutusjérjestelmiin ja osaamisen opettamiseen pohjautuva liiketoiminta, josta jokin
muu kuin suomalainen taho maksaa. Koulutuksen ndkOkulmasta kansainvilisesti merkittdvid
tulonldhteitd ovat lukukausimaksut, mutta koulutusjdrjestelmien, kuten oppimateriaali-,
pedagogiikka-, arviointi- ja konsultointilitketoiminnan, kehittiminen ja tuotteistaminen on myos

kannattavaa vientitoimintaa. (Michell 2016; Opetus- ja kulttuuriministerio 2016a, 2-3.)

Suomessa koulutusvienti on ollut valtioneuvoston ohjelmassa jo vuodesta 2009 asti. Tastd huolimatta
lainsdddédnnon kehittdiminen ei ollut edennyt vield vuonna 2015 toimintamahdollisuuksien ja
vienninedistdmistarpeiden mukaisesti. Esimerkiksi Suomessa tapahtuvan koulutuksen kohdalla
hankalaksi haasteeksi osoittautui kansainvilisiltd opiskelijoilta perittdvd lukukausimaksu tai
tutkintomaksunperintd, johon palataan tuonnempana, koska Suomessa tapahtuva koulutus ollut
korkeakouluasteellakin péddasiassa maksutonta. (Opetusministerioé 2009, 4-6; Opetus- ja

kulttuuriministerié 2014, 5.)

Suomen koulutusviennin toimintaa tukee valtio. Ulkoministerion alaisuuteen kuuluu muun muassa
Team Finland, jonka strategia pdivitetddn valtioneuvostossa ja jonka alaisuuteen kuuluu Team

Finland Knowledge -verkosto eli korkeakoulutuksen ja tutkimuksen erityisasiantuntijoiden verkosto,

17



joka osallistuu myds Suomen ulkopuolella tapahtuvan koulutuksen vientitoimintaan. Koulutusvientia
avustetaan asiantuntijoiden avulla niin markkinoinnissa, rahoituksessa kuin muussa vientitoimintaan
tahtddvissa ongelmissa. (Ulkoministerio 2019.) Lisdksi Opetushallituksen alaisuudessa on Education
Finland -ohjelma (koulutusviennin kasvuohjelma), joka esimerkiksi tuotti selvityksen jdseniensa
avulla, miten suomalaisia koulutustuotteita ja -palveluita vietiin vuonna 2017. Jasenten mukaan
koulutusvientid oli 310 miljoonan euron arvosta ja uusia tyOpaikkoja se tuotti 150 kappaletta.
Nopeimmin kasvava ala oli digitaalisuutta hyddyntdvét yksityisille toimijoille kohdennetut
tyoeldman koulutusta kehittdvat konseptit, mutta perusopetuksen ja oppilaitoksien kehitys sektori ei
kasvanut yhtddn. (Arvo vuonna 2016 oli silti 11,3 miljoonaa euroa). Eniten liikevaihtoa toi
kustannustoiminta ja oppisisdllét ja noin puolet viennistd painottui Kiinaan, Kaakkois-Aasian,

Latinalaiseen Amerikkaan ja Persianlahdelle. (Opetushallitus 2019a.)

Paikallisesta toiminnasta esimerkkind on Turun seudulla toimiva koulutusvientikonsortio
FinnWayLearning, johon kuuluu Turun seudun korkeakoulujen, aikuis- ja ammatillisten opistojen
lisdksi Turun kaupunki. FinnWayLearning edistdd esimerkiksi KiVa koulu -ohjelman vientid
(FinnWayLearning 2019). Liséksi Turun yliopiston Rauman kampuksen opettajankoulutuslaitoksella
ensimmdisend  koulutusvientiprojektina  toteutettu  opettajankoulutus  (kandidaattikoulutus)
namibialaisille oppilaille, on esimerkki laitoksen sisdisestd toiminnasta. (Turun yliopiston

verkkosivut 2017; Turun yliopiston verkkosivut 2018.)

Suomessa onkin panostettu viime vuosina merkittdvésti kansainviliseen opiskelijavaihtoon. Opetus-
ja kulttuuriministerion selvityksessd (2013, 11) esitettiin visiona, ettd vuoteen 2025 mennessi
Suomessa olisi 60 000 ulkomaalaista korkeakouluopiskelijaa. Tétd visiota tosin esitettiin ennen
padtostd tutkintomaksujen perimisestd. Kuvaavaa kuitenkin on, kuinka tirkeéksi opetusministeriossi
ndhdddn kansainvilinen opiskelijavaihto. Yliopistojen rahoitusmalliinkin on siséllytetty vuodesta
2013 alkaen kansainvidlinen opiskelijjavaihto ja ulkomaalaisten suorittamat ylemmaét
korkeakoulututkinnot ja tohtoritutkinnot. Néiden laskennallinen osuus yliopistojen rahoituksesta

onkin nykyédn 4 prosenttia. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2011, 34.)

2.3 Kansainvilinen opiskelu Suomessa

Kansainvilisen opiskelun merkityksen korostamiseen ei liity vain se, ettd toivotaan suomalaisten
korkeakouluopiskelijoiden suorittavan osan opinnoistaan ulkomailla, vaan téhén liittyy olennaisesti

myos se, ettd suomalaisiin korkeakouluihin halutaan saada ulkomaalaisia opiskelijoita.

18



Ulkomaalaisten opiskelijoiden méérdt alkoivat nousta 1990-luvulla. Kun vuonna 1991 Suomessa
opiskeli noin 2000 ulkomaalaista opiskelijaa, niin ulkomaalaisia opiskeli Suomessa vuonna 2001 jo
4063, joista puolet (59 %) tuli Euroopasta. Loput vuoden 2001 ulkomaalaisista opiskelijoista tulivat
Aasiasta (24 %), Afrikasta (8 %), Pohjois-Amerikasta (5 %), Latinalaisesta Amerikasta (3%) ja
Oseaniasta (0,5 %). Vuonna 2003 ensimmadistd kertaa suomalaisia opiskelijoita 1dhti ulkomaille
vaihtoon vdhemmén kuin ulkomaalaisia opiskelijoita tuli suomalaisiin korkeakouluihin.
Suomalaisissa korkeakouluissa (vuonna 2003) opiskeli 6616 ulkomaalaista vaihto-opiskelijaa, joista
noin 90 prosenttia tuli Euroopan maista. Ulkomaalaisten opiskelijoiden médirien kasvaessa myos
heiddn merkityksensd korkeakoulujen toimintaan kasvoi. Tdmi nosti keskusteluihin opetuksen

laadun ja toimintakulttuurin kehittdmisen tarpeet. (Taajamo 2005, 16.)

The Centre for International Mobility (CIMO) -julkaisun (Garam 2015) mukaan kansainvilisten
opiskelijoiden mairdt ovat lisddntyneet merkittdvisti 2000-luvun alkuvuosien jilkeenkin sekd
maidrillisesti ettd suhteellisestikin tarkasteltuna. Kasvua selittdvdat kansalliset panostukset
kansainvéliseen koulutukseen ja kansainvilisen liikkuvuuden trendit. Opiskelijamdirédn kasvu on
kuitenkin pyséhtynyt vuoden 2012 jidlkeen noin 20 000 opiskelijan kohdalle. Téssd luvussa on
mukana kaikki opiskelijat. Suomessa koko tutkintoa suorittavien ulkomaalaisten osuus yliopisto-
opiskelijoista on siis pysynyt samana noin 20 000 opiskelijassa eli yli 6 prosentissa vuodesta 2012
vuoteen 2016 asti ja vuonna 2017 se oli seitsemén prosenttia, mikd on hieman korkeampi kuin OECD-
maiden keskiarvo. Titd lukua tarkastellessa on hyvd muistaa, ettd Suomessa maksullisuus koskee
vain osaa opiskelijoista ja tutkinnoista, joten tarkkaa maksullisuuteen liittyvda informaatiota tdma ei
anna ja siten liiketaloudellisesti merkittdvd analyysi ja johtopditokset vaatisivat tarkempaa selvitysta.
Vuonna 2017 esimerkiksi ammattikorkeakoulutuksessa (alemmassa) opiskeli 44 prosenttia
ulkomaalaisia opiskelijoita, kun ylemmassé oli 3 prosenttia. Yliopistossa kandidaatin tutkintoa teki
vain 3 prosenttia, mutta sitd vastoin maisteritutkintoa oli opiskelemassa 32 prosenttia. Lisdksi tdssa
tilastossa oli mukana 18 prosenttia tohtorin tutkintoa opiskelevia. Koulutusviennin markkinoinnin,
kasvun ja kannattavuuden ndkokulmasta kasvua pitédisi saada lisddméilld maksavien opiskelijoiden
osuutta. (Faktaa Express 4A/2014; Faktaa Express 6A/2018; Faktaa Express 9A/2018; Opetushallitus
2018a.)
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Opetushallinnon tilastopalvelu Vipunen -sivuston vuoden 2019 tilastossa ndkyy maaosittain

Suomeen tulleet uudet opiskelijat vuodesta 2010 léhtien:

Taulukko 1. Ylemmén korkeakoulututkinnon uudet opiskelijat maanosittain.

Tutkintoon johtavan koulutuksen uudet opiskelijat kansalaisuuden mukaan
2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

Eurooppa 475 563 621 630 652 649 635 577
Amerikka 127 158 147 159 169 136 223 119
Afrikka 172 173 246 262 256 201 208 184
Aasia 774 952 984 914 1064 1057 1286 612
Oseania 8 11 9 7 14 7 16 4
Tuntematon 7 8 10 6 8 21 14 1
Yhteensa 1563 1865 2017 1978 2163 2071 2382 1497

Lihde: Ylemmain korkeakoulututkinnon uudet opiskelijat. (Vipunen 2019)

Vuoden 2017 opiskelijat, jotka ovat tulleet Amerikasta, Afrikasta, Aasiasta ja Oseaniasta ovat
oletettavasti maksuvelvoitteisia EU/ETA-maiden ulkopuolelta tulleita. Pudotus (vuoden 2016) 2382
oppilaasta (vuoden 2017) 1497 oppilaaseen voi siis johtua EU/ETA -maiden ulkopuolisten
opiskelijoiden laskusta, silld tilasto osoittaa amerikkalaisten ja aasialaisten uusien opiskelijoiden
madrin laskeneen noin puoleen, oseanialaisten ja taustaltaan tuntemattomien opiskelijoiden osuuden
laskeneen 30:std viiteen oppilaaseen sekd afrikkalaisten ja eurooppalaisten opiskelijoiden osuuden
laskeneen noin 10 prosentilla. Eurooppalaisten opiskelijoiden noin 10 prosentin lasku ei selity
maksullisuuteen siirtymiselld, joten mitdén selvda syytd opiskelijoiden vahenemiseen ei ole, mutta
muuttuvan koulutuspolititkkan ja lakimuutosten tuoma epidvarmuus ei vélttdimittd kannustanut
hakemaan Suomeen. Maisteritutkinnon taloudellinen panostus on merkityksellinen varsinkin, jos

opiskelee ilman stipendid. (Vipunen 2019.)

Vipusen (2019) tilastoista selvidd myds Varsinais-Suomen vuoden 2017 ulkomaalaiset ylemman
korkeakoulututkinnon aloittaneet uudet opiskelijat: Euroopasta 81, Amerikasta 12, Afrikasta 18 ja
Aasiasta 48. Yhteensd 159 opiskelijaa, joista oletettavasti noin puolet (eurooppalaiset) eivit ole
maksuvelvoitteisia. Turun yliopistossa aloitti minun saaman tiedon mukaan 21 maksuvelvoitteista,
joten muissa korkeakouluissa aloitti alle 70 maksuvelvoitteista. Tarkempaa tietoa ei ole mahdollista
saada, joko statistiikan puutteen tai tietoturvasuojan takia. Tdmid arvioni korkeakoulujen
maksuvelvoitteisten opiskelijoiden osalta perustuu saamaani informaatioon haastateltavia etsiessini
ja tilastoihin, kuten Vipunen. Osa tilastoista on jaoteltu vain korkeakouluiksi ja osassa saa eroteltua

yliopistot ja kdytin yliopistoinformaatiota 1dhteend aina kun se on mahdollista.
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Opetushallituksen julkaiseman tilaston mukaan, missd opiskelijat jaotellaan maittain, eniten
suomalaisiin yliopistoihin tuli tutkinto-opiskelijoita vuonna 2017 Kiinasta (1083), sitten Vendjilta
(846), Intiasta (666), Vietnamista (616), Pakistanista (542) ja Iranista (491), mutta yksikdin
haastateltavani ei tullut niistdi kymmenestd tésséd tilastossa mainituista maista, joista yleisimmin
haettiin vuonna 2017 Suomeen opiskelemaan. Tilastossa ei kdy ilmi vaikuttiko stipendiohjelma
paikan vastaanottaneiden paédtdkseen tai oliko vuonna 2017 stipendejd rajallisesti tarjolla. (Faktaa

Express 9A/2018.)

Suomessa vuonna 2021 voimaantuleva lakimuutos yksildllisten ja joustavien opintopolkujen ja
tutkintojen tarjonnan monipuolistamisesta saattaa entisestddn vaikeuttaa korkeakoulujen asemaa, jos
ndmd mahdollisuudet koetaan kuuluvan tuotteeseen ja siten joustavat opintopolut ja monitieteisyys
koetaan kansainvilisten opiskelijoiden osalta ja tuotteen nékokulmasta olevan keskeisin kannustin

hakea ohjelmaan. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2018, 17—18; Helsingin yliopisto 2019.)

2.3.1 lukukausimaksujen perimisen ongelma Suomessa

Lukukausimaksujen periminen koettiin ongelmalliseksi Suomen lainsddddnnon kannalta, kun
Suomen ylpeydenaihe oli ollut ilmainen koulutus. Vastikkeeton massojen kouluttaminen ei vaatinut
suomalaisia korkeakouluja suunnittelemaan rahoitusta opiskelijoilleen, mutta koulutusviennin
tarpeista ldhtevd koulutuksen tuotteistaminen on vaatinut panostamaan kehittimiseen.
Markkinoidessa erilaisia kokonaisia ja maksullisia tutkintoja eli tuotteita, on lukukausimaksuja
perittdessd suunniteltava useita uusia ja erilaisia palveluja ja avustuksia, kuten stipendejd,

opiskelijoiden eli asiakkaiden tarpeisiin. (Rinne ym. 2012, 44-45.)

Koulutuspoliittinen ongelma veronmaksajien nidkokulmasta oli ilmainen koulutus: veronmaksajat
maksavat, ulkomaalaiset opiskelevat ilmaiseksi ja suuret koulutustuotot jadavit saamatta. OECD:n
vuoden 2010 Education at a Glance -julkaisussa korostettiin Suomen ja Ruotsin julkisen rahoituksen
97 prosentin osuutta koulutuksessa ja vuoden 2018 raportissa puolestaan korostettiin, ettd
koulutuksen investoinnin tarkoituksena on tuottaa korkeapalkkaista tydvoimaa, jonka tuottamalla
korkealla tuloverolla katetaan koulutuksen ja muiden valtion kulujen menoerid. Varsinkin, kun
Suomen bruttokansantuotteesta (BKT) menee kuusi prosenttia koulutukseen. Globaalisti

tiukentuneen talouden takia koulutussektorin toimijat enenevissa méérin pyrkivit saamaan rahoitusta
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yksityissektorilta ja OECD -maiden keskiarvo onkin, ettd 16 prosenttia rahoituksesta tulee yksityisiltd
toimijoilta (vrt. Suomen n. 3%) (Education at a Glance 2018, 262, 272.)

[lmainen eli lukukausimaksuton opiskelu myo6s ulkomaalaisille selittinee englanninkielisten
ohjelmien ja kansainvélisten opiskelijoiden kasvun vuosina 2000-2008. Koulutuksen tukipalvelut,
kuten matkat, ruokailut, asumis- ja lainatuet, lisddvdt myos koulutuksen kustannuksia
veronmaksajille. Academic Cooperation Association (ACA) kerési tietoa Euroopassa jérjestettivista
englanninkielisistd koulutuksista vuosina 2013-2014 ja siind tutkimuksessa Suomi ja Ruotsi
sijoittuivat korkealle niin kokonaan englanniksi jdrjestettdvien kurssien madrdssd kuin
kansainvélisten opiskelijoiden midrdssd. Education at a Glance vuoden 2015 raportissa arvioitiin
yhden korkeakouluopiskelijan vuosikustannuksen olevan enemmén kuin US$10 000 ja vain nelja
prosenttia rahoituksesta tulleen yksityisiltd rahoittajilta (vrt. monissa maissa lukukausimaksut ovat
myo0s kansallisilla opiskelijoilla, kuten Itdvallassa US$860, Canadassa US$4800, Hollannissa
US$2300 ja Iso-Britanniassa US$9000). (Education at a Glance 2010, 215, 231; Education at a
Glance 2015, 136, 210, 240, 264, 270, 357; Education at a Glance 2018, 106, 262, 272.)

Kun Ruotsissa otettiin kadyttoon hakumaksut ja lukukausimaksut EU/ETA-alueen ulkopuolelta
tuleville opiskelijoille vuonna 2011, Suomessa seurattiin tarkasti Ruotsin tilastoja: miten paljon
maksut tuottavat tuloja ja miten ne vaikuttavat hakijoihin. Lukukausimaksujen seurauksena
hakijoiden médra laski Ruotsissa heti noin 80 prosenttia, mutta kasvoi vihitellen vuosittain. Vuonna
2011 Ruotsissa myonnettiin apuraha noin 40 prosentille opiskelunpaikan vastaanottaneista, joita oli
1350 opiskelijaa. Seuraavana vuonna 2012 apurahan saivat 38 prosenttia maksuvelvoitteisista
opiskelijoista (1740 opiskelijasta) ja vuonna 2013 maksuvelvoitteisia paikan vastaanottaneita
opiskelijoita oli 2230, joista my0s yli puolet opiskelivat ilman apurahaa. 2013 syksyyn mennessa
korkeakoulut olivat kerdnneet noin 540 miljoonaa kruunua. Osa tuotosta kierrétetddn
opetusministerion kautta takaisin korkeakouluille. Mistddn nappikaupasta ei lukukausimaksujen
perimisessd puhuta vaikkakin todellista kannattavuutta byrokratia syokin, kun noin tuhat opiskelijaa

tarvitsi vuonna 2013 apurahan opiskellakseen Ruotsissa. (Finlex 2014.)

Lukukausimaksujen perintd toi my0s negatiivisia seurauksia, kuten esimerkiksi amerikkalainen
opiskelija haastoi yliopistonsa (Mélarens hogskola) vuonna 2014 maksamaan 180 000 kruunua
korvausta, koska opetus ei ollut laadukasta: opettajien kielitaito ja tietotekniikka oli puutteellista ja
oppilaat olivat jopa istuneet lattialla huonekalujen puutteen takia. Vuonna 2018 opiskelija voitti, kun

Korkein oikeus tuomitsi korkeakoulun maksamaan kaksikolmasosaa opiskelijan maksamista
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lukukausimaksuista takaisin. Merkittdvintd tidssd oikeudenkdynnissd oli, ettd tdssd madriteltiin
lukukausimaksujen kuuluvan sopimuslain alaisuuteen. Lukukausimaksulla opetus tuotteistetaan ja

tuotteen on vastattava sovittua. (Dagens Juridik 2014; Mykleburst 2017; Mykleburst 2018.)

Ruotsin  kokemuksista, Suomen vuosien 2010-2014 lukukausimaksukokeiluun véahiisestd
osallistumisesta ja useista tutkimuksista huolimatta Suomen yliopistolain (2009) 10 § muutos antoi
mahdollisuuden perid 1.1.2016 alkaen EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleilta lukukausimaksuja
tietyistd opinnoista. Yliopistot velvoitettiin perustamaan apurahajérjestelmid maksulliseen
tutkintokoulutukseen osallistuvien EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleiden opiskelijoiden
tukemiseksi ja lisdksi suomen- ja ruotsinkielinen opetus olisi kansallisuudesta huolimatta edelleenkin
kaikille maksutonta. Tdmén uudistuksen tarkoitus oli edistda tutkintoon johtavan koulutuksen liséksi
my0s tilauskoulutusten jérjestdmisté, vaikkakin ndiden osalta haluttiin koulutuksen tilaajan maksavan
koulutuksen, eikd niin ettd suomalaisen korkeakoulu laskuttaisi suoraan tilauskoulutuksen
opiskelijoita. Kéytdnnossa yliopistot alkoivat soveltaa lain 10. pykélaa 1.8.2017 jilkeen aloitettuihin
opintoihin, jotta korkeakouluille jdi aikaa jdrjestdd apurahajirjestelmit, niiden perintd ja muut

kdytdnnonjérjestelyt. (Finlex 2014.)

CIMOn Faktaa Express -julkaisun (2018) tilasto osoittaa pienoista nousua EU/ETA -maiden
ulkopuolelta tulleiden ja koulutuksen vastaanottaneiden opiskelijoiden osalta vuonna 2018. Tami
osoittaa myos, ettd Ruotsin tapaista hakijoiden romahdusta ei tapahtunut ja liséksi se antaa uskoa, ettd
investoinnit koulutusvientiin alkaisivat tuottaa tulosta maksullisuudesta huolimatta. Tosin muutokset
ovat pienid ja opiskelija midrdt vdhidisid verrattuna esimerkiksi USA:n 1,09 miljoonaan
kansainvéliseen opiskelijaan (2018) tai UK:n noin 0,5 miljoonaan opiskelijaan (2017/18). (Institute

of International Education 2018; Faktaa Express 6A/2018; Study in UK 2019.)

Kuten edelld on mainittu, Opetushallituksen alaisuudessa toimiva Education Finland arvioi sadan
suomalaisen vientiyrityksen antamiin tietoihin perustuen koulutusviennin olleen vuonna 2017 noin
310 miljoonaa euroa ja kasvavan vuonna 2018 yli 50 miljoonaa. Lukukausimaksuongelmaa
helpottamiseksi my0s lukiokoulutuksen myynti mahdollistettiin kevaddlla 2017 ja lisdksi
ammattikoulutuksesta tehtiin maksullista vuoden 2018 alusta. Maksullisuus kohdistuu kaikilla

asteilla EU/ETA -maiden ulkopuolelta tuleviin opiskelijoihin. (Opetushallitus 2018b.)
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2.3.2 Kansainvilisyys ja kotikansainvilisyys Turun yliopistossa

Kaikki ulkomaalaiset opiskelijat huomioon ottaen Turun yliopistossa opiskelee vuosittain yli 2000
opiskelijaa ldhes sadasta eri maasta ja opiskelijoista noin 1 000 ldhtee joka vuosi harjoittelemaan tai
opiskelemaan ulkomaille. Turun yliopiston yhteistyOyliopistoja on eri puolilla maailmaa aina

Islantista Australiaan. (Turun yliopiston verkkosivut 2020d.)

Vuoden 2016 yliopistolain muutos maksullisuuteen siirtymisestd sai myds Turun yliopiston ja Abo
Akademin rehtorit miettimdén lukukausimaksujen suuruutta. Silloin arvio oli, etti maksu tulisi
10.000 euron tuntumaan, kun Turun yliopistossa EU/ETA-maiden ulkopuolelta tulevia tutkinto-
opiskelijoita oli vuosittain noin 800 ja Abo Akademissa noin 100. Vuonna 2018 Turun yliopisto antoi
stipendin 60 opiskelijalle ja yliopistot ovat mukana myds Fulbright-stipendiohjelmassa. Yliopiston
omat stipendiohjelmat ovat kaksivuotinen tdysi stipendi ja 50 prosenttinen stipendi sekd yksivuotinen
ensimmadisen vuoden saavutuksiin perustuva stipendi. Kaksivuotisessa stipendissd on my0s
vaatimuksena, ettd ensimmaéisen vuoden aikana suoritetaan 45 opintopistettd. (Vahadmaiki 2016; Turun

yliopiston verkkosivu 2020e.)

Kurssitarjonta Turun yliopistossa kandidaattivaiheen suorittaneille on 16 kaksivuotista,
englanninkielistd kansainvilistd maisteriohjelmaa (Master’s Degree Programmes), joiden avulla on
mahdollista toteuttaa myds kotikansainvilisyyttd niin kampuksella kuin koko Suomessa. Tutkinto- ja
vaihto-opiskelijoiden hyddyntdminen kotikansainvélisyydessd on mahdollista myos Erasmus
kouluissa -ohjelman tuen avulla. Lisdksi Turun yliopistossa on kansainvélistd opetushenkil6kuntaa,
jonka asiantuntijuutta voi hyddyntdd koko oppimisympadristdssd. (Opetushallitus 2018c; Turun

yliopiston verkkosivu 2020f; Turun yliopiston verkkosivu 2020g.)

Esimerkki Turun yliopiston muusta kansainvilisestd toiminnasta on Rauman kampuksen
opettajakoulutuslaitoksella toteutettu tutkintoon johtava koulutusvientiprojekti: Namibia BA-
koulutus. Tdmé koulutus on vuonna 2017 alkanut englanninkielinen tilausprojekti, jossa 24
namibialaista luokanopettajaopiskelijaa opiskelee ensin kaksi vuotta Raumalla ja kolmantena vuotena
suorittavat etdopintoja ja tydharjoittelua Namibiassa. Koulutuksessa on hyddynnetty myos paikallisia
yhteistyOkumppaneita, kuten Rauman kaupunkia, seurakuntaa, Satakunnan ammattikorkeakoulua,

jérjestoja ja yksityishenkiloitd. (Yrittdjyysyliopisto.fi 2019.)
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2.4 Aikaisemmat tutkimukset Suomessa opiskelleista korkeakouluopiskelijoista

Suomessa opiskelevien ulkomaalaisten taustoista on tehty melko rajallisesti tutkimuksia.
Opetushallituksen tutkimuksissa on vield 2010-luvulla (ennen vuoden 2016 lakimuutosta) kerétty
padosin perustietoja, kuten koulutusala, kansallisuus, opinto-ohjelma ja onko vaihto- vai tutkinto-
oppilas. Esimerkiksi Irma Garam (2013, 15) CIMOIle tekemaissa raportissaan kuvaa, miten Suomeen
opiskelemaan tulevien opiskelijoiden mielenkiinto oli kohdistunut humanistisille, luonnontieteiden
ja kasvatustieteiden aloille ja miten ldédketieteen ja psykologian alojen opiskelijoiden kiinnostus
Suomessa opiskelua kohtaan oli lisddntynyt. Toisessa CIMOlle tehdyssé kansainvélisen liikkkuvuuden
tutkimuksessa Irma Garam ja Siru Korkkala (2013, 14) myods keskittyivdt vain kolmeen
houkuttelevuustekijddn: englanninkieliseen koulutustarjontaan, PISA-menestyksen tuomaan

maineeseen ja maksuttomuuteen.

Rahoituksen tarve stipendeille oli Ruotsin mallin perusteella néhtivissd jo vuonna 2011, mutta
muitakin opiskelijoiden tarpeesta ldhtevien tukitoimien kehitystarpeet olisi hyvé ollut selvittii.
Esimerkiksi Katri Varpilan (2007) Tampereen yliopistossa tekemissé pro gradu tutkimuksessa tuli jo
2000-luvulla esiin ulkomaalaisten opiskelijoiden akateemisen ohjauksen, opintokokonaisuuksien

suunnittelun ohjauksen, itseohjautuvan opiskelun ja oppimisprosessin hallinnan ohjaamisen tarve.

Naméi tutkimustulokset perustuivat maksuttoman aikakauden tilastotietoihin eivdtkd siten vastaa
nykyiseen kilpailutilanteeseen, jossa tulisi selvittdd maksullisen tutkinto-opiskelun houkuttelevuus ja

suunnitella sen markkinointi.

Jo 2000-luvulla, kuten edelld mainittiin, saatiin tutkimustietoa kehittdmistarpeista kansainvilisen
koulutuksen ndkokulmasta. Myds Hanna Hietaluoman (2001, 7) CIMOIlle tekemaissa
kyselytutkimuksessa selvitettiin syitd ulkomaisten vaihto-opiskelijoiden hakeutumiseen suomalaisiin
korkeakouluihin. Tutkimuksessa kysyttiin pédédtoksentekoprosessia, tiedonsaantia, odotuksia ja
valmentumista vaihtoon. Tatd Hietaluoman kyselytutkimusta olikin mahdollista kayttdd
esiymmarryksen lisddmiseksi tietyiltd osin my0Os tdssd koko tutkintoa suorittamaan tulevien
oppilaiden tutkimuksessa. Heitaluoma tutki sekd yliopistoon ettd ammattikorkeakouluun tulleita
vaihto-opiskelijoita (n=561) 52:sta eri maasta. Vastaajista 62 prosenttia oli EU-kansalaisia.
Tutkimuksessa tuli muun muassa esille, ettd vastaajista suurin osa (79 %) oli ensimmadistd kertaa
Suomessa ja Suomi vaihdon kohteena ei ollut se ratkaiseva tekijd valinnalle vaan muut tekijét johtivat

Suomeen tuloon. (Heitaluoma 2001, 9, 18—-19, 24-27, 30.)
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Irma Garam (2001) teki jatkokyselyn tdhén Hietaluoman kyselyyn vastanneille opiskelijoille, jotka
olivat koko vuoden vaihdossa (n=149) oppilaille. Vastauksia tuli 72 opiskelijalta, joten tutkimus ei
ole niinkdidn tilastollisesti edustava, mutta sen avulla saadaan kuitenkin muodostettua kuva
opiskelijoiden kokemuksista ja odotusten tdyttymisestd, vaikka vahvoja yleistyksié ei tutkimuksesta
voikaan johtaa. Tutkimus osoitti, ettd vaihto-opiskelijoiden positiivinen ennakkokuva
korkeatasoisista tiloista, hyvésti palvelusta sekd avoimesta ja itsendisestd oppimisympéristosté sdilyi.
Mutta opetusmenetelmiin sekd uusien ideoiden ja ndkokulmien antamiseen olisi vastausten
perusteella kiinnitettdvd huomiota, vaikka opettajien asiantuntemus koettiinkin korkeaksi ja suhde
vélittomédksi. Vastauksissa ilmeni myods suomalaisten ystdvéllisyys ja avuliaisuus vaikkakin
suomalaiset koettiin vaikeasti ldhestyttdvini. Vaihto-oppilaat arvostivat myos luontoa, rauhallisuutta,

koulutusmahdollisuuksia ja yleisesti hyvin organisoitua maata. (Garam 2001, 4, 8, 13.)

Lisdksi Pirjo Aalto, Irma Garam ja Jutta Rissanen tekivét vield vuonna 2001 kyselyn kansainvilisille
harjoittelijoille selvittddkseen erosiko harjoittelijoiden kokemukset vaihto-oppilaiden kokemuksista.
Suomi oli ollut harjoittelijoiden ensisijainen valinta, joten maavalinta oli tietoinen, faktoihin ja
mielikuviin perustuva valinta. Harjoittelijoiden odotukset olivat korkealla koskien tydkulttuuria,
teknologiaa, asumista ja vapaa-aikaa eikd positiiviset mielikuvat noin neljin kuukauden aikana
muuttuneet. Harjoittelijoiden, kuten vaihto-oppilaidenkin, mukaan luonto koettiin motivoivana.

(Aalto, Garam & Rissanen 2002, 6-9.)

Taina Kinnusen (2003) tutkimuksessa ulkomaalaisten tutkinto-opiskelijoiden integroitumisesta
Suomeen noin 80 prosenttia vastanneista oli EU/ETA -maiden ulkopuolelta. Heiddn kolme syytdéin
valita opinnot Suomessa olivat: tunnettavuus teknologisesta osaavuudesta, tutustuminen Suomeen
ailemmin ja maksuton opetus. Kulttuuriperinne, turvallisuus, ilmasto, luonto ja muu ympéristd
koettiin positiivisina kokemuksina, mutta ongelmana koettiin suomalaisten ystdvien puute.
Suomalaiset kuvatiin tissdkin tutkimuksessa ystivéllisiksi, rehellisiksi ja luotettaviksi sekd
sulkeutuneiksi ja varautuneiksi. Liséksi noin puolet vastaajista olivat kokeneet rasistisia hyokkayksia.

(Kinnunen 2003a, 3, 6, 8-9.)

Matti Taajamon (2005) véitoskirjatutkimuksessa selvitettiin sekd vaihto-oppilaiden ettd tutkintoon
johtavien kansainvilisten opiskelijoiden ndkokulmaa opiskelusta. Taajamon tutkimuksessa ei
kisitelty taloudellisia asioita, kuten maksullisuutta, ja haastateltavina oli my0s opetus- ja
hallintohenkilokunnan jdsenid. Osa tutkinto-opiskelijoita olivat perheellisid, jo Suomessa asuvia,

mutta erikoisesti Taideteollisen korkeakoulun osalta tuli esille, ettd suoraan hakeneiden osalta oli
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lahettdvin oppilaitoksen ohjaajat suositelleet Taideteollista korkeakoulua ja myods tiettyjen
suomalaisten firmojen, kuten Marimekon ja Nokian, nékyvyys, oli vaikuttanut valintaan. (Taajamo

2005, 28, 36-37.)

Naistd 2000-luvun tutkimusten tuloksista nousee paljon ehdotuksia niin vaihto- ja tutkinto-
opiskelujen kuin kansainvilisen harjoittelun kehittdmiseksi sekéd niitd hyvid puolia, mitd suomalainen
koulutus tarjoaa ja mitd asioita koulutusviennin markkinoinnissa kannattaa painottaa vield 2020-

luvullakin.

PISA menestyksestd huolimatta suomalaiset yliopistot eivdt saavuta korkeimpia sijoja
yliopistovertailuissa (ranking), kuten The QS World University Rankings tai The Times Higher
Education University Rankings. Vain Helsingin yliopisto pddsee noin 100 parhaan tasolle. Téhén
selityksend ndhdddn Suomessa se, ettd vertailuissa (ranking) arvostetaan tutkimusjulkaisuja: tietyissa
kansainvélisissd julkaisuissa julkaistujen artikkelien ja sitaattien méédrda sekd tutkijoiden saamien
sitaattien médrdé (ja kuten edelld jo mainittiin suomalaisten julkaisujen madrd vuonna 2010 oli vain
0,5 prosenttia maailman tieteellisistd julkaisuista). Tdmén ndhdddn suosivan englanninkielisid
yliopistoja. Kritiikki ranking listoja kohtaan on aiheellista, silld yliopistojen ja korkeakoulujen
rahoitus riippuu Suomessakin akateemisista julkaisemistavoista. Kotimaisella kielella kirjoitettu kirja
tai artikkeli palvelee oman maan yhteiskuntaa ja kulttuuria, mutta téstd huolimatta englanninkielinen
referoitu artikkeli tuo strategista etua ranking nidkokulmasta. Julkaisut akateemisissa journaaleissa
ratkaisevat tietyissd tapauksissa, mihin opiskelijat hakevat, eikd valinta till6in vélttdmattd kohdistu
opetuksen laatuun. (Karvonen 2013; QS World University Rankings 2018; Times Higher Education
2019.)

Sekd Suomessa opiskelijoille tehtyjen tutkimusten ettd kansainvilisten tutkimusten, kuten
International Student Barometer (ISB) kyselyn, tulokset liikkuvat samassa linjassa kuin edelldkin
kuvatut tutkimukset. Metropolia ammattikorkeakoulun kansainvilisten asioiden koordinaattori Tiina
Piipponen esitteli (luennolla 2012) tutkimustaan, jossa hdn teemahaastatteli 13 tutkinto-opiskelijaa,
jotka tulivat Latinalaisesta Amerikasta, Afrikasta ja Aasiasta. Hin SWOT-analyysié hyviksi kdyttaen
tutki ndiden tutkinto-opiskelijoiden sopeutumista ja Suomeen integroitumisesta sekd heiddn
sopeutumispolkujen yhtéldisyyksii ja eroavaisuuksia. Tutkimuksessa selvisi, ettd ennakkokasitysten
ja -odotusten suhde todellisuuteen vaikutti suuresti oppilaiden asenteeseen ja parjddmiseen Suomessa.

Kuten edelli on todettu, myds Garam (2001) tutkimuksessaan sai tulokseksi positiivisten
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ennakkoasenteiden sédilymisen, joten tavoitteeksi olisi asetettava riittdvd perehdytys ja positiivisen

asenteen luominen jo ennen Suomeen tuloa.

Piipposen (2012, 17) haastatteluissa selvisi muun muassa, miten ylléttdva talvi voi olla niille, jotka

eivit ole sitd koskaan kokeneet:

-] was told about winter and everything but it is like movie, you have seen
the movie but you really don’t know how it feels like”

-”’If I had known how hard life is in Finland, I think I would have not come,
but I did not know that”

Tédmin esimerkin perusteella Piipponen (2012, 25) korostikin ensimmaéisen kriittisen vuoden aikana
annettavaa erityistd tukea ja ohjausta. Ja tdmin asian tiedostaminen onkin yksi maksulliseen
korkeakoulutukseen siirtymisen kulmakivistd, ja tdllaisten asioiden selvittiminen ja ratkaisujen

16ytdminen ovatkin sellaista tietoa, jota tdssdkin tutkimuksessa pyritddn 16ytiméén.

Piipposen tutkimus (2012, 15) toi selvisti esille maksullisuuteen liittyvdt ongelmat. Muutama
vastaaja oli Piipposen mukaan: valmis maksamaan jotain, mutta ei paljoa, muuten he olisivat

mieluummin opiskelleet jossain englanninkielisessd maassa:

“even though the Finnish education system is ranked very very well, on a global scale,
I think there’s much more developd countries in Europe and in America and even in
Asia where I can get actually more annexed opportunities when it comes to business,
than in Finland”

”jos lukukausimaksuja, tdytyy olla myds tydllistymismahdollisuuksia, jotta
lukukausimaksut pystyisi maksamaan ja jotta sijoitukselleen saisi vastinetta”

International Student Barometer (ISB) kyselyssd vuonna 2014 mitattiin opiskelijoiden tyytyvaisyyttd
hakuprosessiin, oppimiskokemukseen, asumiseen ja eldmiseen sekd oppilaitoksen tarjoamiin
tukipalveluihin. Tutkimuksen vastaajia oli 165 000 oppilasta 18. maasta. Suomessa kyselyyn vastasi
6339 kansainvilisistd oppilasta, joista tutkinto-oppilaita oli 4401 ja heistd 3395 EU/ETA -maiden
ulkopuolelta. Noin 13 prosenttia tutkinto-opiskelijoista vastasi, etteivdt opiskelisi Suomessa, jos
voisivat valita uudelleen. Viisi suosituinta syytd valita Suomi opiskelumaaksi olivat
lukukausimaksuttomuus (Suomessa vield tdssd vaiheessa maksuton), tutkimuksen laatu, kurssin
sisdltd, koulutuksen maine ja turvallisuus. Ongelmina olivat ystdvystyminen suomalaisten kanssa,

pankkitilin avaaminen, vastaanotto (haku) ja asuntojérjestelyt tullessa. Myds noin 15 prosenttia oli
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tyytyméttomid oppimiseen. Suomessa opiskelevien vaihto- ja tutkinto-opiskelijoiden vastaukset
olivat linjassa globaalin ISB -tuloksen wvalintaan johtavien syiden kanssa, paitsi
tyoskentelymahdollisuuksien osalta, mika ndhtiin Suomessa ongelmalliseksi. (International Student

Barometer 2014, 7, 11-12, 21, 23, 27.)

Suomessa opiskelevista tutkinto-oppilaista noin 20 prosenttia koki, ettei heiddn palautteeseensa
reagoitu ja 13 prosenttia ei ollut tyytyvéisid tukipalveluihin. Namékin ovat linjassa globaalien ISB
tulosten kanssa paitsi, ettd tyollisyyteen liittyva urapalvelukokemukset olivat Suomessa huonompia.
Opetusmetodit koettiin noin 75 prosenttisesti innovatiivisiksi, mutta huomattavaa on, ettd jopa

neljdsosa vastaajista koki itsensd ulkomaalaisena “ei-tervetulleeksi

(International Student Barometer 2014, 30, 39, 42, 44, 47.)

Suomen tyomarkkinoille.

Suomi osallistui ISB -kyselyyn my6s syksylld 2017, joten maksuvelvoitteisilla ei vield ollut paljoa
kokemusta Suomessa opiskelusta, mutta vastaukset mahdollisesti voivat auttaa esiymmérryksen
hahmottamisessa. Tédssd ISB -tutkimuksessa Suomeen opiskelemaan tulleet ulkomaalaiset pitivét
vapautusta maksuista tai apurahan saamista kaikkein tdrkeimpédnd valintakriteerind verrattuna
kaikkiin muihin ulkomailla opiskeleviin vastaajiin. Térkeimmiksi syiksi valita Suomi
opiskelupaikaksi nousi (vrt. ISB 2014) koulutuksen siséltod ja kustannukset (= ei lukukausimaksuja
EU/ETA -maiden opiskeljjoille), tutkimuksen laatu, korkeakoulutuksen tunnettavuus ja turvallisuus.
Kyselyssa arvioitiin my0s ajatuksia opiskelupaikkakunnasta, sosiaalisesta elimésta ja alkuvaiheen
palveluista, (kuten asuntoon ja paikkakunnalle asettumisesta, orientaatiosta, opintojen
tyoskentelytapojen ja kulun opastuksesta) sekd opetuksen ja oppimisympériston erilaisista tekijoista.
Opetukseen ja opintoihin liittyvdt tekijat kyseltiin yksityiskohtaisemmin ja vastaajat arvioivat
opetuksen yleisesti hyvéksi, mutta mahdollisuus jatko-opintoihin, tydskentelyyn opiskelujen aikana
tai valmistumisen jélkeen Suomessa sekd néihin liittyvit tukipalvelut eivdt saavuttaneet yhtd hyvia
arvioita erikoisesti EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulevilta opiskelijoita. Muutokset vastauksissa
vuoden 2014 tutkimukseen eivét olleet suuria, mutta tdmi tutkimus ei vilttdmétta vield heijastanut

lukukausimaksujen vaikutusta. (Faktaa Express 6A/2018, 2.)

Opetushallituksen vuoden 2018 julkaisussa Faktaa Express (9A/2018) tilastoissa oli mukana EU/ETA
-maiden ulkopuolelta tulleita maksuvelvoitteisia opiskelijoita. Tassdkéddn tilastossa ei ole eritelty
stipendien saajia itse lukukausimaksuja maksavista, mikd tieto olisi hyddyllinen antamaan
kokonaiskuvan lukukausimaksujen merkittdvyydestd. Tilasto kertoo, ettd syksylld 2018

opiskelupaikan vastaanotti 1726 (2436 valitusta) muista kuin EU/ETA -maista tullutta opiskelijaa,
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kun Iuku vuonna 2017 oli 1655 vastaanottanut (2133 wvalitusta). Tilasto ei kerro, miten
lukukausimaksut vaikuttivat lukuihin. Tilasto ei myoOskddn kerro ovatko opiskelupaikan
vastaanottaneet hakeneet ja tulleet hyviksytyksi useaan yliopistoon tai vastaanottiko hakija yhtdan
paikkaa Suomesta tai maksoiko hidn lukukausimaksunsa itse vai saiko stipendin. (Opetushallitus

2018b.)

2000-luvulla ja ns. maksuttomalla aikakaudella on siis tehty paljon tutkimuksia, jotka antavat
edelleenkin informaatiota hakijoiden syistd valita Suomi opiskelumaaksi ja minkilaiseksi he ovat
opiskelunsa kokeneet. Suomi on PISA-tutkimusten myd6td saavuttanut maineen koulutuksen
kérkimaana, joten markkinoinnin nikdkulmasta tuote tunnetaan kansainvélisesti. Nyt tulisikin tutkia,
miten kehittdd prosessia hakijaldhtdisesti (esimerkiksi yksilon rationaalisen valinnan nédkokulmasta)
ja saada kansainviliset maksuvelvoitteiset opiskelijat valitsemaan suomalainen tutkinto ns.
maksullisena sijoituksena tulevaisuuteen, (siis myos ilman stipendid). Ja ehkéd kaikkein tirkeimpina
ja helpompana olisi hyodyntdi jo esiin tullutta kotimaista ja kansainvélisti tutkimustietoa. Pelkastdan
2000-luvun aikana tutkitusta kansainvilisten opiskelijoiden liikkuvuudesta ja siitd kerétysté
informaatiosta on mahdollista vetda johtopdatoksié, mitkd tekijat ovat koulutusviennin nakdkulmasta
vetovoimatekijoitd. MyOs suomalaisista tutkimuksista voi pédtelld, missd on onnistuttu ja missi on
vield kehittavad. Suomi sai PISA-menestyksen asioista kansainvilistd huomiota, joka heijasti myos
korkeakoulutukseen ja sai kansainviliset opiskelijat kiinnostumaan ja hakeutumaan Suomeen

opiskelemaan. (Education at a Glance 2005; Karvonen 2013, Kokko ym. 2020.)

Kuten edelld on esitetty, on eri tutkimuksissa tullut esille kehittdmistd vaativia seikkoja, kuten
stipendiohjelmat, tulovastaanotto (ensivaikutelma), tukitoimet ja ohjaus erikoisesti ensimmaisen
vuoden aikana, puutteelliset urapalvelut ja jatko-opistomahdollisuudet, sekd palautteeseen
reagoimattomuus, ranking sijoitukset, suomalaisten kontaktien puute, ja lisdksi vield, asenne
ulkomaalaisiin (rasismi). Osa ndistd olisi melko helposti korjattavissa, kuten tulovastaanotto,
reagointi palautteeseen, tukitoimien ja ohjauksen tarjoaminen aivan samoin kuin onnistumisista osa
on helposti tarjottavissa, kuten luonto, turvallisuus, organisoitu maa ja suomalaisten ystivillisyys,
kun ne ovat osa nykyistd yhteiskuntaa tai korkeatasoiset tilat, teknologinen osaavuus, avoin ja
itsendinen oppimisympéristd sekd innovatiiviset opetusmetodit, koska niitd tarjotaan kaikille
opiskelijoille. Mutta rasismin kitkeminen yhteiskunnasta, nousu ranking listalla tai suomalaisien
ystivien puute ovat sellaisia, joihin yliopistot eivdt nopeasti tai pelkdstdin omalla toiminnallaan pysty

vaikuttamaan.
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”Vain laadulla voi kestdvasti kilpailla ja luoda vetovoimaisia oppimisymparist6ja.”

Kokko ym. (2020, 18)

Edelld oleva lainaus Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisusta 2020:14 kiteyttdd, miten
oppijakeskeinen oppimisymparistd saavutetaan. Silti tdssdkin vuoden 2020 julkaisussa esitetddn
samoja vetovoimatekijoitd, mitd edelld ja koko 2000-luvun tutkimuksissa on tullut esiin (turvallisuus,
matala hierarkia, toimiva yhteiskunta, innovaatiotoiminta ja osaaminen) seké kehittdmistd vaativia
tekijoitd (suomalaisten asennemuutos, viranomaisyhteistyd, alumnitoiminta, pitkdjinteinen tyo
laadun parantamiseksi, suomen kielen opetus, tyOharjoittelun suorittaminen Suomessa,
kotikansainvilisyys ja kansainvélisyysosaaminen), joten ongelmanratkaisu, toteutus ja toiminta eivét
vastaa tutkimuksissa esiin tullutta tietoa ja tiedon perusteella asetettuja tavoitteita. Toisaalta,
tavoitteet olisi asetettava realistisiksi, eikéd kuten tissd vuoden 2020 julkaisussa: Suomen tavoite on

’globaalisti tunnustetun edelldkdvijiaseman saavuttaminen vuoteen 2025 mennessd”. (Kokko ym.

2020, 11, 22-28.)

Seuraavaksi tarkastelenkin suomalaista oppimisympdristod ja erikoisesti Turun yliopiston
oppimisympéristod, jossa opetus on oppijakeskeistd ja oppiminen (osaaminen) tavoite. Aluksi
esittelen oppimisympéristod yleisesti Mannisen viiden oppimisympaériston ulottuvuuden avulla seka
kuvaan oppimisen keskeisid tekijoitd. Jonka jélkeen kuvaan Turun yliopiston oppimisympiristod
yksityiskohtaisemmin sekd sen tarjoamia opetusmenetelmien moninaisia ja monikanavaisia
opetusmenetelmid, kuten yliopistopedagogiikkaa, yrittdjyysopetusta, Monelle-klinikkaopetusta ja

Brahea-keskusta.
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3. OPPIMISYMPARISTOT

Suomessa on erikoisesti 2000-luvulla ja Opetushallituksen aktiivisella johdolla kehitetty
oppimisympéristdjd innovatiivisempaan suuntaan. Oppimisympéristod mdidriteltdessd olisi hyvéa
miettid, mikd on ympariston rooli ja sen merkitys oppimisessa. (Pedretti 1997, 1225; Manninen ym.
2007, 19.) Esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004) oppimisympéristd on kuvailtu
fyysisen ympériston, psyykkisten tekijoiden ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutena, jossa opiskelu

ja oppiminen tapahtuu.

Téassd tutkimuksessa kiytetty Mannisen malli laajentaa opiskeluympériston ndkdkulmaa. Joissain
asiayhteyksissd oppimisymparistd -termid kéytetddn oppimis- tai ympéristokonteksteissa tarkoittaen
mitd tahansa opiskeluun liittyvadd ympéristdd, kuten turvallinen, vaikka todellisuudessa saatetaankin
puhua opiskeluympéristostd. Opiskeluymparistondkokulmassa korostuu tekeminen ja toiminta
(kognitiivinen, fyysinen, emotionaalinen ja psyykkinen). Opiskeluympéristo ei erota oppimista ja
oppimisympéristod opetuksesta ja opettamisesta, joten opiskeluympiristd koetaan enemmén
ympaéristdnd, missd toiminta (oppiminen) tapahtuu. (Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wagner & Oksanen
2001; Hyvonen 2008, 3.) Kun oppimisympéristondkokulmassa korostuu lisdksi myods toiminnan
lopputulos, silloin pyritddn stimuloituihin tai autenttisen reaalimaailman tilanteisiin, joissa
ongelmakeskeisyys, vuorovaikutus opetettavan asian kanssa ja kokonaisvaltainen opiskelu (tiedon

tuottaminen) mahdollistuu. (Manninen ym. 2007, 76-77.)

Oppimisympdiriston tarkoitus on heréttdd oppijassa uteliaisuutta ratkaista ongelmia ja tutkia ilmidita
oppijan jo hallussa olevan tiedon, taidon, kisitysten, kokemusten, osaamisen ja tietotaitojen
soveltamisen avulla. Tillainen oppimisympéristdé tukee my0s oppijan motivaatiota.
Oppimisympdriston toimintakulttuurin ilmapiiri on olennainen osa sitd, mitd opitaan.
Oppimisympdriston olisi oltava turvallinen riskinottoon ja kyseenalaistamaan niin opettajien,
tutkijoiden kuin “’gurujen” ajatuksia ja mahdollistavan keskustelun aiheesta kuin aiheesta. (Rauste-

von Wright, von Wright & Soini 2003, 62—-65.)

Kun oppimisympdériston tarkoituksena on luoda oppilaille heiddn oppimistaan tukeva ympéristo,
jossa sisdiset ja ulkoiset niin akateemiset, ammatilliset, yksilolliset kuin sosiaaliset tavoitteet
saavutetaan, olisi oppimisympadriston toimintakulttuuria kehittdessd huomioitava, ettd erilaisista

kulttuureista tulevilla oppilailla on erilainen todellisuus (eldmismaailma), jossa he kokevat asioita ja
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jossa he antavat erilaisia merkityksid kokemilleen asioille. Suomessa ollessaan kansainviliset
oppilaat ovat sekd osa omaa ettd osa suomalaista yhteis64d ainutlaatuisella ja ainutkertaisella tavalla,
mikd on kiinnostava tutkimuksen kohde, silld yksiléllinen erilaisuus oppimisympéristossd on
merkittdvd tutkimuskohde ja tulokset arvokkaita yksittdisen korkeakoulun toimintakulttuurin tai

oppimisympdriston (laadun) selvittdmisessa. (Laine 2001, 28.)

Opetussuunnitelmaan, kuten edelld mainittiin, usein siséllytetdédn kolme ulottuvuutta: fyysinen,
psyykkinen ja sosiaalinen. Mutta téssd tutkimuksessa oppimisymparistdd laajennetaan Jyri Mannisen
viiden ulottuvuuden mallin mukaan fyysiseen, sosiaaliseen, teknologiseen, didaktiseen ja paikalliseen
ulottuvuuteen. Tama malli yhdistdéd psyykkisen ulottuvuuden sosiaaliseen, pedagogisen didaktiseen
ja lisdd tdrkedn ndkokulman oppimisympéristdajatteluun: paikallisen ulottuvuuden. Mannisen
paikallista ulottuvuutta on myos kaytetty UNESCOn raportissa (2017, 67), miké osoittaa, ettd Suomi
on innovatiivisten oppimisympdristojen kehittdmisessd edellédkivijd. (Manninen ym. 2007, 36-37;

Rajala ym. 2010, 13; Opetushallitus 2019b.)

Mannisen viisi oppimisympériston ulottuvuutta
Mannisen mallin kaikenkattava oppimisympéristondkokulma sopii kaikkeen opiskeluun, myds
yliopistoon ja elinikdiseen oppimiseen. Mannisen viiden oppimisympdriston malli (fyysinen,

sosiaalinen, teknologinen, didaktinen ja paikallinen ulottuvuus):

Didaktinen

(e Q=
< <> >

Paikallinen

Teknologinen

Kuvio 1. Mannisen viisi oppimisympadriston ulottuvuutta (Manninen ym. 2007, 37)
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Mannisen ym. (2007) viiden oppimisympériston malli ei rajoitu esimerkiksi avoimen tai
sulautuneiden oppimisympéristomallien kisitteisiin, vaan se ulottuu laajemmalle. Oppimisympéristd
ulottuu laajimmillaan koko maailmaan eiki vain sithen paikkaan, missa opetus tapahtuu, kuten Turun
yliopiston kampukselle, silld paikallinen ulottuvuus vastaa kysymykseen: miké on kiinnostava paikka
missd voi oppia. Lisdksi kaikki oppimisympdriston ulottuvuudet ovat vuorovaikutteisia ja kaikki
ulottuvuudet perustuvat didaktiseen ulottuvuuteen, jotta opetuksen tavoitteet saavutetaan

pedagogisen asiantuntijuuden avulla. (Manninen ym. 2007, 36-37; Rajala ym. 2010, 13-14.)

Liséksi on hyvd huomioida oppimisympdristostd puhuttaessa, ettd oppimista ei tapahdu vain
koulutuksen aikana, vaan oppiminen jatkuu oppilaana olon jédlkeen elinikdisend oppimisena. Liséksi
jaettu asiantuntijuus, kuten opettaja oppii my0s opettajan roolissa oppilailtaan, sekd taito kayttad
ympdriston tuomia haasteita ja ratkaista ongelmia uudessa oppimisympéristdssd, ovat oppimisen

ndkokulmasta keskeisid. (Heiskanen 1999, 30-31.)

Oppilaitos ja sen fyysiset tilat, on se ulottuvuus, mika yleensa korostuu oppimisympéristdajattelussa,
koska sielld opetus useimmiten tapahtuu ja vieldpd opettajan suunnittelemassa opetustilassa.
Fyysinen oppimisympéristd on kuitenkin laajempi ulottuvuus. Se sisdltdd muun muassa
arkkitehtuurin, rakennukset, tilat, vérit, valaistuksen, oppimateriaalit, ruokalan tai jopa virtuaalisen
Moodle -kahvion. Fyysinen oppimisympéristd vaikuttaa oppimiseen ja myds esimerkiksi
tilaratkaisujen, vithtyvyyden, terveellisyyden ja turvallisuuden avulla tuetaan oppimista. (Manninen

ym. 2007, 11, 3637, 63-68.)

Didaktinen ulottuvuus sitd vastoin on se oppimisympéristd, johon kaikki ulottuvuudet perustuvat.
Didaktinen ulottuvuus sisdltdd opetussuunnitelman, oppimateriaalit, opetusvilineet, oppimisen
tukitoiminnat ja pedagogiikan. Pedagogiikan merkitys didaktisessa ulottuvuudessa kasvaa
entisestddn, kun opetus on oppijakeskeistd ja tdrkedn sosiaalisen ulottuvuuden monipuolinen
opettaminen teknologiaa ja paikallista ulottuvuutta hyddyntiden kasvaa. Opettaja asiantuntijana ohjaa
valinnoillaan oppimista, pyrkii 16ytdmain oppimista kdynnistévid ja tukevia drsykkeitd tukeakseen
oppijan oppimista sekd reflektoi omaa opetustaan esimerkiksi palautteen avulla kehittydkseen

opettamisessa. (Nevgi & Lindblom-Yldnne 2002, 236-251; Manninen ym. 2007, 36, 136.)

Tutkintorakenteen uudistaminen mahdollisti Suomessa myos opetuskédytdntdjen muutokset, joissa
oppiminen (tiedon tuottamisen prosessi) on keskiossd ja sisdltdd muun muassa kriittisyyteen

kasvamisen, ongelmaperusteisen pedagogiikan, opitun reflektoinnin ja yhteistoiminnallisen
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oppimisen tavoitteena aikaansaada motivoituneita, sitoutuneita ja vastuullisia oppijoita. Lisédksi
pedagoginen osaaminen nihddin yhteisdjen, ei vain yksildiden, osaamisena ja tutkimuksena
minkilainen rooli yliopiston muutosprosessissa on yksildiden, yhteiséiden ja pedagogisen
koulutuksen rooli. (Poikela & Oystild 2003, 12; Helle & Ruoho 2003, 22-23; Annala, Lindén &
Thonen 2014.)

Didaktinen oppimisymparistd yliopistossa sisdltdd my0ds yliopistopedagogiikan. Akateemisen
yhteison pedagoginen kehittiminen liittyy akateemisen toiminnan kehittdmiseen, missd pyritdin
kehittimadn opetuksen ja tutkimuksen lisdksi yksikdiden opetussuunnitelmia, opetushenkilokunnan
opetuksen suunnitelmia, toteutusta ja ohjaustoimintaa sekd erilaisia oppilaille tarkoitettuja
tukipalveluja, kuten ohjausta ja opintoneuvontaa. Opettajuus yliopisto-opettajan nikokulmasta on
ammatillisen identiteetin ja oman alan asiantuntijuuden pitkd kehitysprosessi muuttuvassa
kansainvélisessd akateemisessa (oppimis)ymparistdssé ja tdssd akateemisen toiminnan kehityksessé
olisi siis huomioitava myds kansainvélisten opiskelijoiden ja opettajien tarpeet. (Lindblom-Ylénne,

Nevgi & Kaivola 2002, 468; Korhonen 2007, 9-11.)

Oppimisympariston sosiaalinen ulottuvuus on kommunikaatiota, vuorovaikutusta, ryhméprosesseja,
sosiaalipsykologiaa, ryhméaytymistd, ldhiympériston hyddyntdmistd ja moniammatillista yhteistyota
formaalien (muodollisten), non-formaalien (ei-tutkintomuotoisten) ja informaalien (yhteisollisten,
toiminnallisten) kontekstien avulla. Sosiaalisen ympériston merkitystd pohdittaessa olisi hyva
miettid, mitd merkitystd on opiskelijan tavoilla, tunteilla, asenteilla ja ndkemyksilld oppimiseen.
Lisdksi olisi hyvd pohtia, miten teknologisen ulottuvuuden tieto- ja viestintitaidot opetuksessa (tai
kuten tilld hetkelld puhutaan digitaidot opetuksessa) tukevat sosiaalista ulottuvuutta, kun sosiaalinen
ulottuvuus mahdollistuu fyysisen ja paikallisen oppimisympériston liséksi virtuaalisesti. Sosiaalinen
ulottuvuus saattaa olla tirkein ulottuvuus kansainvélisten opettajien ja oppilaiden oppimisen,
motivaation, hyvinvoinnin, turvallisuudentunteen ja viihtyvyyden kannalta, koska sosiaalinen
toimintakyky (ihmisen kyky selviytyd arkipdivin toiminnoista, vuorovaikutussuhteista ja
toimintaympadristonsé rooleista ym.) vaikuttaa selviytymiseen siind ymparistossd missd kulloinkin
eldd. Sosiaalinen toimintakyky vaikuttaa fyysiseen jaksamisen ja psyykkiseen eldminhallintaan ja
vice versa. Lisdksi toimintakykyyn vaikuttavat kognitiiviset, ajatteluun ja tiedonkdisittelyyn
vaikuttavat toiminnat, mitkd mahdollistavat suoriutumisen arjessa sen haasteista huolimatta.
(Manninen ym. 2007, 36-37, 69-73; Rajala ym. 2010, 13—14; Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen
verkkosivut 2019.)
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Paikallisen oppimisymparistondkokulman mukaan opetuksessa voidaan hyddyntédé paikkoja, joissa
opiskelu ja oppiminen tapahtuu aidossa tilanteessa ja joissa hyddynnetddn opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosessissa poikkeavia tiloja ja paikkoja, kuten tyopaikkaa, yrityksid, luontoa,
kaupunkiympéristod, museoita, ndyttelyitd, leirikoulua, uimahallia, kahviloita tyoharjoittelua,
projektitydskentelyd, vapaachtoistyotd, harrastuksia. Lisdksi paikallisessa ndkokulmassa
hyodynnetddn missd tahansa formaalissa, informaalissa ja non-formaalissa ymparistossa tapahtuvaa
oppimista. Tamé paikallinen nékokulma voidaan ulottaa myds maailmanlaajuiseksi ymparistoksi
virtuaaliopetuksen ansioista tai toteuttaa fyysisend kansainvélisten opiskelijoiden avulla
hyodyntdmaélld kotikansainvilisyyttd tai ulkomailla tapahtuvana harjoitteluna tai opiskeluna.
Kansainvilisille opiskelijoille paikallinen ulottuvuus sisiltdd myds heidén aikaisemman paikallisen
ulottuvuuden, jonka he voivat jakaa Suomessa ja Turun yliopistossa vuorovaikutteisesti. Mannisen
paikallista ulottuvuutta on myds, kuten edelld jo mainittiin, kiytetty UNESCOn raportissa (2017, 67),
mik osoittaa, ettd suomalainen laaja ja innovatiivinen oppimisymparistondkemys koetaan oppimisen
kehittdmisessd merkittdvand. (Manninen ym. 2007, 36, 93—107; Peda.net 2019b; Opetushallitus
2019b.)

Paikallinen oppimisympdéristulottuvuus ei ole uusi pedagoginen keksinto, silld jo 1970-luvulla
opiskeltiin biologiaa jarvenrannassa tai metsidssd, mutta nykydin (koulun nikdkulmasta) helposti ja
edullisesti tavoiteltavat ulkopuoliset paikat, kuten kirjasto, museo tai yritys, saatetaan jattai
hyodyntdmatta, kun leirikoulu, tyOharjoittelu tai ulkomailla opiskelu néhdddn pedagogisesti
innovatiivisina tai merkittdvind oppimisympéristdind. Oppimisymparistossd didaktinen ulottuvuus on
keskeinen, silldi osaamisen kehittdminen ja oppimisen tukeminen (opintosuunnitelman,
oppimateriaalien ja pedagogiikan avulla) aktiivisina toimintoina johtavat lopputulokseen: oppimiseen

ja osaamiseen.

Teknologinen (virtuaalinen) oppimisympdristd tieto- ja viestintdteknitkan avulla mahdollistaa
opetuksen, oppimisen ja tutkimuksen niin kampuksella kuin sen ulkopuolellakin. Teknologian
kéytossd tarvitaan élyllistd osaamista ja kokonaisuuksien hallintaa. Se ole vain fyysisid laitteita
(tietokoneita, dlypuhelimia, kdyttdjarjestelmid, verkkoalustoja), vaan myds tietoa ja kédytintojd seka
opetusmenetelmien muutoksia, joita muokkaa didaktinen, fyysinen ja sosiaalinen ulottuvuus.
Verkko-opetus  erikoisesti  korkeakouluopetuksessa ~on  mahdollistanut  (edullisempien)
valtakunnallisten ja kansainvilisten (ks. MOOC) kurssien jarjestimisen, kun luennot ovat verkossa
joko livend” tai tallenteina. Kansainvilisten niin kuin kansallistenkin opettajien ja opiskelijoiden

teknologinen osaaminen voi olla kirjavaa riippuen ldhtdmaan tai oppilaitosten tasosta ja aiemmista
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suoritetuista kursseista tai tutkinnoista. Jaetun asiantuntijuuden ndkokulmasta teknologinen
ulottuvuus voi mahdollistaa opetus-, opiskelu- ja oppimisprosessin nidkokulmasta ainutlaatuisia
oppimistilanteita. (Nevgi, Kuhila & Lindblom-Ylidnne 2002, 376-400; Korhonen 2007, 11-16;
Aksovaara & Maunonen-Eskelinen 2013.)

Teknologisen ulottuvuuden painoarvoa lisdd Suomen hallituksen poliittinen tuki ja teknologian
painotus sen toimintasuunnitelmissa. Vuonna 2015 Sipilén hallitus nimitti oppimisen
karkihankkeeksi niin kutsutun digiloikan, jonka tavoitteena on teknologian ja pedagogiikan avulla
uudistaa Suomen koulutusjirjestelmdd ja tehdd Suomesta vuoteen 2025 mennessd modernin ja
innostavan oppimisen kérkimaa. Tamén digiloikan tarkoitus on kehittdd koulutusta, tutkimusta,
tyollisyyttd, kansainvilisyyttd ja koulutusvientid aina julkisten palvelujen uudistuksiin asti, ainakin
toimintasuunnitelman tasolla. (Peda.net 2016; Valtioneuvosto 2018.) Tami digiloikan valmius ja
tarpeellisuus péésikin testiin kevitlukukaudella 2020, kun COVID-19 sulki yllittden oppilaitokset ja

muutti opetuksen etdopetukseksi.

Mannisen oppimisympériston malli sopii tdhdn Turun yliopistoon erilaisista oppimisymparistoisté
tulleille kansainvilisille opiskeljjoille tehtyyn tutkimukseen, koska mallin avulla péaéstddn
vertailemaan oppimisympéristjd yksityiskohtaisemmin, koska se jaottelee fyysisen, sosiaalisen,
teknologisen ja paikallisen ulottuvuuden omiksi osioikseen. Osioiksi, joilla on yhtymékohtia ja joita

kaikkia yhdistdé didaktinen ulottuvuus. (Manninen ym. 2007, 36-37; Rajala ym. 2010, 14-15.)

3.1 Oppimisen keskeisié tekijoiti

Oppisen kannalta keskeinen oppimisstrategia ldhtee oppijan motiiveista ja on siten oppijan
suuntautumistapa tehtdvadn, tilanteeseen ja opiskeluun yleensd. Strategiaan vaikuttava
opiskeluorientaatio jaotellaan pinnalliseen (ulkoinen motivaatio, yksityiskohtaiseen ulkoa
opiskeluun), syvilliseen (sisdinen motivaatio, kokonaisuuksien hallintaan ja johtopddksiin
johtavaan), sosiaaliseen (sosiaalinen toiminta) ja suoriutumisorientaatioon (tavoitteellisuus).
Strategiansa ja oman oppimisen reflektion avulla oppija etenee yksildllisesti oppimisprosessissaan.
Yleensédkin oppimisprosessin olisi oltava selked ja kannustava, jotta paras oppimistulos olisi

saavutettavissa. (Entwistle & Ramsden 1983; Vermunt & Vermetten 2004; Aducate 2020.)

Opetuksen tavoite on herdttdd oppijan mielenkiinto, luoda positiivinen oppimiskokemus, tarjota

oikeantasoiset haasteet, tukea oppimista ongelmakohdissa (erilaisilla oppimis- ja opetusmetodeilla)
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ja ongelmien ratkaisutaidon kehittymisessd sekd mahdollistaa oppimisen siirtovaikutus (transfer).
Kaikessa téssd opettajien ja muun verkoston tuki, (kuten esseenkirjoitus-, pro gradu- ja vertaistuki),
arvioinnin avoimuus, vélitavoitteiden, keskustelujen ja itsereflektion hyodyntdminen sekéd yleinen
reiluus mahdollistavat kannustavan ympariston oppimiselle. Silld oppimisympériston tarkoituksena
on luoda oppilaalle hidnen oppimistaan tukeva ympéristo, jossa sisdiset ja ulkoiset niin akateemiset,
ammatilliset, yksil6lliset kuin sosiaaliset tavoitteet saavutetaan. Oppimisprosessin olisi oltava selkeé
(mité tarjontaan, mité tavoitellaan ja miten ne saavutetaan) ja kannustava, jotta paras oppimistulos
olisi saavutettavissa. Prosessin ldpindkyvyys erilaisista taustoista tuleville selkeyttda
oppimisympéristod, kun oppimisen lisdksi heiddn on perehdyttivd ja sopeuduttava uuteen ja
erilaiseen sosiaaliseen ympéristoon ja sen arvoihin, normeihin, moraaliin ja uskomuksiin. Opiskelijan
oma identiteetti, olemassa olevat ja saavutetut tiedot, taidot ja kyvyt, on sopeutettava suomalaiseen
sosiaaliseen (oppimis)ympiristoon, kuten matalaan hierarkiaan. Opiskelijan on siis luotava ymmaérrys
omasta (uudesta) identiteetistd ja oma sosiaalinen toimintamalli niin pdivittdiseen toimintaan Turun
yliopistossa kuin kaikkeen sosiaaliseen toimintaan Suomessa (ja koko maailmassa). Téassé
sosiaalisessa prosessissa kaikkien yhteisojen tuki pelaa suurta roolia, myos opiskelijan motivaation,
metakognition, hyvinvoinnin ja psykologisten perustarpeiden nikdkulmasta, aktiivisen toimijuuden
saavuttamiseksi. (Entwistle & Peterson 2004, 407—413, 418-425; Hounsell & Hounsell 2007, 94—
100.)

Seuraavaksi tarkastellaan tarkemmin nditd oppimiseen vaikuttavia tekijoitd, kuten motivaatio,
oppimaan oppiminen eli metakognitio, teknologia ja sosiaaliset prosessit, jotka vaikuttavat

yksilollisissd oppimisprosesseissa.

3.1.1 Motivaatio

Motivaatio auttaa tavoitteiden saavuttamisessa ja on sekd opetuksen (opettajan) ettd oppijan
ndkokulmasta valintoja, toimintaa, toiminnan pysyvyyttd ja toiminnan intensiteettid. Motivaatio
saattaa palkita ulkoisesti (palkka, arvosana) vaikka opettaminen, opittava asia tai oppiminen ei
kiinnostaisi. Sisdinen motivaatio oppimistavoitteisena ohjaa syvéllisempddn opetus- ja
oppimisprosessiin, jossa aito mielenkiinto toimintaan, ymmartdmiseen, opetettavaan aiheeseen ja sen
oppimiseen palkitsee itsessddn. Ulkoisesti motivoitunut opiskelija voi suoritustavoitteisena olla
kiinnostunut vaikkapa opiskelun kautta saavutettavasta arvostuksesta ja henkilokohtaisesta maineesta
Oppimisen kannalta keinot, joilla tavoiteisiin pyritdén, ovat yhtd tirkeitd kuin toiminnan tavoitteet.

(Rauste-von Wright ym. 2003, 57; Salovaara 2004a; Anttila 2019.)
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Ryan & Deci (2000) loivat itseohjautuvuusteorian (self-determination theory), joka kiteytetysti
kuvattuna muodostuu  motivaatiosta, hyvinvoinnista ja  psykologisista  perustarpeista
(merkityksellisyydestd). Ihminen on aktiivinen toimija, joka pyrkii toteuttamaan itsedén ja tavoittelee
omia paddméidriddn. Tdmi teoria jakaa motivaation sisdiseen ja ulkoiseen sekd perustarpeet
omachtoiseen (autonomy), kyvykkyyteen (competence) ja yhteisolliseen (relatedness). Omaehtoinen
tarkoittaa vapautta valita tavoitteet ja tehdd asiat omalla tavalla. Kyvykkyys, ettd selvidd haasteista,
osaa tehdi ja saavuttaa tavoitteensa, ja yhteisollisyys toimintaa muiden kanssa. Teoriassa oppimisen
ndkokulmasta sisdinen motivaatio johtaa sinnikkyyteen sekéd luovaan ja laadukkaaseen oppimiseen

kun taas ulkoinen motivaatio on sosiaalisesti palkitseva. (Nurmi 2013, 549.)

Sisdinen ja ulkoinen motivaatio eivit sulje toisiaan pois vaan ne tukevat toisiaan. Osa opiskelijoista
saa siis tyydytystd itse opiskelu- ja oppimisprosessista ulkomailla, mutta osalla heistd voi olla
tavoitteena muun muassa tyotehtdvd kansainvilisessd ympdéristossd tai jokin opiskelun tuottama
meriitti. Kuten edelli jo todettiin, oppimisen kannalta keinot, joilla tavoiteisiin pyritdén, ovat yhté
tarkeitd kuin toiminnan tavoitteet. (Rauste-von Wright ym. 2003, 57; Taajamo 2005, 38.)
Ulkomaalaisten opiskelijoiden sisdinen motivaatio on usein ulkoista motivaatiota voimakkaampi,
koska he tietoisesti pyrkivit persoonalliseen kasvuun ja haluavat oppia itsendisesti reflektoiden

ymmartiméin uusia asioita uudessa ymparistossi. (Merriam & Caffarella 1991, 131-134.)

3.1.2 Metakognitio

Metakognition eli oppimaan oppimisen (erittelemittd tdssd tutkimuksessa termejd metataito,
metakognitio ja metaoppiminen erikseen) perusajatus on, ettd voimme tarkastella omaa ajatteluamme
ja sdddelld omaa tiedollista (kognitiivista) toimintaamme. Oppimaan oppiminen voidaan ndhda
oppimistaitoina ja eldméintaitoina. Metakognitio ei ole siis pelkkdd tietoa vaan tietotaitoa
tiedonkdytossd.  Tietoa  omista  é&lyllistd  voimavaroista,  ajattelutavoista,  tunteista,
ongelmanratkaisutaidoista, oppimistyylien tiedostamisesta, oppimisstrategioista, tavoitteiden
asettamisesta ja saavuttamisesta, reflektoinnista ja oman oppimisen arvioinnista (itsearvioinnista).
Metakognition vaikutus on lisdksi vahva opitun siirtovaikutuksessa (transfer) uusiin
ongelmanratkaisutilanteisiin. (Goman & Perttula 1999, 109-119; Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2004, 233-234.)

Metakognitio on siis oppijan toimijuuden ja itsearviointitaitojen tietoisuutta. Oppija oppii
tiedostamaan tavoitteensa, kehittymisensé ja arvioimaan tuotoksen sekd suunnittelemaan itselleen

oppimisstrategioita, joiden avulla hdn pddsee tavoitteeseensa. Opitun siirtdminen (transfer)
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aikaisemmin opituista uusiin tilanteisiin riippuu oppijan tietojen ja taitojen organisointikyvyisté ja
tdssd metakognitiiviset taidot ovat entisestddn keskeisempid tiedon valtavan kasvun myota.
Tavoitteellisen oppimisen taidoilla seké itsereflektion strategioilla uusien asioiden oppimisessa ja
ongelmanratkaisutilanteissa ei pelkdstdén lisdtd oppijan tietotaitoa vaan myds motivaatiota, itsetuntoa
ja jaksamista. Monipuolinen ja pitkdaikainen hy6ty voi motivoida oppijaa elinikdiseen oppimiseen,
mikd on myos Euroopan Unionin tavoitteita vuodesta 2000 alkaen. Suomessa tosin uusi ”trendi” on
jatkuvan oppimisen malli, missd osaamista paivitetddn” (kehitetddn ja uudistetaan) koko eldmén ajan
ja kouluttajat tarjoavat tydeldmaldhtoistd koulutusta (lokaalisti). (European Communities 2000;
Honka, Lampinen & Vertanen 2000, 83-85; Poikela 2003, 89-90; Peda.net 2019¢c; Opetus- ja

kulttuuriministerid 2019.)

3.1.3 Teknologia

Teknologian kehitys ja sen avulla mahdollistuneet uudenlaiset oppimisympariston ratkaisut ovat
tieto- ja viestintiteknologian ndkokulmasta keskidssd. Oppimisen apuna on mobiililaitteita,
pilvipalveluja, verkkoympéristojd, sovelluksia, alustoja, jne., eikd opettaja ja oppilaat aina edes ole
samassa tilassa. Tami vaatii uudenlaista pedagogista ldhestymistapaa opettamiseen ja oppijoiden
sopeutumista monimuotoisuuteen, kuten itsendiseen opiskeluun, 14hi-, etd- ja ryhmiopetukseen seka
monikanavaisuuteen, jotka tukevat eri oppimistyylejd. Oppilaiden osallistaminen opetuksessa,
oppimisympdristdjen kehittimisessd ja hyvien kéytinteiden jakamisessa ndhdddn tirkedna
tavoitteena kehittimistoimenpiteiden suunnittelussa ja kehittdmistavoitteiden saavuttamisessa.

(Aksovaara & Maunonen-Eskelinen 2013.)

Turun yliopisto pyrkii avustamaan oppijoiden oppimisprosessia monipuolisesti ja hyodyntda
tekniikkaa opetuksessaan, silld teknologia on suuressa roolissa niin yhteiskunnassa kuin
koulutuksessa, mikd vaatii resursseja. Teknologinen ndkokulma esiintyy tdssd kohdassa oppijan
toimijuuden ndkokulmasta, kun se oppimisympdriston ulottuvuutena on oppimisen nékokulma.
Toimijuus tdssd tutkimuksessa madrittyy tunteena ja toimintana siten, ettd tumne tarkoittaa
kykenevyyttd ja vaikutusmahdollisuutta ja toiminta aktiivista tekemistd. Teknologia (tai kuten
nykyddn usein puhutaan: digitalisaatio) oppimisprosessissa merkitsee teknologiavilitteisien
toimintatapojen muutosta. Muutosta, jolla on my6s huomattava sosiaalinen vaikutus. Opettajat ovat
koulutuksen digitalisaatiossa avaintekijoitd. Opettajien tiedot, taidot ja asenteet ovat merkityksellisid
laitteiden ja sovellusten liséksi, silld digitaalisessa oppimisymparistdssa digitaalisilla sovelluksilla,

palveluilla, jérjestelmilld ja erilaisilla ratkaisuilla voidaan toteuttaa sisédltdjen opettamista, tehtdvien
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tekemistd, tiedottamista ja vuorovaikutusta ajasta ja paikasta riippumatta didaktiikkaa ja
pedagogiikkaa apuna kiyttden. Digitalisaatio saattaa haastaa opettajien toimijuuden ja
opettajaidentiteetin, jos ne ovat kehittyneet ennen digitalisaatiota. Uuden ammatillisen identiteetin ja
toimijuuden luominen ja uusien opetusmenetelmien kayttoonottaminen vaatii opettajalta motivaatiota
ja mahdollisesti pedagogisen muutoksen vaikka substanssiosaaminen olisi ajan tasalla, silld
esimerkiksi kansainvilisten opiskelijoiden opettaminen tapahtuu englanninkielelld. (Brooks 2011;

Brooks 2012; Tanhua-Piiroinen ym. 2016, 9, 68; Scotson 2018, 209.)

Digitalisaatio oppimisprosessissa lisdd myds oppijan toimijuutta, kun oppimisprosessi siirtyy
verkkoon. Toimijuuden avulla oppija osallistuu (toimii) sekd kokee osallistuvansa (tuntee)
oppimisprosessiin ja samalla oppimisprosessista saadaan teknologian avulla nikyvé, kun oppijan
tyoskentely tallentuu tietokantoihin ja siten tdtd nikyvéksi tehtyd oppimisprosessia pystytddn myos
arvioimaan. Arviointi voi olla opettajan antamaa, vertaisarviointia tai itsearviointia ja sen tavoitteena
on osaamisen esille tuominen, jotta oppija pystyisi myos aktiivisesti reflektoimaan ja kehittimaén
omaa oppimisprosessiaan. Digitalisaatio tuo my0s velvollisuuksia itsed ja muita toimijoita kohtaa.
silld digitaalinen toimijuus sisdltdd osallistumisen ja osallisuuden (yhteisollisyyden) sekd vastuun
kantamisen omasta toiminnasta, yhteisistd tavoitteista, oikeista asenteista ja sddnndistd ja niiden
noudattamista. Lisdksi jaksamisesta huolehtiminen on tirked osa toimijuutta. (Nevgi & Lindblom-

Ylanne 2002, 236-251; Manninen ym. 2007, 36, 136; Korhonen 2017, 6, 59, 243.)

Sekd opettajan ettd oppilaan toimijuus tulisi kokea kumppanuutena, jossa jaetaan erilaista
asiantuntijuutta ja téllaisessa yhteistoiminnallisessa oppimisen, kasvun ja kehityksen prosessissa

pystytddn hyodyntiméain myds erilaisia toimintatapoja (Korhonen 2017,6).

3.1.4 Sosiaaliset prosessit

Ihminen on sosiaalinen olento ja ympdristd, jossa yksilo kehittyy, muodostaa
lahivuorovaikutusympériston arvoineen, normeineen ja eldmdnmuotoineen. Sosiaalinen ja
vuorovaikutteinen maailma vaihtelee erilaisten yhteiskuntien ja kulttuurien vililld ja vaikuttaa
sisdiseen ja ulkoiseen toimintaan. Kasvatus on yhteisollisesti ja yhteiskunnallisesti monitasoinen ja
monitahoinen prosessi, joka rakentuu monimutkaiselle todellisuuden olemukselle ja moniulotteiselle
yksilon ja yhteison ristiriidalle. Sosiaalisessa prosessissa tapahtumat, kdyttdytyminen ja toiminta
ylldpitavat tai muuttavat sosiaalista jarjestelmdd. Prosessit joko yhdistdvét (ldhentévit) ihmisié tai

erottavat, (kuten kilpailu tai konfliktit). Yksilo muuttaa toimintaansa ién, sukupuolen, asuinalueen,
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koulutuksen, sosiaaliryhmin tai muun vastaavan mukaan ja varsinkin muuttaessa maasta toiseen
vuorovaikutusprosessi muuttuu ja vanhasta ympiristostd opittu vuorovaikutus pitdisi sopeuttaa
uuteen. Uudessa ympéristossd ihmisryhmét rakentavat yhteistoiminallisessa prosessissa
ympaéristoddn uudenlaiseksi uutta tietoa ja osaamista hyvéksikdyttden. Vuorovaikutteisessa
oppimisymparistossd ulkomaalaistaustaisten (maksuvelvoitteisten) opiskelijoiden erilaiset taustat
voivat kehittdd suomalaisessa korkeakoulutuksessa myds suomalaisten ja Suomessa asuvien
opettajien ja opiskelijoiden sosiaalisten prosesseja. (Berger & Luckmann 1994; Rauste-von Wright

ym. 2003, 37-38, 59-61; Pikkarainen 2009.)

Oppiminen tapahtuu siis sosiaalisessa vuorovaikutuksessa samalla kun oppija tulkitsee ymparistodin
omien késitystensd (kulttuurin ja yhteison) kautta. Kansainviliset opiskelijat saattavat olla
taipumuksiltaan (ldnsimaisia) individualisteja tai (iddn kulttuureille tyypillisid) kollektiivisesti
kédyttdytyvid toimijoita, lisdksi heidédn kielellinen taustansa saattaa olla merkityksellinen. Oppijan on
rakennettava omaa oppimisprosessiaan yhteistoiminnallisessa prosessissa ja huomioitava samalla
muiden késitykset siind kontekstissa, missd oppiminen tapahtuu. Silld konteksti pitkdlti maaraa
esimerkiksi; mitd tavoitellaan, miten ongelma hahmotetaan, mitd keinoa kiytetddn ja mikd on
hyviéksyttivi ratkaisu. Oppijan toimijuus hyotyy positiivista kokemuksista sekd halusta ja taidosta
ymmartdd oppimisymparistdd kokonaisuutena. (Berger & Luckmann 1994; Helkama, Myllyniemi &

Liebkind 1998, 137; Kaunonen & Korhonen 2001, 82; Rauste-von Wright ym. 2003, 32, 54-62, 141.)

Kansainvilisten opiskelijoiden mindkésitys muuttuu Suomessa, koska minékésitykseen vaikuttaa
sosiaalinen vuorovaikutus. Ensinndkin Suomeen tullessaan, heistd tulee kansainvilisid opiskelijoita
(muita), koska he eivit ole sosiaalistuneet suomalaiseen yhteiskuntaan. Tama voi olla késitteellinen
muutos, mikéd ei ndy ulospdin tai konkreettinen muutos, joka nédkyy julkisesti. Henkilokohtainen
(yksilon ainutlaatuisen minuuden) identiteetti ja sosiaalinen (ryhméd) identiteetti muuttavat
kayttdytymistd uudessa ympdaristossd. Mindkasitykset voivat olla myonteisid tai kielteisid, ja
kielteisten mindkuvien muuttaminen positiivisiksi on oppimisympdaristdssd kaikkien ulottuvuuksien
ndkokulmasta tirkedd, jotta oppijan mindpystyvyys ja motivaatio ylldpitdvat hyvinvointia ja johtavat
oppimiseen, osaamiseen ja tietysti — valmistumiseen. Toiseksi, kansainvéliset opiskelijat eivit tunne
kaikkia suomalaisen kulttuurin erityispiirteitd, jolloin tietyt tavat, toiminta ja informaatio on vaikeasti
ymmarrettdvissd tai saavutettavissa, kuten hiljaisuuden sietdminen, piilo-opetus tai hiljainen tieto.
Sosiaalisissa prosesseissa virheiden tekemisen ja erilaisuuden sietiminen on tirkeé osa toimijuutta ja

opiskelijoita kannustetaankin suomalaisessa koulutuksessa kritiikkiin ja haastamaan auktoriteetit.
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(Berger & Luckmann 1994; Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 22, 360-378; Rauste-von
Wright ym. 2003, 38, 60.)

Sosiaalinen prosessi oppimisympdaristossd on siis tapahtumasarja, jonka aikana (kansainvilinen)
opiskelija oppii tiedot, kdsitykset, sddnnot ja asenteet, jotka mahdollistavat oppimisympéristossi
toimimisen. Tdssé prosessissa vuorovaikutus on monen suuntaista, silld kaikkien vuorovaikutuksessa
olevien yksildiden panos vaikuttaa lopputulokseen. johon toivon mukaan liittyy positiivisia

onnistumisen kokemuksia. (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 82.)

Yleisesti — lopuksi

Oppimisen ndkdkulmasta keinot, joilla tavoiteisiin pyritdén, ovat siis yhtd tdrkeitd kuin toiminnan
tavoitteet. Ja opiskelustrategian ollessa riippuvainen opiskelijan taustasta, erilaiset oppimisstrategiat
eivdt ole pysyvid ominaisuuksia, vaan saattavat vaihdella tilanteen, tehtdvén ja ympériston mukaan.
Tamén takia opiskelijoiden olisikin harjaannuttava hyodyntdmddn erilaisia opiskelustrategioita
monipuolisesti niin motivoituakseen kuin toimiakseen. (Rauste-von Wright ym. 2003, 57; Sélj6 2004,

129; Aducate 2020.)

Opiskelijoiden ollessa tietoisia omista oppimis- ja toimintatavoistaan, ja vaikka oppijan oma
mielikuva ja késitys oppimisesta olisikin oppimista vaikeuttavaa, voivat he tiedostamalla omien
vahvuuksien liséksi ei-vahvuuksiaan hyddyntdd kaikkia mahdollisia oppimistyylejd. Esimerkiksi
suomen kielen opinnoissa voidaan pelillisyyden lisdksi hyodyntdd ndko- ja kuuloaistia, kdsin
kirjoittamista ja rytmid, ja nditd kaikkia yhdessa. (auditiivista, visuaalista, kinesteettistd ja taktiilista

oppimistyylid)

Taitava oppija tarvitsee siis metakognition, itsetuntemuksen ja monenlaisten oppimismuotojen
hyviksikayttotaitojen lisdksi opiskelustrategian suunnitellakseen, kontrolloidakseen ja arvioidakseen
oppimistaan. Strategiaa suunnitellessaan taitava oppija hyddyntdd omaa opiskeluorientaatiota ja
valitsee itselleen parhaat opiskelutavat ja ndmi erilaiset opiskelutavat voivat riippua oppijasta
itsestdén, kurssisuunnitelmasta tai koulutusmuodosta. Erilaisia opiskelutapoja ovat itsendinen tai
yhteisollinen opiskelu, ldhi- tai etdopiskelu tai tyoharjoittelu, ja opiskelu voi tapahtua

paivikoulutuksena, monimuotona tai verkossa. (Salovaara 2004b.)

Opiskelijan kayttdmat erilaiset strategiat perustuvat siis hdnen omaan eldmintilanteeseen,

mielenkiintoon ja orientaatioon. Hanen toimijuuteensa, (joka on sosiaalisia prosesseja ja voi tapahtua
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teknologian avulla), vaikuttaa ne 1dhtokohdat, tiedot ja kokemukset, joiden perusteella hin tietoisesti
tai tiedostamatta perustaa késityksensd, mitd oppimisymparistd vaatii, sallii tai mahdollistaa tietyssi

toiminnassa. (Siljo 2004, 129; Aducate 2020.)

Koko oppimisympéristd on oppimisen kannalta merkittivd, mutta didaktinen ulottuvuus on
keskeinen, silld osaamisen kehittiminen ja oppimisen tukeminen (opintosuunnitelman,
oppimateriaalien ja pedagogiikan avulla) aktiivisina toimintoina johtavat lopputulokseen (oppimiseen
ja osaamiseen) (Rauste-von Wright ym. 2003). Opiskelijoiden oppimisen tueksi opetuksen ja kurssien
aluksi olisikin hyviksi opettajien kdydd ldpi, mitd opetetaan ja mité tavoitellaan (konteksti), jotta
oppilaat voivat pohtia oppimiseen liittyvid tekijoitd ja jotta he voivat suunnitella strategiansa ja
motivoitua sekd saavuttaa paras mahdollinen oppimistulos (Kauppi 2004, 208). Ohjauksen
nikokulmasta voisi olla hyddyllistd myds tarkistaa tai suorittaa jonkinlaisia véliarviointeja, jotta
mahdolliset vadrinymmaérrykset (ks. piilo-opetus, hiljainen tieto) voidaan oikaista ja saattaa opiskelija
tavoiteltuun maaliin. Erilaisista kulttuureista ja oppimisympiristoistd tulleista kansainvélisistd
opiskelijoista  voisi  vastavuoroisesti perustaa ryhmid kehittdmddn Turun yliopiston
oppimisympéristod esimerkiksi kehittdmailld kotikansainvilistymistd eri tiedekunnista tulevien avulla

ja jakamalla parhaita kayténtoja.

Edelld olevien oppimisen keskeisten tekijoiden jdlkeen tarkastelen Turun yliopiston
oppimisympéristod yksityiskohtaisemmin sekd sen tarjoamia moninaisia ja monikanavaisia

opetusmenetelmid.

3.2 Yliopistot, erityisesti Turun yliopisto, ja oppimisympaéristot

Turun yliopisto pyrkii auttamaan oppijoiden oppimisprosessia monipuolisesti. Pedagoginen
lahestymistapa (menetelmét ja kdyténteet) ja opetusmenetelmien moninaisuus ja monikanavaisuus on
oppimisprosessissa keskidssd. Opettaja opettaa muuntuvassa oppimisymparistosséd tiedon ja taidon
avulla sekd teknitkkaa apuna kéyttden tavoitteenaan: osaaminen. Samanaikaisesti
oppimisorientoitunut oppilas hyddyntdd oppimisstrategioita ja omia oppimistyylejdén (visuaalista,
auditiivista, kinesteettistd ja taktiilista) ja aistikanaviaan uudella tai monipuolisemmalla tavalla
(monikanavaisesti) saavuttaakseen tavoitteensa: osaamisen. (Aksovaara & Maunonen-Eskelinen

2013; Hakala 2020.)

44



3.2.1 Yleisesti

Yliopistonkin oppimisympaéristossd fyysinen ulottuvuus, kuten rakennukset, arkkitehtuuri ja
tilasuunnittelu, on wusein keskustelun keskiossd. Tilasuunnittelussa panostetaan véareihin,
materiaaleihin, akustiikkaan, valaistukseen, kalusteiden monipuolisuuteen ja siirrytddn joustavaan
tilankédyttoon. Tilaratkaisuissa pyritddn huomioimaan myds viihtyvyys, mukavuus, turvallisuus ja
terveellisyys. Turun yliopistossakin on muun muassa opiskelijoiden kdytossd tyotiloja ja
litkkuntavélineitd taukojumppaan viihtyvyyden ja hyvinvoinnin lisdédmiseksi. (Manninen ym. 2007,

11,36-37, 63-68.)

Turun yliopistossa oppimisympdristoon on kiinnitetty erityistdi huomiota myds kansainvilisten
opiskelijoiden nidkokulmasta. Yliopistorakennuksissa on tydtiloja yksilo- tai ryhmétydskentelyyn,
kasveja, taidetta, ruokaloita ja kahviloita sekd rakennuksia ympérdi kasvit ja puistot. Fyysisen
ympériston tarkoitus on parantaa myos sosiaalista ympéristdd, mihin vaikutetaan niin kotimaisille
kuin kansainvilisille opiskelijoille kohdennetuilla tukitoimilla ja opiskelijatapahtumilla. Lisédksi

fyysisessd ympdristossd on huomioitu kansainvélisisyys englanninkielisen informaation avulla.

Pedagogiikan merkitys didaktisessa ulottuvuudessa kasvaa entisestddn, kun opetus on
oppijakeskeistd. Silloin my0s térkedn sosiaalisen ulottuvuuden monipuolisen opettamisen tarve
teknologiaa ja paikallista ulottuvuutta hyddyntden kasvaa. Sosiaalinen vuorovaikutus,
ryhméytyminen, ldhiympériston hyddyntdminen ja moniammatillinen yhteistyé formaalien, non-
formaalien ja informaalien kontekstien avulla seké tieto- ja viestintédtaidot (tai digitaidot) opetuksessa
ovat oppimisen vilineiti. Koska tieto- ja viestintitekniikan avulla helpotetaan opiskelijoiden
oppimista, Turun yliopisto tarjoaa ilmaisia tai edullisia kéyttojarjestelmid, edullisia
tietoturvapalveluja sekd ohjelmistoja tutkimukseen, kuten SPSS, Minecraft, JMP, jne.,
opiskelijoilleen. Lisdksi Turun yliopistossa on huomioitu suomen kielen opetuksen tarve
kansainvilisille opiskelijoille, jotka haluavat opiskella suomen kieltd. (Nevgi & Lindblom-Ylidnne

2002, 236-251; Barron 2006; Manninen ym. 2007, 36.)

Oppimisen vilineistd keskustellaan usein toimijuuden kautta, jolloin toimijuus tarkoittaa identiteettia,
joka muodostuu kokemuksellisen ja aktiivisen osallistumisen kautta. Tosin toimijuus on usein
siirtynyt virtuaaliseksi myos yliopistoissa, kun lasndolo kampuksella on muuttunut verkko-opetuksen
myotd verkkoon (virtuaaliseksi). Verkko-opetus korkeakouluopetuksessa on mahdollistanut

edullisempien valtakunnallisten kurssien jarjestimiseen, kun luennot ovat verkossa joko “’livend” tai
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tallenteina. Didaktinen ulottuvuus ottaa huomioon kansainvélisten opiskelijoiden opetuksen,
opiskelun ja oppimisen kielitarpeet, kuten myds mahdollisimman monipuolisen englanninkielisen
fyysisen, sosiaalisen ja teknologisen ympériston, tukemaan oppimista. (Barron 2006; Manninen ym.

2007, 36-37; Rajala ym. 2010, 14-15.)

Paikallinen ulottuvuus ei my0skiin ole uusi pedagoginen keksintd, kuten edellidkin on jo todettu.
Myo6s Turun yliopisto paikkana tarjoaa Turun ympdriston kirjastoineen, museoineen,
litkkuntamahdollisuuksineen, jdrvineen ja saaristoineen sekd monipuolisine mahdollisuuksineen tehda

yhteisty6td muiden oppilaitosten ja yritysten kanssa tai matkustaa jopa naapurimaihin.

Oppimisymparistossd didaktinen ulottuvuus on keskeinen, koska opetus ja oppiminen perustuvat
opintosuunnitelmaan, oppimateriaaleihin ja pedagogiikkaan ja koska oppimisprosessin tavoitteena on
eldménpituinen, eliménlaajuinen ja eliménsyvyinen oppiminen ja osaaminen (Barron 2006). Lisédksi
Mannisen malli kuvaa fyysisen, sosiaalisen, teknologisen ja paikallisen ulottuvuuden omiksi
oppimisympériston osioiksi, joita kaikkia yhdistdd didaktinen ulottuvuus. (Barron 2006; Manninen

ym. 2007, 36-37; Rajala ym. 2010, 14-15.)

Opetus- ja kulttuuriministerio ja Turun yliopisto ovat yliopistolain (558/2009) 48 §:n 1 momentin
nojalla sopineet yliopistotoiminnalle asetettavista strategisista tavoitteista vuosille 2017-2020. Télle
ajanjaksolle Turun yliopiston tavoite oli muuttaa toimintatapaa verkostopohjaisemmaksi entisen
yksikko- ja tiedepohjaisen tutkimuksen sijaan. Turun yliopiston tavoite oli lisdtd yhteisty6td Turun
seudun korkeakoulujen kanssa ja vahvistaa kansainvilisti ja kansallista infrastruktuurin tasoa seka
profiloitua yrittdjyysyliopistoksi ja osaamisen, yritysyhteistyon toimintamallien ja digitaalisten
oppimisympdristdjen kehittdjdksi. MyOs maahanmuuttajien korkeakoulutuksen ja tydeldmidn
ohjaamisen toimintamallien kehittiminen oli kehittdmiskohteena. Lisédksi strategiarahoituksessa
huomioiin, ettd Turun yliopisto keskittyy kuuteen temaattiseen vahvuusalueeseen: ladkekehitys ja
diagnostiikka; lapset, nuoret ja oppiminen; kulttuurinen muisti ja yhteiskunnan muutos seka
nousevina aloina; biotulevaisuus; digitaaliset tulevaisuudet; meri ja merenkulku. Tavoite vuoteen
2025 mennessd asetettiin  kansainvélisesti  kilpailukykyisen ja osaamiseen perustuvan
toimintaympdriston  luomiseen, missd  huomioidaan  digitalisaatio,  videstokehitys ja
kansainvélistyminen. (Opetus- ja kulttuuriminiterié 2016b.) Uusi strategia (2021-2030) ja
opetussuunnitelma (2020-2022) ovat suunnitteilla ja ndiden suunniteluun on pyydetty myds

opiskelijoita osallistumaan. Turun yliopisto voi nyt uutta strategiaa suunnitellessaan hyodyntdad myos
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maksuvelvoitteisten opiskelijoiden kokemuksia ja ndkemyksid, vaikkakaan maksavien opiskelijoiden

ryhma ei edelleenkdin ole valtavan suuri.

Yliopistopedagogiikka Turun yliopistossa

Opetusta kehitettdessd on my0os huolehdittava opettajien ammattitaidon kehittimisestd. Yliopiston
opetuskulttuurilla on pitkét traditiot ja pedagogiset kdytinteet mutta samaan aikaan koulutus ndhdiin
yhteiskunnan muutoksen katalysaattorina. Muutos individualistisesta tyOkulttuurista osaamisen
jakamiseen vaati panostusta ja tdhidn yliopistojen laadun ja opetuksen kehittimiseen on jo 1970-
luvulla panostettu korkeakoulupedagogiikan kursseilla. Aikaisemmin yliopisto-opettajilla
(professoreilla, assistenteilla ym.) ei valttdméttd ollut mitdén didaktista tai pedagogista taustaa. 1990-
luvulla alettiin nditd kursseja jérjestdd yliopistopedagogiikka -nimisind, miké viittaa koulutuksen
liséksi tutkimukseen. Yliopistopedagogiikka on monitieteinen tieteenala, jossa yhdistyy muun
muassa psykologia, sosiaalipsykologia, kasvatus-, kdyttdytymis-. ja yhteiskuntatieteet ja lisdksi se
toimii  yhteistyossd muiden tieteenalojen kanssa. Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja
kehittamisyksikoilld on keskeinen rooli opiskelijoiden oppimisen laadun ja opettajien opettamisen
taitojen tutkimuslihtoisessd kehittimisessd. On tiarkedd tutkia ja kehittdd yliopisto-oppimista ja
oppimiseen vaikuttavia tekijoitd, jotta yliopisto-opettajat pystyvdt vastaamaan haasteihin ja
sopeutumaan monimutkaistuvaan kansainviliseen toimintaympéristoon sekd samalla sdilyttdd oman
motivaation ja tydssdjaksamisen. (Poikela 2001, 21-29; Korhonen 2007, 9; Lindblom-Ylinne &
Nevgi 2008, 93-101.)

Turun yliopistossa on jdrjestetty pienimuotoista yliopistopedagogista koulutusta jo 1980-luvulla ja
1996 alkaen opetus on ollut sddnnollistd 4—5 opintopisteen henkilokuntakoulutusta. 2000-luvulla
opetus laajeni 25. opintopisteeseen sekd 60 opintopisteen laaja-alaisiin yliopisto-opettaja opintoihin.
Vuonna 2013 Turun yliopistoon perustettiin yliopistopedagogiikan yksikkd UTUPEDA, jonka

tavoite on lisdtd toimintaa. (Murtonen & Lappalainen 2014.)

Turun yliopistopedagogiikan yksikko jakautuu siis yliopistopedagogiikan opintoihin ja tutkimukseen
ja sen tavoitteena on kehittdd Turun yliopiston koulutusta, silld yliopisto-opettajan tyd on sekd
tutkimus- ettd opetusty0td kansainvilisessd oppimisympdiristossd.  Yliopistopedagogiikan
opintojaksoja on esimerkiksi: yliopisto rakenteellisena ja kulttuurisena toimintaymparistona,
opetuksen ja oppimisen haasteet ja tieteenalakohtainen yliopistopedagogiikka. Vuodesta 2016 alkaen

Turun yliopisto on ollut mukana englanninkielisessd University Pedagogical Support (UNIPS) —
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hankkeessa, jossa yliopiston henkilostolle ja tohtorikoulutettaville tarjotaan itseopiskelumoduuleja
tai ohjattua verkkokursseja kehittiméén pedagogisia taitoja, kuten motivaatio, kdsitys ja uskomus.
Kansainvilisen opetuksen takia onkin suositeltavaa opiskella opettamista englanniksi, jotta
englanninkieliset sanat ja termit tulevat tutuiksi ja opettaminen ja ohjaaminen helpottuu.
Kurssivalikoima siséltdd muun muassa: miten suunnittelen opetukseni, yrittdjiméinen opettaminen ja
oppiminen ja digitaalisen oppimisen pedagogiikka. (Turun yliopiston verkkosivut 2020a; Turun

yliopiston verkkosivut 2020b.)

Turun yliopiston henkilokunnan ja jatko-opiskelijoiden yliopistopedagogisen asiantuntijuuden
kehittymisen tueksi rakennettiin my0s englanninkielinen UTUPS (University of Turku Pedagogical
Support) digitaalinen oppimisratkaisu, joka on ollut saatavissa verkossa vuodesta 2015 alkaen.
UTUPS-ympéristd tdhtdd opintojen kehittdimiseen, yhteistyohon muiden yliopistojen kanssa ja
koulutusvientiin. Sen pedagogiset periaatteet ovat: oppijaldhtdisyys, joustavuus, monipuolisuus,

motivaatio, reflektointi, metakognitio, jaettu asiantuntijuus. (Murtonen & Salmento 2016.)

3.2.2 Yrittijyysopetus, Monelle-klinikkaopetus ja Brahea-keskus

Uusliberalistisen  politikkan ndkdkulmasta yliopisto muodostaa organisaation, joka on
tulosvastuullinen, tehokas, kansainvélinen ja uusia projekteja kehittdvd. Traditionaalisesti
akateeminen yliopistotyOyhteis6 muodostuu asiantuntijoista, mutta viime aikoina heidén tiedolliset
ja taidolliset vaatimukset ovat kasvaneet ja kokonaan uusia asiantuntijuusaloja on syntynyt.
Uusliberalistisen politiikan vaikutuksesta yliopistoissa on aloitettu myds yrittdjyyskasvatus. Turun
yliopiston strategiassa madritelldén tavoitteeksi tukea yrittdjamaiistd asennetta ja tukea koko yhteison
yrittdjyyttd tukevia toimintatapoja. Yliopisto tarjoaa my6s ammatillista koulutusta (ks.
opettajakoulutus) vaikka se haluaakin erottautua ammattikorkeakouluista korostamalla
tutkimustehtidvainsd. Myos taloudellisen kasvun tavoitteet ja rahoittajien intressit ovat muuttaneet
tyonkuvaa. Nami muutokset uhkaavat sosiaalisen tiedeyhteison kriteereitd, kuten yhteisollisyyttad
(tieto kuuluu tiedeyhteisolle), universaalisuutta (impersonaaliset totuusvaittimaét), puolueettomuutta
(vilpitdn toiminta) ja jarjestelmallistd epdilyd, ja siitd johtuen ne myos uhkaavat kollegiaalista ja
yhteisollistd yliopiston tyOyhteisdd. (Poikela 2001, 14; Korhonen 2007, 9-21; Turun yliopiston
verkkosivut 2020c.)

Yrittdjyysyliopistona Turun yliopisto pyrkii lisddméédn yrittdjyyteen liittyvdd opetusta ja

yrittdjyystietoisuutta. Yliopiston verkkosivuilla on tarjolla opiskelijoille ja henkil6kunnalle tietoa,
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verkostoja ja motivoitumista yrittdjyyteen. Lisdksi yrittdjyyttd voi opiskella avoimilla kursseilla ja
valmennuksilla myds englanniksi, joten kansainvilisillakin opiskelijoilla on mahdollisuus osallistua
opetukseen. Yrittdjyysopetus eroaa liiketalouden opetuksesta siind, ettd yrittdjyys painottaa
innovaatiota, unelmointia, luovuutta ja riskinottoa, kun liiketalous painottaa maarallistd tutkimusta ja
litketalouden tekniikoiden hallintaa. Nykyinen yrityskulttuuri vaatii joustavuutta, uudistuvuutta ja
muutoksiin reagoimista, joten yhteiskunnalta, yrittdjiltd ja tyOntekijoiltd vaaditaan mahdollisuuksien
huomaamista ja jopa niiden mahdollisuuksien analyysia, rahoitusta ja toteuttamista. Turun yliopisto
profiloituu yrittdjyysyliopistoksi, jonka strategiana on tarjota opiskelijoille ja henkilokunnalle
yrittdjyyttd ja yrittdjamdiistd asennetta tukevia toimintatapoja. ja se on ldhtenyt myds mukaan
tukemaan kansallista ja kansainvilistd yhteiskuntapoliittista padtoksentekoa. Lisdksi Turun
yrittdjyysyliopisto palvelee luovien alojen opiskelijoita ja toimijoita (ks. esim. https://www.creve.f1/)
sekd osallistuu NY-yrityskilpailuihin, yrittdjyyskasvatuspdiville ja bisnesfestivaaleille (ks. esim.

https://theshift.fi/). (Jones & English 2004, Turun yliopiston verkkosivut 2020c.)

Turun yliopisto, kuten strategia (2017-2020) tavoitteissa kirjattiin, on pyrkinyt lisidméén yhteistyota
korkeakoulujen kanssa. Korkeakoulujen yhteistydstd esimerkkind on Monelle-klinikkaopetus ja
Brahea-keskus. Monelle (Moniammatillinen osaaminen potilaan hoidossa ja kuntoutuksessa) on
toimintaympaéristo, joka mahdollistaa moniammatillisen oppimisen ja yhteistyon. Mukana siinéd ovat
Turun yliopiston liséiksi Turun ammattikorkeakoulu ja Abo Akademi. Vuodesta 2016 alkaen ovat
psykologian, logopedian ja sosiaalityon opiskelijoiden lisdksi lddke- ja hammaslddketieteen
opiskelijat opiskelleet —moniammatillisia kohderyhmid hyddyntdvid ja  asiakasldhtoistd
kokonaispalvelua harjoittavia oppiaineita ja osaamista. Turun yliopiston monitieteellisen Brahea-
keskuksen tehtdvdnd on puolestaan mahdollistaa alueellisia, kansallisia ja kansainvilisid projekteja,
jotka tuottavat tutkimusperusteisia kehittdmis- ja koulutuspalveluja. Lisdksi Brahea-keskus rakentaa

asiantuntijaverkostoja ja edistéd tutkimustulosten yhteiskunnallista vaikuttavuutta.

Edelld olevan oppiympdéristotarkastelun mukaisesti myos tdmén tutkimuksen tavoitteena on avata
sitd, millaiseksi Turun yliopistossa opiskelevat kansainvéliset maksuvelvoitteiset maisteriopiskelijat
kuvaavat ensinndkin Turun yliopiston oppimisympéristdd ja oppimisen keskeisid tekijoitd sekd
itseddn oppijoina. Ja toiseksi, millaiseksi he mieltdvit hyvin oppimisympériston ja millaiseksi he
kuvaavat kokemuksensa Turun yliopistossa téstd ndkokulmasta. Lisdksi tutkijan toiveena on tavoittaa
sellaisia 1lmi6td, joita esiymmarrystd luodessaan tutkijakaan ei osannut olettaa tulevan esille, joko
positiivisia tai kriittisid, silld kaikki oppimisympadriston kehittdmisté edistdvat tutkimustulokset ovat

tervetulleita.
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4. TUTKIMUKSEN KYSYMYKSET, TUTKIMUSASETELMA JA -MENETELMAT

Maksuvelvoitteisten kansainvélisten opiskelijoiden tulo osaksi suomalaista yliopistomaailmaa on
koulutuspoliittisesti tervetullut muutos. Kuten edelld on todettu, timd on tuonut yliopiston
opetusvéelle ja opetusympdristoille omia haasteita. Tdssd tutkimuksessa pyritddn nostamaan esiin
Turun yliopiston maksuvelvoitteisten EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleiden opiskelijoiden
kokemuksia Turun yliopiston oppimisympéristostd ja kuvaamaan millaisia opiskelijoita he ovat ja
millaisia oppimismuotoja he kiyttavit ja hyodyntévit oppimisessaan sekd mitd he kokevat tirkeiksi
oppimiselleen. Tutkimus toteutetaan puolistrukturoitujen teemahaastattelujen avulla, joiden avulla
pyritddn edelld mainittujen tavoitteiden lisdksi 16ytdiméén Turun yliopiston, ja miksei yleisemmin

muidenkin Suomen yliopistojen, oppimisympéristdd koskevia mahdollisia kehityskohteita.

Tutkimuksen padkysymykset voidaan kiteyttdd seuraaviksi kysymyksiksi:

1. Mitka tekijét vaikuttivat opiskelijoiden pdétoksen tulla opiskelemaan Suomeen ja Turun
yliopistoon?
- Milla tekij6illéd oli suurin merkitys?
- Millaisia odotuksia heillé oli?

2. Millaisiksi oppijoiksi he kokevat itsensi?
- Miten he kuvasivat oppivansa parhaiten?
- Millaiset oppimismuodot téssd korostuivat?

3. Mitd oppimisympadristoon liittyvid tekijoitd he kuvailivat yleisesti?
- Mitd oppimisympadristotekijoitd opiskelijat korostivat oman oppimisen suhteen?
- Miten odotukset Turun yliopiston opetuksesta toteutuivat?

4. Mitéd hyvéd ja mitd kehitettavad Turun yliopiston oppimisympadristossa opiskelijoiden
haastattelujen perusteella on?

Tutkimuksen kohderyhmid on siis maksuvelvoitteiset EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleet
syyslukukaudella 2018 Turun yliopistossa opiskelleet opiskelijat. Heitd oli tuolloin yhteensd 21
oppilasta. Tutkimukseen heistd osallistui seitsemin opiskelijaa. Haastateltavien ik&jakauma oli 23—
35-vuotiaita. Osa maksuvelvoitteisista oppilaista oli oikeutettuja stipendiin lukukausimaksujen

kattamiseksi koko opintojen ajan ja osalla on my0s lisdnd jonkun muun tahon stipendi.
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Haastateltavat saatiin mukaan tutkimukseen seuraavan prosessin vélitykselld. Ensin Turun yliopiston
opintotoimistosta lahetettiin pyynndstani sdhkdposti (liite 1) EU/ETA-maiden ulkopuolelta tulleille
opiskelijoille (n=21). Tdssd sdhkdpostissa heille kerrottiin mahdollisuudesta osallistua tutkimukseen,
ja ndistd seitsemén (7) ilmoittautui tutkimukseeni suoraan minulle. En siis valinnut tutkimukseen

osallistuvia vaan he ilmoittautuivat itse ja osallistuivat vapaaehtoisesti tutkimukseen.

Ennen haastattelua ldhetin kaikille seitsemélle ilmoittautuneelle sihkopostitse puolistrukturoidun
kirjallisen kyselyn (liite 2), jolla kerdsin tietoa haastateltavista, kuten sukupuoli, kotimaa, tiedekunta,
aikaisemmat opinnot seki tietoa taustasta ja kokemuksista esimerkiksi Likert-asteikolla ja avoimilla
kysymyksilld. Tavoitteeni oli, ettd olisin englanninkielisessd haastattelutilanteessa valmiimpi
kokemusten ja merkitysten kuulemiseen, kun olisin tutustunut heihin ensin “esitasolla”. (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 45.) Kyselyn avulla selvitetty yhteenveto haastateltavien taustoista esitettyni alla

olevassa taulukossa 2:

Taulukko 2. Tutkimusryhmén tausta.

Ikdjakauma 23-35 vuotta

Sukupuoli 5 naista, 2 miestd
Maanosa 2 Aasiasta, 5 Amerikasta
Stipendi ensimmadisend lukukautena 2017-2018 | 5 oppilasta

Stipendi toisena lukukautena 2018-2019 7 oppilasta

Liséksi kyselysta tuli ilmi, ettd eniten opiskelupaikan valintaan vaikutti kurssin siséltd, seuraavaksi
Suomi, kolmanneksi Turun yliopisto ja viimeisend Turku. Vain yksi hakijoista haki Turkuun
ensisijaisesti. Stipendin merkitystd en kysynyt tdssé kirjallisessa esikyselyssd kysymyksessd vaan sen
merkityksen oletin tulevan esiin haastattelun ensimmadiisen kysymyksen “describe the process of
coming to study at University of Turku” avulla. Silla tarkoitukseni on ymmairtdd maksuvelvoitteisia
opiskelijoita ja heidén eldmismaailmaa; miksi haastateltavat tulivat opiskelemaan Turun yliopistoon

ja mitd merkityksid he antavat opiskelulleen. (Kiviranta 1995, 92.)

4.1 Kokemusten tutkiminen

Tutkimus kiinnittyy fenomenologiseen tutkimusperinteeseen, jossa korostetaan tutkittavien
kokemuksien merkitysté ja niiden tulkintaa. Kokemuksesta tulee kokemus, kun tajunnallinen toiminta
on intentionaalista ja kohdistuu tapaan suuntautua johonkin oman toiminnan ulkopuoliseen
kohteeseen, kuten eldmyksien kokemiseen. Naméd kokemuksien kohteet voivat olla epéselvid, mutta

siitd huolimatta ne ovat todellisia eldmyksid. Fenomenologiassa kokemukset sisdltdvit tajuavan
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subjektin, jolla on tajunnallinen toiminta ja kohde. Kohde, johon tajunnallinen toiminta suuntaa.
Kokemuksen suhde (merkityssuhde) liittdd subjektin ja objektin yhdeksi kokonaisuudeksi.
Ymmairtdmisyhteytend toimivat vanhat kokemustaustat, joihin uudet maailmankuvat uusien
merkityssuhteiden avulla muodostuvat. Néitd uusia tulkitsevia maailmakuvia kutsutaan horisonteiksi
ja horisontti -termid voidaan kayttdd yleisesti kaikista tajunnallisissa ymmaértdmisyhteyksissa.
(Perttula 2011, 116; Rauhala 2014, 37.) Filosofi Edmund Husserlin (1859—1938) mukaan kytkemall&
maailman irti (pois toiminnasta), myos itsemme, tavoitamme absoluuttisen olemisen ja
fenomenologinen asenne tutkimukseen vaatii puhtaan tietoisuuden, jota voi kutsua myos

transsendentaaliseksi tietoisuudeksi (2017, 68, 99).

Fenomenologisessa ihmistulkinnassa ihminen ndhddidn kokonaisuutena, ykseytend erilaisuudesta.
Empiirisessd tutkimuksessa erilaiset olemismuodot huomioidaan tdysiméérdisesti kuvaamalla ja
selittdmilld ne vastaamaan olemismuodon perusstruktuuria. Filosofi ja psykologi Lauri Rauhalan
(1914-2016) mukaan ihmisen perusmuotoja ovat situaatio, ainutkertainen eldméntilanne (todellisuus,
johon ihminen on suhteessa), tajunnallisuus, ihmisend olo (psyykkis-henkinen olemassaolo),
kehollisuus ja kokeminen (olemassaolo orgaasisena tapahtumisena). Ihmisten eldméntilanteissa on
yhteisid tekijoitd (kulttuuri, uskonto, tavat, tottumukset, arvot, normit sekd maantieteelliset ja
ilmastolliset olosuhteet ettd yhteiskunnalliset olot), mutta ainutlaatuiset komponentit, kuten perhe,
ystdvdt ja asema tyOyhteisOssd tai yhteiskunnassa, tekevét situaatiosta ainutlaatuisen. Osaan
situaation komponenteista ei voi vaikuttaa, kuten syntymén méadradmiin geeneihin, rotuun, ithonviriin
tai luonnonmullistuksiin, mutta useimpiin voi ja tdten pystytddn muuttamaan situaalisuutta.
Komponentteja, joihin voi vaikuttaa, ovat muun muassa ystivét, harrastukset, asuinpaikka ja ammatti,
mutta ei esimerkiksi musikaalisuus tai onnettomuuden seuraukset, kuten halvaantuminen. Olennainen
osa situaatiota on jakaa se konkreettisiin ja ideaalisiin komponentteihin. Konkreettisia ovat
ilmastolliset ja maantieteelliset olot, ravinteet, saasteet, tydpaikkojen ja kotien ulkoiset puitteet,
fyysinen luonto, ihmisten kanssakdyminen, bakteerit ja virukset. Ideaalisia ovat arvot ja normit sekd
koettu luonto ja thmissuhteet, taide, henkinen ilmapiiri, uskonnolliset aatteet ja virtaukset. (Rauhala
2005, 63; Rauhala 2014, 24, 28, 32-34, 42.) Situaation komponenttien vililldi on
vélttimattomyyssuhde, jolloin faktisuus (yleisnimi kaikille erilaisille eritteleméattomille situaation
komponenttien reaalisisdlloille) on vaikutussuhteessa olemassaolon tapaan ja laatuun.
Fenomenologinen tutkimus edellyttdd tutkijalta esiymmdrrystd, miten situaation komponentit
rajaavat ja suuntaavat, mitd ja miten tutkittava tajunnassaan kokee ja miten kehollisuus muuttuu.

(Rauhala 2014, 43.)
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Fenomenologisen  tutkimuksen perustuessa  Rauhalan  kokonaisvaltaiseen  (holistiseen)
ihmiskésitykseen, huomioidaan ihmisen seki yksilollisyys ettd yhteis6llisyys. Rauhalan holistiseen
ihmiskésitykseen on vaikuttanut muun muassa saksalaisen filosofin Martin Heideggerin (1889—1976)
kisitys, ettd moniulotteinen ihminen séditelee omaa olemassaoloansa esimerkiksi valitsemalla
opiskelupaikan Turun yliopistossa, jolloin ihmisen olemassaolon ehdot ja vaikutus muuttuvat.

(Rauhala 1998.)

Fenomenologinen ihmistutkimus edellyttdd tutkijan olevan filosofisesti kiinnostunut ithmisista seka
heidén arkieldmadstdén ja kulttuuristaan. Fenomenologinen ldhestymistapa tavoittelee tarkastelemaan
ilmiotd kokijan nidkokulmasta, jolloin tutkijan omat tavoitteet (intentiot) ja tutkittavan kokemukset
pidetddn erillisind. Tallaisessa laadullisessa tutkimuksessa tutkija tavoittelee tiydellistd
ymmairtdmistd, mutta tiedostaa ettei se ole kdytinndssd mahdollista. Kun tavoite on saavuttaa
tutkittavan kokemus sellaisena kuin hén sen kokee, mikd on Juha Perttulan (1995b, 44) mukaan
epistemologisesti  (tietoteoreettisesti) mahdollista tavoittaa, mutta ei ontologisesti (oppi
olemassaolosta), on se tutkimusta suunniteltaessa tematisoitava ymmaértdmisen mahdollisuuksien

rajoissa. (Kiviranta 1995, 92-93; Metsdmuuronen 2009, 216-217; Laine 2018, 29-50.)

Tutkijan pitad jatkuvasti pohtia tutkimuksen eri vaiheissa ihmiskésitystd (ithmistéd tutkimuskohteena)
ja tiedonkdsitystd (tiedonsaantia, tiedon luonnetta ja sen ymmartdmistd ja tulkintaa), jotta hédn
tutkijana pystyy joustavasti tutkimaan ja ymmartdmaén ihmisen suhdetta omaan kokemusmaailmaan.
Ongelmakenttd (kysymyksineen, vastauksineen ja pohdintoineen) on kokemukset, joista muodostuu
merkitykset ja merkitykset ovat se kohde, jota fenomenologiassa tutkitaan. Tutkittavan suhde
maailmaan on intentionaalinen (kaikella on merkitys), joten tutkittavan toiminnan tarkoitusta voi

ymmaértdd selvittdamalld, millaisia merkityksid hén toiminnalleen antaa. (Laine 2001, 26-27.)

Laadullinen fenomenologinen ihmistutkimus edellyttdd tutkijan selvittdvdn ensin itselleen
tutkimuksen taustaoletukset ja ontologiset ldhtokohdat ja analysoivan omat késitykset ihmisten
perusluonteesta, jotta hin tiedostaa oman tiedonmuodostusprosessin ja tuo sen julki tutkimuksen eri
vaiheissa. Fenomenologinen ajattelu méérittad ihmistieteiden tutkimuksen tiedon seka késitteelliseksi
ettd kokemukselliseksi (empiiriseksi), joten tutkimuksen tavoitteena on paljastaa esiymmaérrys, jonka

perusteella tutkittavat tulkitsevat omia ja toisten toimia. (Kiviranta 1995, 93.)

Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkija on siis kiinnostunut tiedostetuista ja tiedostamattomista

kokemuksista, mutta syytd, miksi kokemus on tiedostettu tai tiedostamaton, ei tarvitse olettaa.

53



Professori Juha Perttulan (1964—2015) mukaan “kokemus on ymmartéva ja merkityksellistava suhde
tajuavan ihmisen ja eldmaéntilanteen vélilld”. Husserlin kehittimad fenomenologinen reduktio on
prosessi, jossa paluu olennaiseen tapahtuu siirtimélld syrjddn epdolennaiset ja keskittymalla
fenomenologisen analyysin ndkokulmasta keskeisiin merkityksiin. Reduktiossa tutkija ensin
sulkeistamisen avulla vapauttaa itsensd asenteellisesta tavasta havainnoida maailmaa. Seuraavaksi
tutkija supistaa toissijaiset ominaisuudet 16ytiadkseen ilmiostd ne tekijét, jotka tekevét siitd sen, mitd
se on (olemuksen). Tutkimuksessa pyritadn rekonstruoimaan tutkittavan kokemus autenttisesti. Talla
rekonstruktiiviselld menetelmaélla tutkittavan kokemukset tuotetaan tietyilld ilmaisuilla, jotka tutkija
eksplikoi merkityssisélloksi, joka on ilmauksen taustalla oleva kokemuksen rekonstruktio. (Perttula
1995a, 9—11; Cohen, Manion & Morrison 2007, 22—-23; Latomaa 2011, 36; Niskanen 2011, 99-103;
Perttula 2011, 119; Cohen, Manion & Morrison 2018, 21.)

Fenomenologiassa tutkijan tutkimuskohde on ilmid, jossa otetaan huomioon tematisoitu kokonaisuus,
jonka merkityksia tutkittaville tutkitaan (Varto 1992, 85). Fenomenologia on kiinnostunut tajunnan
ja maailman vélisestd mielellisestd suhteesta ja sen tuottamasta koetusta merkityssuhteesta.
Fenomenologia on siis kiinnostunut yksilollisistd merkityksistd ja sen tavoitteena on tavoittaa
ihmisten (jokapdiviisid) kokemuksia. (Perttula 1995a, 54; Cohen ym. 2007, 23; Metsdmuuronen
2008, 18; Cohen ym. 2018, 21.) Téssd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on: millaisina
kansainvéliset (maksuvelvoitteiset) yliopisto-opiskelijat nédkevit ja kokevat itsensd oppijoina,
millaisen oppimisympériston he nikevét sopivan itselleen parhaiten sekd millaisia kokemuksia he

nostavat haastattelussaan esiin Turun yliopiston oppimisympéristosta.

4.2. Aineiston keruu haastattelemalla

Fenomenologisen tutkimuksen ldhtokohtana on siis tavoittaa ilmio sellaisena kuin tutkittava sen
kokee ja tdssd tutkimuksessa on ensin tavoiteltu maksuvelvoitteisten opiskelijoiden yksildllisid ja
ainutkertaisia kokemuksia, jotka on sitten muutettu edelld mainitut kriteerit huomioiden

kisitteellisesti yleiselle tasolle (Perttula 1995a, 102—106).

Tutkimuksessa hyOdynnetddn puolistrukturoitua teemahaastattelua, jossa ennalta mietityt
kysymykset toimivat haastattelun ja keskustelun perusrunkona. Haastattelutilanne on kuitenkin avoin
tilanteessa nouseville uusille avauksille ja tarkastelujen tdsmennyksille. Puolistrukturoidun
haastattelun mallissa onkin ominaista se, ettd ennalta suunniteltu ja tdysin avoimen haastattelun

lahestymistapa yhdistyvit, jolloin hyddynnetddn ikddn kuin molempien haastattelumenetelmien
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parhaita ominaisuuksia. Puolistrukturoidun teemahaastattelun ideaan liittyy se, ettd haastattelijan ja
haastateltavan suhde muodostuu aktiiviseksi. Tutkija kuuntelee ja tulkitsee aktiivisesti, mité
haastateltava sanoo ja tutkija voi myos tehdé tarkentavia kysymyksid. Vastaavasti haastateltaville
mahdollistuu ajatustensa monipuolisempi ja avoimempi tarkastelu ja pohdinta haastattelutilanteessa
kuin tdysin strukturoidussa haastattelussa olisi mahdollista. (Hirsjarvi & Hurme 1995, 8, 35-42,

Ahonen 1996, 138; Freebody 2003.)

Fenomenologisessa kokemuksen tutkimuksessa tutkija siis tavoittelee tdydellistd tutkittavien
ymmartdmistd, vaikkei se kdytdnnossd olisikaan mahdollista Mutta tutkimusta suunniteltaessa ja
toteutettaessa tutkijan tavoitteena on saavuttaa tutkittavien kokemukset sellaisina kuin he ne kokevat,
mikéd kadytdnnossd laadullisissa tutkimuksissa kuitenkin tapahtuu ymmaértdmisen mahdollisuuksien

rajoissa (Perttulan 1995b, 44; Kiviranta 1995, 92-93.)

Jokaisen tutkittavan haastattelu suoritettiin englannin kielelld. Kolmen haastateltavan didinkieli oli
englanti, mutta muutkin haastateltavat puhuivat sujuvasti englantia ja kaikki olivat vapautuneita
kertomaan kokemuksistaan. Haastattelut suoritin noin viikon vélein 11.9. —9.10.2018 Educadiumissa
huoneessa 376, paitsi ensimmdisen haastattelun tein Agorassa haastateltavan toiveesta tiistaina

28.8.2018.

Haastattelussa oli teemana oppimisympdristd, motivaatio, metakognitio, teknologia, sosiaaliset
suhteet, odotukset ja todellisuus. Oppimisympéristd ndhtiin téssd laajasti Mannisen mallin mukaan
fyysisend, sosiaalisena, teknologisena (tieto- ja viestintdteknisend), pedagogisena ja didaktisena seki
paikallisena ulottuvuutena. Néiden teemojen oli tarkoituksena olla suuntaa antavia (ohjaavia) siten,

ettd haastateltavalle annettiin vapaus puhua oppimiskokemuksistaan Turun yliopistossa.

Toivoin heidin kuvailevan néitd teeman sisiltoalueita ilman, ettd vaikuttaisin sisdaltoon muuta kuin
haastattelukysymyksen kautta. Haastattelukysymyksia oli vain kahdeksan (8), joista ensimmaéinen oli
lammittelykysymys, vaikkakin tutkimuksen kannalta olennainen ja joista viimeinen oli

kehitysehdotusten pyyntd. (Perttula 1995a, 67, 119; Manninen ym. 2007, 35-41.)
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Jokaiselle haastateltavalle esitettiin seuraavat yleiset haastatteluteemat ja -kysymykset, joihin

opiskelijat saivat vastata vapaasti jokainen omista lahtokohdistaan:

. Describe the process of coming to study at University of Turku
. Describe yourself as a learner

. What kind of role the metacognition has paid in your study

. Describe a learning environment

. How do you stay motivated

. How the technology plays a role in your studies

. How does the reality meet the expectations
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. Improvement proposals, suggestion ideas

Haastattelun aloitin kysymykselld “Kuvaile prosessia, joka sai tulemaan opiskelemaan Turun
yliopistoon”, jotta ymmaértédisin ns. polun, joka on johtanut paiatokseen valita Turun yliopisto
opiskelupaikaksi. Tamén jdlkeen esitin kaikille kysymykset sen mukaan, miten haastattelu eteni.
Toisinaan kysyin suoraan niitd asioita, mihin en saanut vastausta tai mitd halusin testata, kuten
ajankohtaista termid digiloikka. Mutta yleensd haastateltavat vastasivat kysymyksiin ilman, ettd

minun piti erikseen kysya tarkentavia kysymyksid.

Haastattelussa kysyin myds kokemuksista: miten opiskelijoiden odotukset vastasivat todellisuutta.
Silld  odotukset liittyvdt kysymykseen, miksi haastateltavat hakeutuivat maksulliseen
maisteriohjemaan Turun yliopistoon sekd mitd odotuksia heilld oli tdlle kaksivuotiselle oleskelulle
Suomessa. Todellisuus taas kertoo vastauksia kysymykseen, miten kokemukset vastasivat odotuksia.
Haastattelussa halusin saada informaatiota opiskelijoilta, kuten toteutuivatko tavoitteet ja mitd voisi
kehittdd. Muodollisen (formaalin) oppimisympariston lisédksi oppijat oppivat myds epivirallisissa
(informaalissa ja non-formaalissa) konteksteissa, tilanteissa ja ympdristoissd. Silld tietomme,
taitomme, kokemuksemme ja asenteemme rakentuvat useissa erilaisissa ymparistdissa, kuten kotona,
kavereiden kanssa, harrastuksissa ja kerhoissa. (Rajala ym. 2010, 14.) Lisdksi kysyin vield lopuksi

erikseen kehitysehdotuksia.

Haastattelutilanteen ~ pyrin  jarjestdimddn  haastateltaville  sopivana  ajankohtana  ja
vuorovaikutustilanteen mahdollisimman vélittdméksi, jotta haastateltaville muodostuisi luotettava ja
turvallinen olo jakaa omia kokemuksiaan. Haastateltavat ja tutkija ovat ihmisid, joten

haastattelutilanteen onnistuminen riippuu subjektiivisista tekijoistd ja ennalta-arvaamattomiin
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kahdella haastateltavalla oli kiireellinen aikataulu ja toinen néistd haastatteluista alkoi tunnin
myOhemmin kuin sovittu, mutta kummassakin tapauksessa haastatteluun varattu aika oli riittava.
Haastattelun aikana ei tarvinnut tehdd montaa tiydentdvdd kysymystd, silld mikddn olennainen ei
jaanyt ymmartamaittd vaikka haastattelijan ja osan haastateltavista didinkieli ei ole englanninkieli. Ja
ne, mitd haastateltavat eiviat ymmaértdneet, kuten termi digiloikka, ovat osa tulosta (Lehtomaa 2011,

180-181).

Nauhoitin haastattelut ja lisdksi kirjoitin haastattelun aikana muistiinpanoja vihkoon. Yhden
haastattelun yhteydessd nauhuri pysdhtyi, mutta palaamalla viimeisen kysymyksen alkuun
haastateltavan kaikki puhe saatiin talteen. Litteroin heti jokaisen haastattelun aina ennen uutta
haastattelua, jotta haastattelu olisi kirkkaana mielessa litteroinnin aikana ja jotta saisin tallennettua
haastateltavan kokemusten keskeiset sisdllot ilman, ettd kenenkddn kuvailemat merkitykset

kokemuksista sekoittuisi keskendédn tai muuttuisi.

Kuten edelld todettiin, tein alustavan pienimutoisen kirjallisen kyselyn kaikille ennen haastattelua ja
ennen jokaista haastattelua kirjoitin haastattelukysymykset vihkoon ja viitteitd itselleni sen
perusteella, mitd esikyselyssd oli tullut esille. Nidin kertynyttd aineistoa kdytin hyvékseni sekd

haastatteluissa ettd aineistojen tulkinnoissa.

4.3 Tutkimusaineiston analyysi ja sen eri vaiheet

Haastatteluaineistoa kertyi runsaasti. Lyhin litteroitu teksti oli kahdeksan (8) sivua ja pisin 17 sivua.
Ero selittyy osittain haastateltavien kokemusten mééralla, silld opiskelijoiden ikdjakauma oli suuri
(23-35vuotiaita). Aineiston runsaus oli haaste, mutta samalla se antoi monipuolisesti kuvauksia
erilaisista kokemuksista. En keskittynyt tdssd tutkimuksessa muuhun kuin sanojen (puheen)
tallentamiseen, silld esimerkiksi tunteet ovat usein kulttuurisidonnaista (situationaalista), jolloin
vaikkapa naurun ei-kielellistd merkitystd on vaikea luotettavasti tulkita (Perttula 1995a, 119-120;
Rauhala 2009, 39, 41).

Litterointi oli vaativa osuus, silld haastateltavat puhuivat paljon, miké oli tutkimukseni kannalta hyva
asia, mutta tutkijalle henkisesti ja fyysisesti rankka kokemus. Litterointi vaati nauhoituksen
kuuntelemisen useampaan kertaan ennen kuin olin tyytyviinen tallennuksen tarkkuuteen. Haastattelu

on vuorovaikutteinen tilanne. Omasta mielestdni sain luotua haastattelutilanteen, jossa haastateltavat
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rentoutuivat ja halusivat kertoa omista koetuista maailmoistaan. Litteroidessani koin haastateltavien
lasndolon ja tunsin tavoittavani heiddn kuvailemat merkitykset ja péddsevéni sisdlle heidén
maailmaansa, joten litterointi oli my0s empaattisesti tunteellinen kokemus. Yhteison jdsenind
oppilailla, niin suomalaisilla kuin ulkomaalaisilla, on yhteisid (intersubjektiivisia) piirteitd ja
merkityksid. Tutkijana toimiessani olin myos opiskelija ja siten osa yhteistd opiskelijoiden
merkitysten perinnettd. Prosessi Turun yliopistoon opiskelemiseen péddsemiseen ja sielld
opiskeleminen on merkityksellistd kaikille opiskelijoille ldhtomaasta riippumatta. Cohen ym. (2018,
235) kuvaavat tunteellista/arkaluonteista tutkimusta (sensitive research) eettiseksi, jos tutkija ei ndyta
tunteitaan tutkimuksen aikana. Tdssé tutkimuksessa haastattelun aikana olin l1dsni oleva ja kuunteleva

tutkija ja vasta litteroinnin aikana koin empatiaa tutkittaviani kohtaan.

Lukiessani kaikkien litteroitujen haastatteluja jdlkeen niitd uudelleen ja uudelleen, haastateltavat
muuttuivat etdisiksi ja henkildllisyys hédmirtyi. Fenomenologisessa tutkimuksessa vaadittavaa
sulkeistamista silmélla pitden tietoisesti keskityin haastateltavien esiintuomiin kuvailuihin ja niiden
kokemukselliseen merkittdvyyteen. Siirsin syrjaan ennakkokasityksiéini merkityssuhteista ja avoimin
mielin keskityin etsimddn tekstistd tutkittavien ilmaisemia kokemuksellisia merkityksii.
Reflektoidessani etukéteisoletuksia tutkimushaastattelujen avoimen hahmottamisen aikana, koin
haastateltavien kuvailemien yksityiskohtaisten eldmismaailmojen merkitysten tallentuvan
autenttisina. Tdmd sulkeistamisen onnistuminen on itsearviontiani ja siten subjektiivinen, mutta
perustuu timén hetkiseen taitooni suorittaa ja arvioida sulkeistaminen. (Perttula 1995a, 6671, 119—

120; Laine 2001, 27-28, 31.)

Aineiston analyysissa nojaudun siis Perttulan (1995a, 2000) kehittimiidn kaksiosaiseen metodiin,
joka perustuu Amedeo Giorgin (1931-) fenomenologisen psykologian menetelméén. Menetelmé
soveltuu aineiston analyysin hyvin, koska tutkimuksessa tutkitaan opiskelijoiden subjektiivisia
kokemuksia ja heiddn koettua maailmaa. Giorgin perustulkintamenetelmi noudattaa Husserlin
deskriptiivisid fenomenologisia tulkintoja ja asemoituu Maurice Merleau-Pontyn (1908-1961)
eksistentiaaliseen fenomenologiaan. Giorgin menetelmissd on neljd periaatetta: deskriptiivisyys,
fenomenologinen reduktio, tutkittavan ilmion olemuksen paljastaminen sekd ihmisen ja hénen

situaationsa intentionaalinen suhde.

Téassd Perttulan metodissa on enemmén vaiheita kuin Giorgin menetelmaissi, silld Perttula laajentaa
(tarkentaa) analyysin vaiheita poistamatta Giorgin menetelmén osia: tekstin lukeminen ja

esiymmérryksen luominen, merkitysyksikkdjen erottelu, reflektio sekd yksityiskohtaisten
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merkitysrakenteiden ja yleisten merkityskuvausten laadinta. Perttula jakaa metodin kahteen siten, ettia
ensimmadisen osa keskittyy yksilokohtaiseen tietoon ja tutkittavan ilmioén yksilokohtaisiin
merkitysrakenteisiin ja toinen osa puolestaan keskittyy ilmion merkityksen yleiseen tasoon seké
kuvaamaan ilmion yleistd merkitysverkostoa. Metodi on aina ilmioon ndhden toissijaisessa asemassa.
ja siksi metodia muotoillaan ilmion ehdoilla. Tdma kaksivaiheinen tulkinta on Giorgin kehittima ja

Perttulan tarkentama (1995a; 2000) ja nima tulkintavaiheet ovat:

I Yksilokohtaisen merkitysverkoston analyysi

e Tutkimusaineistoon perusteellinen tutustuminen ja kokonaisndkemyksen rakentaminen
(Perttula 1995a, 69-72).

e Tutkimusaineiston keskeisten sisiltoalueiden jasentely ja merkityksié sisdltdvien
yksikodiden erottelu (Perttula 1995a, 72—-74).

¢ Yksikoiden jasentdminen, kddntdminen suomen kielelle ja muuttaminen tutkijan kielelle
(Perttula 1995a, 74-77).

e Yksilollisten merkityksellisten yksikdiden jasentdminen siséltdalueittain (Perttula 1995a 77—
78).

e Yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostaminen (Perttula 1995a, 77-78).
II Yleisen merkitysverkoston muodostaminen

e Yksilokohtaisten merkitysverkostojen (profiilikuvien) yleiselld merkitystasolla
hahmottamista (Perttula 2000, 433).

e Merkityssuhteiden erottaminen ja muuttaminen merkityssuhde-ehdotelmiksi, siséltdalueiksi
(Perttula 2000, 434—436).

o Siséltoalue-ehdotelmien muuttaminen yleiseksi merkitysverkostoksi (Perttula 2000, 438—
439).

Tulkinnan kuvaus

Seuraavassa avaan vidhdn edelld kuvattua tulkinnan kulkua. Tulkinnan ensimmaéisessd vaiheessa
pyritdin rakentamaan jokaisen yksittdisen haastatellun kohdalta yksiléllinen merkitysverkko. Tamén
vuoksi metodissa korostetaankin sitd, ettd tulkinnassa tulee sdilyttdd yksilokohtainen aines
mahdollisimman pitkddn analyysissa mukana ja tulkinnassa esilld (Perttula 2000, 430). Tulkinnan
ensimmadiisessd vaiheessa tutustutaan aineistoon ja rakennetaan kokonaisndkemys, jonka jédlkeen

Jjasennetdin keskeiset sisdltoalueet, jotka puolestaan erotellaan ja jisennetéén merkityksia siséltaviksi
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yksikoiksi, jotka tésséd vaiheessa (tdssd tutkimuksessa) kddnnetddn suomen kielelle. Nama yksilolliset
merkitykselliset yksikot jdsennetdéin seuraavaksi siséltdalueittain ja niistd muodostetaan

yksilokohtaiset merkitysverkostot. (Perttula 1995a, 69-78.)

Kun tulkinnassa siirrytdin toiseen vaiheeseen, yksilolliset merkitysverkostot muutetaan yleiseksi
merkitysverkostoksi, jossa kokemus esitetddn yleisend tietona kaikkien tutkittavien (tdssa
tutkimuksessa maksuvelvoitteisten yliopisto-opiskelijoiden) ndkokulmasta. Néin yksilollisistd
merkitysverkostoista erottuvat tutkittavan ilmion kannalta merkitykselliset yleiset tiedot, jotka
jasennetddn  itsendisiksi  kokonaisuuksiksi.  Tulkinta ~ muuttuu  ndin  yksilokohtaisen
merkitysverkostojen tarkastelusta yleisten merkityssuhteiden tulkintaan. (Perttula 1995a, 154;
Perttula 2000, 430—434; ks. my6s Tuomi & Sarajirvi 2018, 104—118.)

I Yksilokohtaisen merkitysverkoston analyysi

Aineiston litteroin aina yksi haastattelu kerrallaan (siis suoritin aina yhden haastattelun
litterointeineen ennen kuin aloitin uuden haastattelun). Litteroinneissa keskityin vain puhuttuun
kommunikaatioon. Keskeisten sisdltdalueiden (merkityssuhde-ehdotelmien) jésentely ja merkityksia
sisédltdvien yksikdiden erottelu tapahtui englanninkielisessd litteroidussa tekstissd. Analyysin tdssd
vaiheessa pyrin erottamaan merkityksid sisdltdvid laajoja sisdltoalueita ja yksikoitd tutkittavien

kokemuksista. Tassd hyodynsin haastatteluissa kiyttimidni kokonaisuuksia ja teemoja.

Aloitin analyysin merkitsemilld (ks. esimerkki alla) oppimisympériston ulottuvuuksia kuvailevia
merkityksid erilaisilla fontin véreilld (fyysinen, sosiaalinen, TVT, didaktinen/pedagoginen ja

) ja kun olin mielestidni l0ytdnyt ne kaikki, merkitsin tekstiin korostusvérilld niitd
merkityksid, jotka olin olettanut haastateltavien nostavan esiin valitsemieni teemojen perusteella,
kuten _, _, _, sosiaaliset suhteet (prosessit), odotukset ja
_. Tamén osuuden tein my0s useita kertoja, jotta saisin esiin kaikki kuvatut merkitykselliset
asiat. Haastatteluissa tuli esiin asioita, joita en ollut osannut suomalaisena tai ulkomaankokemuksieni
perusteella ennakoida tai joita en edes tiennyt, kuten tenttien uusintamahdollisuudet. Ne
haastateltavien kuvailemat osuudet, jotka sopivat moneen teemaan (merkityssuhteiden kietoutumia
tai merkitystihentymid) tai eivét sopivat mihinkdén, mutta saattoivat olla merkityksellisid, merkitsin
keltaisella korostusvirilld myShempéd analyysin tarkentumista varten. Merkitysyksikon muoto tai
laajuus ei mairitd merkitystd vaan merkitysyksikkdé muodostuu aina merkitystd kuvailevasta

sisdllostd. (Perttula 1995a, 72, 91, 121-124, 135.)

60



Alla on esimerkki kdytetysta tekstikoodauksesta:

My answer probably prefer learn independently maybe uhm [
I
learning when I'm reading by myself and when I'm Iike watching YouTube vided

back vhm so that something that I have been like a long time like even I every class and everything

Esimerkki keskeisten sisdltoalueiden jasentelysti ja merkityksia
siséltavien yksikoiden erottelusta oppilaan H1 haastattelusta.

Haastateltavat saattoivat kuvata, kuten téssd esimerkissd, useita merkityksen sisdltdvid yksikoitd
samanaikaisesti, joten tutkijan pitd olla tarkkana, ettei tutkimuksessa ji4 jokin merkityksen siséltdma
yksikkd huomaamatta. En jadnyt pohtimaan englanninkielisessé tekstissa kieliopillisia seikkoja enké
pohtinut pisteidenkdin paikkaa, koska haastateltavat puhuivat paljon, nopeasti ja pitkdén, ja halusin
keskittyd vain heiddn puheeseensa. Kappalejaon saatoin tehdi taukojen mukaan, mutta sekdén ei ollut
litterointia tehdessdni sddntd. Hyddynsin myds muistiinpanojani litterointia tehdesséni. (Perttula

1995a, 135.)

Seuraavassa analyysin vaiheessa erotin merkitysyksikot toisistaan, kdansin suomen kielelle ja samalla
muunsin tekstin tutkijan yleiselle kielelle. Kirjoitin suomenkielisen yleiskielisen analyysin
englanninkielisen tekstin joukkoon, jotta alkuperdisen merkityksen siséltdvd yksikké on helposti
verrattavissa tutkijan tiivistykseen ja on mahdollista todeta, ettei merkitys ole muuttunut. Tekstiin on
myo0s helppo palata missd vaiheessa tahansa analyysin edetessd. Tdmi vaihe vaatii herkkyyttd,
sulkeistamista sekd reflektiota ja koin, ettd kd&nndstyon tekeminen tdssd vaiheessa auttoi minua
muotoilemaan kyseisten kokemusten merkitykset selkedsti ja yksiselitteisesti, koska jouduin
pohtimaan haastattelujen sisdltod syvillisesti ja monelta kannalta kdidntiessdni haastateltavien

ilmaisuja heidén kokemuksistaan. (Perttula 1995a, 126-127; Kilja 2018, 66.)

Ensimmadisen kysymyksen, joka toimi my0s lammittelykysymyksend, tarkoituksena oli tuottaa
informaatiota, mitkd asiat vaikuttavat oppilaiden valintaan hakeutua Turun yliopistoon ja
minkélainen prosessi se on oppilaan ndkokulmasta. Analysoidessani titd ensimmadistd kysymystd
eldméntilanteen faktuaalisena asiana, otin kuitenkin huomion vastauksissa olevia kuvailuja, jotka
sopivat myds eri teemojen alle ja viarikoodasin ne teemoittain tai keltaisella korostusvirillé jos kuvailu

oli moniselitteinen (Perttula 1995a, 121).
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Muiden kysymysten (2—8) osalta lyhensin ensin satunnaisesti valitsemani haastattelun niin, ettd ndma
vérikoodatut lauseet siséltyivit lyhennelmiéin, mutta muu kuvaus, kuten toisto, tdytesanat tai -lauseet,
jéi pois. Liséksi jdsensin kuvailut virikoodien mukaan, mutta tehtydni tdimén, totesin tyon turhaksi.
Jasennys muodosti lyhennelmid, mikd ei varsinaisesti lyhentidnyt analysoitavaa tekstid, silld
kuvailujen yksikéiden hahmottamiseksi ja niiden analysoimiseen oli oltava riittdvésti kontekstia
véirikoodien ohessa. Tdmin kokeilun jilkeen pdddyin kirjoittamaan valitsemani merkitykselliset
vksikot tiivistettynd violetilla fontilla samaan haastattelun tallennukseen. Samalla, kun kéansin
titvistelmat englannista suomeksi, muutin myos tekstin kolmanteen persoonaan ja tiivistin jokaisen
haastateltavan kuvauksen niin, ettd vérikoodien ja sanojen merkitykset sdilyivdt ja sisdltyivét
kiddnnokseen. Néin erottamalla (koodaamalla) tekstit eri véreilld, merkityksen sisdltdvét yksikot
erottuvat toisistaan ja alkuperdiset kuvailut pystytidén yhdistiméén tutkijan tulkintoihin. Merkityksen

sisdltdma yksikko edelld esitetystd esimerkistd (H1 haastattelusta) jasentyi seuraavasti:

”Hian opiskelee mieluiten itsendisesti lukemalla tai katsomalla YouTubea, silld

auditiivinen opetus ei yllapidd mielenkiintoa ilman visuaalista drsykettd.”

Keltaisella korostusvarilld merkattu: I can pause and go back” sisdltyy tiivistelmadn, silld se kuvaa
toiston merkitystd muun muassa metakognition, teknologian, motivaation ja pedagogiikan
ulottuvuuksien ndkokulmasta. Kuten jo mainitsin, timi vaihe vaati tarkkuuta, jotta tutkija ei véarista
tutkittavien kuvaavia merkityksid omilla koetun maailman merkityksilld. Erikoisen vaikeaksi ja aikaa
vieviksi tdmén vaiheen teki tulkinnan samanaikainen englannista suomen kieliseksi kdidntaminen,
mutta koin, ettd se on tehtdva tdssd vaiheessa, jotta saisin analyysin hallittavampaan muotoon.

(Perttula 1995a, 123124, 126.)

Merkitysverkoston merkityssuhteiden siséltdyhteyksien takia olen sisdllyttdnyt mahdollisimman
paljon informaatiota ja siten poisjatettivid merkitystihentymid on véhin, jotta analyysin edetessd
voisin paremmin hyddyntéé tutkimusaineistoa, vaikka en tissd vaiheessa vield ymmartiisikdan jonkin
merkitystihentymén merkitystéd (Perttula 1995a,

137).

Sisaltoalueiden yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostaminen

Keridsin kaikki violetilla fontilla (ks. tiivistelmé edelld) kirjoitetut yksildlliset merkityssuhteet

erillisiksi tiedostoiksi. Seuraavaksi pyorittelin aineistoa etsien yksilollisten merkityssuhteiden
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yksikoitd, kuten motivaatiota, metakognitiota, sosiaaliset suhteet, odotukset ja todellisuus ja
teknologian merkityskokonaisuuksia. Vérikoodasin H1 tiedostosta ndmé merkityskokonaisuudet,
jotta saisin hahmotettua, mitd haastateltavat kuvaavat ja miten etenisin tdssd analyysissi.
Virikoodeille annoin téssd kohdassa uudet merkitykset. Vaikka virit selvensivit tekstid, koin tyon

turhaksi analyysin kannalta, silld ndma yksikot 10ytyivét ilman erikoistehosteitakin.

Motivaatiota oppilaat kuvailivat sisdltoalueittain, kuten tutkittavan suhde muihin kansainvilisiin
oppilaisiin, suomalaisiin oppilaisiin, opettajiin, tohtorikoulutettaviin, muuhun henkilokuntaan,
vapaa-aikaan tai tulevaisuuteen. Metakognition sisdltdalueita olivat oman oppimaan oppimisen
kokemukset, kokemuksia oppimisymparistosté yleisesti ja lisdksi kokemuksia sosiaalisista suhteista
liittyen my0s tukitoimintaan ja ohjaukseen sekd hakuprosessiin. Odotuksia versus todellisuutta
oppilaat kuvailivat haastattelujen aikana eri yhteyksissé ja teknologialla oli myds useita sisdltoalueita
niin opiskelussa kuin vapaa-ajalla. Jasentdessini yksilollisid merkityksellisid yksikoitd huomioin, ettéd
kaikki haastateltavat eivit kuvailleet niitd sisiltoalueita ja analyysi etenee aineiston ehdoilla (Laine

2001, 40).

Seuraavassa vaiheessa pyrkimyksend on johtaa yksilollisistd merkityksellisistd yksikoistd
yksilokohtaisia merkitysverkostoja siséltdalueittain ja kuvata ne kertomuksena, jossa sisdltoalueisiin
liittyvdt merkitystihentymit tarkentuvat. Analyysi etenee ehdotelma kerrallaan ja jokaisesta
haastateltavasta tehdddan yksilokohtainen merkitysverkosto (yksilollinen profiilikuva) (Perttula

1995a, 138).

Jasennettydni  yksilollisid  merkityksellisida  yksikoitd, péddyin lopulta yksilokohtaiseen
merkitysverkostoon, miké jakautuu viiteen: haastateltavan opiskelupaikan valintaan vaikuttaneet
tekijé, opiskelijan tulkintaa itsestddn, odotukset opetusta ja opiskelua kohtaan, oma opiskelutyyli ja -
strategiat ja oppimisympdaristoon liittyvét kokemukset ja tulkinnat (Perttula 1995a, 136—137). Toisin
sanoen, kokosin jokaisen tutkittavan kohdalla violetilla fontilla kirjoitetuista teksteistd ndma viisi
sisdltdaluetta, joilla on myds keskindisid merkitysyhteyksid ja muodostin niistd haastateltavien

yksilolliset profiilikuvat (liite 3).
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II Yleisen merkitysverkoston muodostaminen

Tutkimuksen edetessd, metodin toisessa osassa, tein aineistoni pohjalta muutoksia alustaviin
jasentdviin spesiaaleihin sisdltdalueisiin ja kysymyksiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93). Uusiksi
sisdltoalueiksi muodostuivat: 1) miksi Suomeen ja Turun yliopistoon ja millaisin odotuksin, 2) itse
oppijana ja oman oppimisen reflektio, joka puolestaan jakautui kolmeksi tyyppiesimerkiksi: a)
oppimistyyli, b) oppimismuodot ja c) tietoisuus omasta opiskelustrategiasta, -orientaatiosta ja

-tavoista sekd 3) tutkittavien kdsitys Turun yliopiston oppimisymparistosta.

Némai edelld mainitut ratkaisut vaikuttivat my0s tulososan esittimisrakenteeseen, joten tulososan
rakenne poikkeaa jonkin verran Perttulan mallista. Tulososa rakentui tdssd tutkimuksessa kahteen
pddosaan seuraavasti: tulososioissa I kuvataan tarkemmin tutkittavien kokemuksia, jotta myds heidin
yksilolliset kokemuksensa (yksilokohtaisen merkitysverkostonsa) tulevat yksityiskohtaisemmin
esille ja tulososiossa II keskitytddn Perttulan mallin mukaiseen yleiseen tietoon (yleinen
merkitysverkosto). Néin tulososio II kuvausta voi verrata, miten se on linjassa muiden
tutkimustulosten kanssa, kuten ISB -tuloksiin, koska téssd tutkimuksessa oli vastaajia vain seitsemén.
Tulososio I kuvaa yksilollisid kokemuksia, joita voi hyodyntdd esimerkiksi oppimisympériston

kehittimisessd, vaikka silld ei olisikaan tieteellisesti todistettua painoarvoa.

4.4. Tutkimukseen liittyviit eettiset kysymykset

Tutkimuksen eettiset kysymykset ovat keskeisid tekijoitd hyville tutkimukselle. Eettisyysndkokulma
pitdisi ottaa huomioon kaikissa tutkimusvaiheissa, oli tutkimus sitten laadullinen tai mééréllinen.
(Piispa 2006). Taméi tarkoittaa ennen kaikkea sitd, ettd tutkijan tulisi kaikissa tutkimuksen teon
vaiheissa tietoisesti punnita eettisyyteen liittyvid kysymyksid. Niin taataan, ettd tutkimuksessa
noudatetaan oman alan tieteellisid periaatteita ja kdytintdjd, joiden noudattaminen on tirkeéda
tutkimustulosten luotettavuudenkin kannalta. (Hallamaa & Lotjonen 2002). Yhteiskunta- ja
kayttdytymistieteille on annettu myoOs oma eettinen ohjeisto (ks. https://www.tenk.fi/fi/tenkin-

ohjeistot).

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan vuonna 2012 antamassa ohjeistuksessa on esitetty 7-kohtainen
muistilista hyvén ja kestdvin tieteellisen kidytdnnon keskeisista tekijoistd. Ndissd korostetaan sitd, ettd
tutkijan pitdd kaikessa toimia tieteenalansa periaatteiden mukaisesti sekd tietysti rehellisesti ja

huolellisesti. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6-9.) Tutkimuksen teon eettisyyteen liittyy
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myoOs se, ettd tutkija kunnioittaa osallistujia ja suojelee myds heidédn yksityisyyttddn. On myds
pyrittava kaikissa tilanteissa tekemédn oikeutta vastanneille, on siis oltava avoin ja herkké aineiston
suhteen. Aineiston tulkintaa ei esimerkiksi saisi pakottaa mihinkddn tiettyyn kaavaan tai mink&an
koulukunnan tulkintaan, jos nidmi ei siithen luonnostaan taivu. (Pohjola 2007; Atjonen 2008.)
Tutkimuksen eettisyys korostuu tutkimuksissa, joissa kuvataan tunteellista/arkaluonteista tutkimusta
(sensitive research), kuten téllaisissa haastattelutilanteissa, joissa tutkijan tunteet voivat nousta
pintaan, mika estdd heitd olemaan objektiivisia haastattelijoita ja tutkijoita. (Cohen ym. (2018, 235).
Tassa tutkimuksessa ei sindnsé ole kyse tdllaisesta tutkimuksesta, mutta silti tutkijana pyrin koko ajan
olemaan timédnkin suhteen tarkkana ja olemaan yleensdkin ldsnid oleva ja kuunteleva. Néissd
seitsemissd haastattelutilanteessa ei esiintynyt mitddn, joka olisi nostanut omat tunteeni pinnalle.
Vasta litteroinnin aikana koin enemman tai vihemman empatiaa tutkittaviani kohtaa, mutta yritin sen,

kuten edelld on todettu, pitiméén kurissa niin, ettei timé paédssyt vaikuttamaan tulkintoihini.

Tédmain tutkimuksen aikana on aina suunnitteluvaiheesta lahtien pyritty kaikessa noudattamaan hyvin
tieteenteon periaatteita. Keskeisin ongelma téssd suhteessa on muodostunut osallistujien
anonymiteetin turvaaminen, joka on yksi tdrkeimmisti tutkimuksen raportointiin liittyvistd eettisistd
kysymyksistd (Pohjola 2007; Cohen ym. 2007, 126; 2018, 235-237). Téssa tutkimuksessa ongelmia
atheuttaa ennen kaikkea se, ettd tutkimuksen perusjoukko on pieni (n=21), joten tutkimukseen
osallistuvat seitsemédn henkildd saattavat olla helposti tunnistettavissa. Raportoinnissa on tdmén
varmistamiseksi haettu sellaisia muotoja, ettei vastaajia voitaisi ndistd tunnistaa. Aineiston
analyysivaiheessa kullekin haastateltavalle annettiin oma koodinsa (H1-H7). Naitd kdytettiin my0s
raportoinnissa. Néin lukijakin kykenee seuraaman eri vastaajista muodostuvia vastausketjuja
tarkemmin ja my0s eri teemojen, kuten itse oppijana -teeman, kisittelyn yhteydessd. Lisdksi
raportissa on yliviivattu sellaiset tiedot, jotka voisivat paljastaa haastattelevan henkildllisyyden

oheisen esimerkin mukaisesti (itseoppijana -teeman purkuesimerkki):

H1 Hyvé menestyminen ja valmistuminen motivoi. Oppimisympériston fyysinen ulottuvuus

ja opettajien kanssakdyminen hyva.
He Osallisto: (R i kurssille. Kook opiskelun mo-

tivoivaksi mutta vaativaksi. Koki stipendin ja opiskeluajan rajoittavaksi hyddyntdmain
kaikkia oppimisympériston mahdollisuuksia. Koki joutuneen valitsemaan kursseja vain
opintopisteiden takia ja ettei voi stipendin takia léhted vaihtoon tai hyodyntédd muiden yli
opistojen tarjoamia kursseja. Td4lld itseohjautuvuus, informaation etsiminen ja kysymysten
esittdminen ilman palautetta keskissa.

Lukijan oheisen esimerkin tapaan koodatusta raportoinnista ei ole mahdollista, ei ainakaan helposti,

nimetd, kuka vastaaja on. Téssd tutkijan kielelle tehdyssa kddnnostekstisséd yksilollisyys on mielestini
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suojattu siind méérin, mitd kyseiset opiskelijat ovat minulta vaatineet. Mutta teksti kuitenkin nadyttaa
lukijalle, millaista merkityksistd merkityssuhde-ehdotelmat muodostuvat (Perttula 2000, 433).

Esimerkissd alleviivattu lause: ”Taalld itseohjautuvuus, informaation etsiminen ja kysymysten

esittdminen ilman palautetta keskidssd” merkitsee, ettd lausetta kéytetidn my0Os toisessa

merkityssuhde-ehdotelmassa (=spesifi sisdltdalue, alateema), mikd ei ole Perttulan (1995a, 135)

mukaan ihanteellista, mutta valttimatonta, kun kielelliset ilmaisut ovat kietoutuneet toisiinsa.

Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen tarkoitus on tuoda esiin tutkittavien kokemus, eldmismaailma ja Kkisitys
mahdollisimman tarkasti, joten tutkijan on pystyttivé perustelemaan tutkimuksensa menettely niin,
ettd siitd pystytddn toteamaan johdonmukainen tapahtumasarja, minkd avulla tutkija pystyy
aukottomasti perustelemaan ratkaisuihinsa paatymisen. Tutkijan pitd osoittaa tutkimuksen ankaruus
eli tieteelle asetetut vaatimukset ja erityisesti tdllaisen fenomenologista metodia kdytetyn tutkimuksen
kohdalla on tutkimuksen luotettavuuden ndkokulmasta metodia noudatettava pedanttisesti, silld
tutkija tekee rekonstruktion toisen ihmisen konstruktiosta ja ndiden on séilyttdva identtisind. (Varto
1992, 111-116; Perttula 1995a, 104; Hirsjarvi & Hurme 2001,189.) Edelld mainittu huomioiden,
tutkimusaineistoni analyysi perustuu soveltavasti fenomenologiaan, mutta se ei tdytd
tutkimusaineiston ldhtdkohdista ankaran fenomenologisen tutkimuksen periaatetta. Tdmén metodin
mahdollistamana, aineisto ohjaa analyysid ja tdimén tiedostaen olen pyrkinyt soveltamaan metodia
siten, ettd teemahaastattelulla toteutettu tutkimusaineiston keruu ja tulosten analysointi pystytddn
soveltamisesta huolimatta toteuttamaan luotettavasti fenomenologisen tutkimuksen periaatteiden

mukaan.

Teemahaastattelua ei voi valttdméttd toistaa samoin tuloksin, vaikka sama haastattelija toistaisi
haastattelun samalla tavalla, silld teemahaastattelutilanne on aina ainutlaatuinen. Tutkimusprosessia
pohtiessani, minun olikin katsottava kokonaiskuvaa tutkimusprosessista ja myds sen eri vaiheista.
Seka tutkijana reflektoitava omaa kasitystini tutkimuksen todellisuuden ja tulosten vastaavuudesta ja

luotettavuudesta. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 128-130.)

Fenomenologisen ldhestymistavan tavoite on tarkastella ilmiotd kokijan ndkokulmasta, jolloin
tutkijan omat tavoitteet (intentiot) ja tutkittavan kokemukset pidetddn erillisind: Tdmén tiedostaen,
olen koko tutkimuksen ajan kykyjeni mukaan sulkeistanut omat oletukseni ja kdsitykseni tutkimastani
ilmiostd saavuttaakseni tutkittavien kokemukset sellaisina kuin he ne kokivat. (Perttula 1995a, 176—

178.) Tdmd on Juha Perttulan (1995b, 44) mukaan mahdollista tavoittaa epistemologisesti
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(tietoteoreettisesti). Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkija tavoittelee tdydellistd ymmarrysta,
mutta tiedostin ettei se ole kdytinnossd mahdollista. Tutkittavan kokemus sellaisena kuin hén sen

kokee, on siis epistemologisesti mahdollista tavoittaa, mutta ei ontologisesti (oppi olemassaolosta).

Téssd tutkimusprosessissa ihminen ndhddén holistisena, joten huomioin haastateltavan sekd
yksilollisyyden ettéd yhteisollisyyden. Kokonaisvaltaisessa ihmiskisityksessd moniulotteinen ihminen
sddtelee omaa olemassaoloansa, kuten valitsemalla Turun yliopiston opiskelupaikakseen, jolloin
ithmisen olemassaolon ehdot ja vaikutus muuttuvat. (Rauhala 1998.) Tutkimusprosessissa kohtaa
kaksi erillistd ihmistd (tutkija ja tutkittava), jotka kokevat todellisuuden omista nidkokulmistaan ja
ovat samalla toisilleen prosessin aikana merkittidva situaation rakennetekija (Perttula 1995a, 178—

184).

Koska fenomenologinen ihmistutkimus edellyttdd tutkijan selvittdvin ensin itselleen tutkimuksen
taustaoletukset ja ontologiset 1dhtokohdat ja analysoivan omat kisitykset ihmisten perusluonteesta,
mindkin pyrin tiedostamaan oman tiedonmuodostusprosessini ja tuomaan sen esiin tutkimuksen eri

vaiheissa (Kiviranta 1995, 92-93; Perttula 1995a, 180).

Ensin analyysi eteni yhden tutkittavan koetun maailman tasolla ja on siten ontologisesti relevantti,
mutta tdmin jilkeen metodia piti soveltaa, kun aloin etsid samankaltaisuutta yksilollisistad
kokemuksista ja muotoilla yksilollisistd kokemuksista yleistd merkitysverkostoa. Tdmé voidaan
tulkita ristiriitaiseksi holistisen ihmiskésityksen ja ontologisen relevanttiuden kannalta, mutta
fenomenologisen tutkimuksen ja ontologisen relevanttiuden ehdon perusperiaate on, ettd metodi

sovitetaan tutkittavan ilmion rakenteeseen — ei pdinvastoin. (Perttula 1995a, 180-182.)

Yksilokohtainen merkitysverkosto on merkittdva ainakin haastatellun opiskelijan ndkokulmasta,
koska hin on olemassa ja tutkija on kiinnostunut hidnen kokemuksistaan ja muodostaa niistd
yksilokohtaisen merkitysverkoston. Yleinen merkitysverkosto ei kisitteellisesti kata kaikkia
haastateltujen yksilokohtaisia merkitysverkostoja, mutta ilmion kannalta ja niistd analyysin avulla
johdettu yleinen merkitysverkosto on tutkimuksen edetesséd tarkentunut mielekkiiksi ja on minun
(tutkijan) mielestd merkityksellinen. Metodisia vaiheita olen kuvannut Perttulan mallista poiketen,
jotta lukija pédsisi mahdollisimman tarkasti seuraamaan haastateltujen yksilokohtaisten
merkitysverkostojen muodostumista yleiseksi merkitysverkostoksi. Tutkijana koen, etti tdmin
hetkisten taitojeni mukaan olen toteuttanut timén tutkimuksen systemaattisesti ja vastuullisesti.

(Perttula 1995a, 183-184.)
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5. TULOSOSA:

KANSAINVALISTEN OPISKELIJOIDEN YKSILOLLISET JA YLEISET MERKITYSVERKOSTOT

Aineiston purku perustuu Amedeo Giorgin kehittimién ja Juha Perttulan muokkaamaan
kaksiosaiseen metodiin (ks. luku 4.3), jossa ensimmaéisessd vaiheessa (tulososio I) luodaan jokaisesta
haastateltavasta tutkimuskysymysten johdattamana kokonaisndkemys ja yksilolliset profiilikuvat
(liite 3), joiden pohjalta tulkinta nostetaan analyysin toisessa vaiheessa (tulososio II) yleisemmille
tulkinnan tasolle ja muodostetaan yleiset merkitysverkostot (ks. luku 5.2). Joista puolestaan
johtopéétoksend (tutkimustuloksena) muodostetaan: Kansainvélisten opiskelijoiden haastatteluista

nouseva kokonaistulkinta (taulukko 6).

Tulososio 1 sisédltdd kaikkien seitsemédn haastatellun yksityiskohtaisen kuvauksen heidén
tulkinnoistaan (liite 3), jotka liittyvét 1) oman opiskelupaikan (Suomen ja erityisesti Turun yliopiston)
valintaan vaikuttaneista tekijoistd, 2) opiskelijan tulkinnasta itsestdén yleisesti ja omasta
opiskelutyylistd ja -strategiasta. Lisdksi ndmid haastateltavien yksilokohtaiset merkitysverkostot
sisdltavit kuvauksen siitd, 3) millaisia odotuksia heilld oli Turun yliopiston opetusta ja opiskelua

kohtaan ja 4) millaiseksi he olivat kokeneet Turun yliopiston tarjoaman oppimisympariston.

Tulososio II (ks. luku 5.2) puolestaan tarkastelee yleisemmalld tasolla haastateltavien tulkintaa 1)
opiskelupaikan valintaan vaikuttavista tekijoistd ja odotuksista, 2) itsestd oppijoina, oppimistyyleisti
ja millaisia oppimismuotoja he hyddyntdvit omassa opiskelussaan sekd 3) millainen on toimiva
oppimisympdristd, ja erityisesti heiddn tulkintaansa Turun yliopiston oppimisymparistosta.

Seuraavaksi tarkemmin tulososio I ja II muodostumisesta.

5.1 Haastateltavien yksilokohtaiset merkitysverkostot (tulososio I)

Haastateltavien yksilokuvaukset ovat tutkijan haastatteluaineiston pohjalta rakentamia tutkimuksen
athepiiriin kuuluvia tiivistyksid, kokonaistulkintoja. Perttulan (2000, 430) mukaan haastateltujen
yksilokohtaisten —merkitysten tai merkitystihentymien analyysin vaiheessa, tutkittavien
yksilokohtaisen tiedon ja kokemusmaailman kuvaamisessa erityisesti eksistentiaalisen nikdkulman
merkitys korostuu. Perustuuhan yksilokohtainen kokemus yksilon koetun maailman kokonaisuuteen,
joka muodostuu ja konkretisoituu hédnen eldméntilanteessa (situaatiossa) ja tdhdn liittyvissd

tulkinnoissa. Téstd johtuen tutkimuksessa nousee yhtd monta yksilokohtaista merkitysverkostoa kuin
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tutkimuksessa on ollut haastateltavia. Tdssd tutkimuksessa analyysin ensimmaisen osan (tulososio I)
tarkoituksena oli 10ytd4, mikd haastatteluaineistossa on Turun yliopiston maksuvelvoitteisen

opiskelijan kannalta olennaista tietoa hédnen kokemuksensa ymmaértdmisessa.

Haastateltavien yksilollisissd profiilikuvissa (liite 3) esitetddn tiivistys syistd, miksi haastateltavat
olivat valinneet Suomen ja erityisesti Turun yliopiston opiskelupaikakseen ja millaisia odotuksia
heilld tdélld opiskeluun oli. Sen lisdksi, ettd ndin luodaan lukijalle mahdollisuus hahmottaa jokaisesta
haastateltavasta yksildllinen kokonaiskuva, on ndiden yksilokohtaisten merkitysverkostojen esittely
ja kokoaminen tulkintaprosessin ensivaihe, joka mahdollistaa my0s tutkijalle perusteellisen

tutustumisen ja kokonaisndkemyksen rakentamisen tutkimusaineistosta (Perttulan 2000, 430).

Haastateltavien yksilokuvaukset olen pyrkinyt kirjoittamaan niin, etti haastateltavien henkildllisyys
ei paljastuisi. Osa haastateltavista on antanut luvan julkista kaiken tiedon, mitd haastattelujen aikana
on tullut esille. Tastd huolimatta kaytin kriittisesti ja harkiten titi oikeutta ja sisdllytin tunnistettavaa
tietoa, kuten stipendin nimi, vain jos se on mielestini tutkimuksen kannalta olennaista tietoa.
Muutenkin olen pyrkinyt kirjoittamaan tekstin siten, ettd tutkittavien anonymiteetti tulee turvattua

parhaalla mahdollisella tavalla.

Yksilollisissd profiilikuvissa on piirretty tutkimuksessa mukana olleiden Turun yliopiston
kansainvilisten maksuvelvoitteisten opiskelijoiden yksilokuvat tutkimuksen viitekehyksen
médrittdimien teemojen suhteen. Niitd teemoja olivat ensinndkin, mitkd tekijd olivat heidén
kohdallaan vaikuttaneet opiskelupaikan (siis Turun yliopiston) valintaan ja millaiseksi he tulkitsevat
itsensd ja oman eldménsd yleisesti. Lisdksi kuvaukset sisdltivét jokaiselta haastatellulta lyhyen
kiteytyksen siitd, millaisia odotuksia heilld oli opetusta ja opiskelua kohtaan, millaiseksi he tulkitsevat
oman opiskelutyylinsd ja -strategiansa sekd millaisen oppimisympdriston he kokevat tukevan
parhaiten omaa oppimistaan ja millaisia kokemuksia heilld oli Turun yliopiston oppimisympéristosta.
Kuten Perttula (1995a) on todennut, osallistujien yksilolliset profiilikuvat tai merkitysverkostot
nostavat hyvin esille sen, kuinka ithmisten merkitysverkostot muodostuvat hyvinkin moninaisiksi ja

laaja-alaisiksi.

Seuraavaksi ndiden yksil6llisten merkitysverkostojen tarkastelun ja tulkinnan perusteella nostetaan
tarkasteluun yleisid merkitysverkostoja 1) miksi Suomeen ja Turun yliopistoon ja millaisin odotuksin,
2) itse oppijana ja oman oppimisen reflektio, joka puolestaan jakautui kolmeksi tyyppiesimerkiksi: a)

oppimistyyli, b) oppimismuodot ja c) tietoisuus omasta opiskelustrategiasta, -orientaatiosta ja
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-tavoista sekd 3) tutkittavien ndkemyksid heiddn oppimistaan tukevista ulottuvuuksista eli heiddn
késityksensd Turun yliopiston oppimisympdéristostd. Namé tulkinnat rakentuvat yksilollisistd
profiilikuvista (liite 3), joita tdydennetdéin haastateltavien eri teemakokonaisuuksiin liittyvilld

tulkinnoilla, joiden pohjalta esitetdén lopuksi teemakokonaisuuksiin liittyva yleismerkitystulkinta.

5.2 Haastateltavien yleiset merkitysverkostot (tulososio II)

Tédssd vaiheessa haastattelujen analyysia ja tulkintaa siirrytddn yksilotason profiilikuvista yleisen
merkitystason tarkasteluun. Témé eri teemakokonaisuuksien analysointi aloitetaan tarkastelemalla
ensin lyhyesti kysymysti, miksi haastateltavat (maksuvelvoitteiset kansainviliset EU/ETA -maiden
ulkopuolelta tulleet opiskelijat) olivat valinneet Suomen, ja erityisesti Turun yliopiston,

opiskelupaikakseen. Ja millaisia odotuksia heillé oli opintojen suhteen.

5.2.1 Miksi Suomeen, Turun yliopistoon ja millaisin odotuksin

Yleisesti haastatteluissa ei noussut suuria ongelmia opiskelupaikan saamiseksi, jos ei oteta huomioon
muutaman opiskelijan opintojen rahoitukseen liittyvid ongelmia. Toiset haastateltavat kylld
mainitsivat, ettd opiskeluun liittyvit paperi- ja muuttoprosessit olivat tuottaneet omat haasteensa. Itse
Turun yliopiston hakuprosessia ei niinkdén kritisoitu, mutta muu téhén liittyvé paperityd oli osalle

ollut suhteettoman ty6lésta.

Kaikkien haastateltavien Suomeen tulon perussyy oli halu opiskella ulkomailla; suorittaa
kansainvilisid opintoja ja saada kansainvélisid kokemuksia. Suomen valinta opiskelumaaksi perustui
ennen kaikkea maan ja koulutuksen maineeseen. Useimmille haastateltavista lopulliseen valintaan
koulutuspaikasta vaikutti mahdollisuus saada tdtd varten stipendi ja tarjolla olleet koulutusohjelmat.
Samat syyt vaikuttivat my0s sithen, miksi valinta oli osunut Suomen yliopistoista Turun yliopistoon:
viisi seitseméstd haastattelevasta totesivat Turun yliopiston stipendijdrjestelmin olleen perussyy,
mika sai heidét opiskelemaan Turun yliopistoon (ja yleensékin Suomeen). Esimerkiksi H2 suoraan
totesi, ettd stipendin saanti oli ollut kaikkein tirkein ehto hinen tulolleen opiskelemaan Suomeen,
mutta H4 ja H7 maksoivat ensimmadisen opiskeluvuotensa lukukausimaksun itse. H4 oli maksanut
ensimmadisestd opintovuodestaan 10.000 euron lukukausimaksun, jos hédn ei olisi saanut toiseksi
vuodeksi stipendid, hdn ei olisi voinut jatkaa opiskelujaan Suomessa ja Turun yliopistossa

rahoitusvaikeuksien takia. Toisille opiskelujen rahoituksen saanti oli siis tuottanut ongelmia, silld
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kaikkien haastateltavien kotimaalla ei ollut esimerkiksi Suomen kanssa opintolainasopimusta. Osalla

rahoituksen saamiseen olikin mennyt pitké aika, jopa vuosia.

Kaksi, kuten jo mainittiin, oli joutunut maksamaan ensimmaéisen vuoden itse ennen stipendin saamista
toisena vuotena, joten haastateltavat pohtivat, ettd lukukausimaksuttomuus voisi olla opiskelijoille se
houkutin, jolla Suomeen saataisiin nykyistd enemmaén kansainvilisid opiskelijoita. Mutta toisaalta
maksullisuudessakin oli puolensa: timéa voi lisdtd opetuksen ja opiskelun arvostusta ja nopeuttaa
valmistumista. H3:n mukaan opiskelu Suomessa oli yleisesti kallista hintatason takia ja ehk&d Suomen
pitdisi mainostaa stipendejé ja kehittda erilaisia ohjelmia, kuten kanadalainen Mitacs organisaatio,

jotta tdnne saisi enemmain ulkomaalaisia opiskelijoita.

Toiseksi tiarkein vaikutin Turun yliopiston valintaan opiskelupaikaksi oli vaikuttanut Turun yliopiston
tarjoamat opiskeluohjelmat ja -mahdollisuudet. Tdma oli kaikille haastateltaville tirkeédssa roolissa
opiskelupaikkaa valitessa. Esimerkiksi H3, joka oli saanut stipendin Oulun ja Turun yliopistoon,
valitsi Turun yliopiston, koska yliopistossa oli tarjolla Oulua paremmat opintokokonaisuudet
(programmes). Myos HS, joka oli hakenut Turun yliopiston lisdksi Helsingin ja Tampereen
yliopistoon, (pédsi ndihin kaikkiin ja sai stipendin Turun ohessa Tampereen yliopistoon) valitsi Turun
yliopiston opinto-ohjelman siséllon takia. Vastaavasti H6 valitsi Turun yliopiston opiskelupaikakseen
tiedekunnan ja tutkinnon perusteella, silld maailmalaajuisesti se oli hinen mielestdédn paras tutkintoon

johtava maisteriohjelma.

Muita valintaan vaikuttavia tekijoitd haastateltavat mainitsivat: H1 tiesi Suomen olevan turvallinen
maa, H4 oli aikaisemmin vierailut Turussa ja H3 oli ollut vaihto-opiskelijana Suomessa. Liséksi
molemmat H3 ja H4 mainitsivat saaneensa ystivid tadltd jo aiemmin Suomessa olonsa aikana ja H4
sanoikin viihtyvinsd Suomessa ja haluavansa jadda tinne toihin opintojen jalkeen. Halukkuus jadda
Suomeen nékyi siindkin, ettd H4 opiskeli aktiivisesti suomen kieltd ja kdvi opiskelujen lomassa toissa.
Myos HS ja H6 kertoivat panostaneensa suomen kielen haltuun saamiseksi. Lisdksi HS oli harkinnut
suorittaa jo kandidaatin tutkinnon Euroopassa, mutta pdityi tekemdin sen Hong Kongissa. Sielld
opiskellessaan hén tutustui eurooppalaisiin tutkintoihin ja viimeisen vuoden aikana haki Suomen
yliopistoihin. Pdétokseen tulla Suomeen vaikutti Hong Kongin stressaava eldméntyyli ja asuntojen
hinnat sekd Suomen koulutuksen maine. H5 kertoi olevansa tyytyvdinen péaatokseensa tulla Turun
yliopistoon ja viihtyvinsd sen vapaassa opiskeluilmapiirissd erinomaisesti. Lisdksi hén oli edistynyt
kielitaidossaan niin pitkille, ettd kommunikoi haastattelijan kanssa suomen kielelld muuten paitsi

haastattelutilanteessa. H6 kertoi Suomeen tultuaan ensin osallistuneensa kahden viikon kesédkurssille
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tavoitteena tutustua Suomeen ja suomen kieleen. Lisédksi hin kertoi haluavansa jaéddd Suomeen téihin
tai jatkaa opintojaan tohtoriohjelmassa. H7 haki Suomeen suomalaisen koulutuksen maineen takia ja
tarkemmin vield Turun yliopiston ohjelman takia. Liséksi han oli tutustunut KiVa koulu -ohjelmaan.

Hénella on jo liiketalouden tutkinto ja pitkd johtamisen tyokokemus kotimaassaan.

Yleisesti haastatteluissa ei noussut esille, millaisia odotuksia haastateltavilla oli ollut hakiessaan
opiskelupaikkaa ja tullessaan opiskelemaan Suomeen ja Turun yliopistoon. Neljd haastateltavista
totesikin suoraan, ettei heilld ollut varsinaisesti erityisid ennakko-odotuksia, mutta kaikki
haastateltavat kuitenkin kuvasivat, miten ennakkokésitykset kohtasivat “todellisuuden™ kanssa.
Haastatteluissa nousi erilaisia yksittdisida odotuksia ja my0s kokemuksia, niin positiivisia kuin
negatiivisia. Tdssd yhteydessd nostetaan ndistd muutamia esille, osa odotuksissa liittyvdd myds

muiden tarkasteltavien teemakokonaisuuksien piiriin.

Haastateltavat olivat odottaneet oppivansa kansainvélisessd yhteisdssd uusia asioita suomalaisen
koulutuksen avulla. Tassd suhteessa H2 oli hivenen pettynyt, koska tdmi yhteisé Turun yliopistossa
oli osoittautunut yllattavén pieneksi. Hén epdili kansainvilisten opiskelijoiden vihdisyyden syyksi
ennen kaikkea Suomen perimét korkeat lukukausimaksut. H7 olisi puolestaan toivonut enemmén
kanssakdymistd suomalaisten opiskelijoiden kanssa ja tyokokemusta omaavien opiskelijoiden kanssa.
Lisdksi hédn odotti laadukkaampaa opetusta joiltakin opettajilta ja mainitsi erikoisesti
tohtorikoulutettavat, joilla ei hidnen kuvailemanaan ollut motivaatiota opettaa. H5 oli lukenut
Suomesta ja Pohjoismaista ennen hakuaan, mutta ei ollut silti osannut odottaa aktiivista ja stimuloivaa
kanssakdymistd paikallisten kanssa, el myOskddn kdvelyn metsdssé, eikd ympéardivan luonnon olevan
hienompaa kuin rakennukset ja infrastruktuuri, eikd koordinaattorin avulla tehtyd henkilokohtaista
opintosuunnitelmaa ohjaamaan ja auttamaan opiskelijaa onnistumaan opinnoissaan. H4 oli ajatellut
voivansa opiskella muun opiskelun ohessa myds suomen kieltd, mutta aikatauluongelmat, jotka olivat
osoittautuneet ’painajaismaisiksi”, olivat hdnen kohdallaan osittain estdnyt timéan. H6 suunnitteli
jddvansd maisteritutkinnon jdlkeen Suomeen joko opiskelemaan tai toihin, mutta ei ndhnyt

mahdollisena oppia tydssé vaadittavaa suomenkielentaitoa ndin lyhyessi ajassa.
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Yhteenveto asetelma opiskelupaikan valinnan suhteen

Taulukko 3. Yhteenveto opiskelupaikan valintaprosessista.

Valintojen perussyyt: Valintaprosessiin tai opiskelun aloittamiseen
liittyviii ongelmakohtia:

* Suomen maailmanlaajuinen koulutusmaine * opiskelun rahoitukseen liittyvit haasteet
* saatu opiskelustipendi * opiskelun aloittamiseen liittyvé byrokratia
* Turun yliopiston koulutustarjonta * opiskeluohjelman tiukkuus
- ei jad aika esim. vapaachtoiselle suomen kielen

* aikaisempi tutustuminen Suomeen "
opiskelulle

Kuten odottaa saattaa, haastateltavien yleisen merkitysverkoston mukaan haastateltavien
opiskelupaikan  vallinnan tirkeimmidksi syyksi nousi selkedsti Suomen koulutuksen
maailmanlaajuisesti hyvd maine ja opiskelijoiden saama stipendi opiskelua varten. Spesifin yliopiston
valinnan primaariksi tekijdksi nousi yliopiston tarjoamat opiskelumahdollisuudet. Ongelmista
puolestaan nousi opiskelijoiden tulkinnoissa opiskelun rahoituksen ongelmat sekd Suomeen tuloon ja
opiskelun valintaan liittyvd byrokratia. Yleisesti haastateltavat kokivat tulleensa ilman ennakko-
odotuksia, mutta odottivat aktiivista kanssakdymistd niin kansainvélisten opiskelijoiden kuin
suomalaisten kanssa, mutta kansainviélisten opiskelijoiden yhteiso osoittautui pieneksi ja suomalaiset

hiljaisiksi.

Seuraavaksi tarkastellaan haastateltujen kansainvélisten opiskelijoiden tulkintaa itsestd oppijana ja

siitd, kuinka he reflektoivat yleisesti opiskeluaan ja oppimistaan.

5.2.2 Opiskelijoiden oma tulkinta itsesti oppijana ja oman oppimisen
itsereflektiovalmiudet

Kuten teoriaosassa todettiin, oppiminen on yksilollinen prosessi. Meilld jokaisella on omat tapamme
oppimisen suhteen, puhutaan oppimistyyleistd. Kyky arvioida itsed oppijana ja reflektoida omaa
oppimista ovat tarkoituksenmukaisen oppimisen perusvalmiuksia, joita kuvataan yleisesti sekd
itsereflektion ettd metakognition késitteilli. Metakognitio, kuten teoriaosassa tdmd madadriteltiin,
viittaa siihen, etti voimme tarkastella omaa ajatteluamme, oppimista ja sdddelld omaa tiedollista
(kognitiivista) toimintaamme. Metakognitio on siis ennen kaikkea tietotaitoa tiedonkéytossa: tietoa

ajattelutavoista, tunteista, omista dlyllistd voimavaroista, ongelmanratkaisutaidoista, oppimistyylien
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tiedostamisesta, oppimisstrategioista, tavoitteiden asettamisesta ja saavuttamisesta, reflektoinnista ja
oman oppimisen arvioinnista (itsearvioinnista). (Hakkarainen ym. 2004, 233-234.) Opiskelun ja

oppimisen kannalta luonnollisesti myds motivaatio on tirkeé tekijd oppimisen kannalta.

Haastateltavien yksil6llisten profiilikuvien pohjalta voidaan todeta kaikkien seitsemén opiskelijan
olevan hyvin motivoituneita opiskelijoita. Tdmd ndkyi muun muassa siind, ettd he totesivat
nauttivansa opiskelusta ja omaavansa valmiudet itsendiseen opiskeluun esimerkiksi internettid

hyddyntden. Kaikki haastatellut olivat itsendisié ja aktiivisia opiskelijoita.

Se, mistd kukin 10ysi opiskelumotiivinsa, vaihteli suuresti. H7 muun muassa kuvaili itseddn
elinikdisend oppijana: oppijana, ”joka ei tiedd kaikkea ja joka haluaa oppia uutta tai oppia tekemién
uudella tavalla ja saada uusia kokemuksia”. H3 totesi senkin lisddvdn motiivia, ettd toimii muun
muassa aktiivisesti opiskelijoiden kansallisessa ja kansainvélisessd toiminnassa. H6 puolestaan totesi
16ytavinséd opiskelumotiivin ennen kaikkea opintojen sisillostd ja tiimityostd, vaikka koki samalla
opinnot yleisesti vaativiksi, eikd hidnen ollut helppo pysya itsetehdyissd aikataulussakaan. Kaiken
kaikkiaan, kaikkien haastateltavien voidaan todeta olleen varsin motivoituneita opiskelustaan. H1
thmetteli suomalaisten vélinpitdmétontd asennetta saatuihin alhaisiin arvosanoihin ja kuvaili
suomalaista arviointia outona (weird). H7 totesi motivaation roolin oppimisen kannalta tiarkedksi, hin
oli itse hyvin motivoitunut opiskelija ja hinelld oli my0s “pddamaéérdorientoitunut” ja tietoinen suhde

opiskeluun.

5.2.2.1 Oma oppimistyyli; viimehetken opiskelijoista monialaisiin ja syviillisesti oppijoihin

Haastateltavilla oli selvdsti muodostunut omat oppimistapansa ja -strategiansa. Osalle luento-opetus,
joka perustuu paljolti auditiiviseen, opettajien luentoihin, ei ollut paras mahdollinen tapa oppimisen
kannalta. Esimerkiksi H1 totesi, jotta hanen mielenkiintonsa pysyisi opetuksessa, tarvitsisi hdn timén
rinnalle visuaalisia drsykeitd. Osaksi tdstd syystd hdn piti enemmén itsendisestd opiskelusta
esimerkiksi lukemalla tai vaikka sosiaalista mediaa (YouTube) hyddyntden. Myds H4 totesi itselleen
olevan vaikeaa oppia pelkdn kuuntelemisen varassa. Hanen oli siis vaikea keskittyd auditiivisella
luennolla, joten hén pitkin omaa vireyttddn ylld esimerkiksi piirtelemilld (doodling) vihkoon tai
jollain vastaavalla toiminnalla, joka auttoi hidntd keskittymé&én. Passiivinen opiskelu aiheuttaa hénelle
ajatusten harhailua, joka ei ollut oppimisen kannalta tarkoituksenmukaista. H5:n mukaan opetuksen
pitéé olla inspiroivaa ja opiskelijoilla pitdd olla mahdollisuus vaikuttaa opintoihin, muuten opiskelu

menee ulkoluvuksi, eikd hdn pida tatd tarkoituksenmukaisena. H6, joka piti itseddn traditionaalisena
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oppijana, kuvasi itseddn oppijana, joka lukee ja kdy luennoilla, tdstd huolimatta hdn samalla kuvasi
oppivansa visuaalisen kommunikaation vilitykselld parhaiten. H7 ehdotti, ettd noustaisiin vaikkapa

seisomaan vilill4 ja ettd tehtéisiin jotain tavanomaisesta poikkeavaa.

Opiskelijat H1, H4 ja H7 totesivat olevansa niin sanottuja viime hetken opiskelijoita”. Muun muassa
H?7 totesi tekevinsi tyot yleensd viimeisien pdivien aikana ennen médrdaikaa. Vastaavasti H4 totesi
tarvitsevansa systemaattista ohjausta, koska kokee olevansa opintojensa suhteen “viivyttelij
luonteinen”, joka tarvitsee ohjaajan patistusta opiskeluun (didn’t force me to get done ... I just need
fire under my own butt). Toiset taas saattoivat panostaa opiskeluun tarvittaessa enemménkin energiaa.
Muun muassa H3 oli valmis yrittdmidn uudestaan toisella tavalla, jos toisella tavalla ei padssyt
opinnoissa eteenpdin. Hin myds totesi yleensdkin harjoittelun olevan tirked osa oppimista. H1 oli
varsin itsendinen opiskelija, joka vaati itseltddn paljon. Hén ei juurikaan hyddyntényt vertaistukea.
Haastateltavien joukossa oli muitakin tdhidn ryhméén kuuluvia, esimerkiksi H2 ja HS pitivét itsedén
hyvin introvertteina oppijoina, jotka nauttivat itsendisestd opiskelusta ja olivat varsin itseohjautuvia
oppijoita. Samoin oli esimerkiksi H3. Hin muun muassa opiskeli internetin avulla itsendisesti design-
ohjelmia. Mutta samalla hdn katsoi hyOtyvdnsd myos ohjaajien ja opiskelukaverien avusta ja
neuvoista. H4, joka luonnehti olevansa “kéytdnnon ihminen”, katsoi oppimisensa perustuvan varsin
pitkalti sosiaaliseen kanssakdymiseen muiden kanssa: erityisesti hin sanoi oppivansa, kun hén opetti
muita. My6s HS korosti sitd, ettd hdn halusi keskustella ja ymmaértdd asiat eikd vain kuunnella
luentoja. Hén katsoikin erityisesti sosiaalisen ympériston tirkeédksi tekijdksi oman opiskelunsa
kannalta. Han ei tunne, ettd hdnté olisi pidetty tyhménd, kun hin kysyi kysymyksid, jos hén ei tiennyt
tai kun han puhui suomea. H4, jonka sosiaalista opiskeluorientaatiota kuvaa sekin, ettd hén olisi
kaivannut enemmaén kontakteja suomalaisten opiskelijoiden kanssa: “kuulla heiddn kokemuksistaan
muun muassa suomalaisesta koulutuksesta samoin kuin hin kertoi omista kokemuksistaan omasta
maastaan”. HS, vaikka kuvasikin itsensé itseohjautuvana opiskelun suhteen, oli kdyttanyt erilaisia
tukipalveluja, kuten koordinaattoria suunnitellessaan kurssejaan tai pro gradu -ohjaajan tukea ja myos
vertaistukea muilta opiskelijoilta sekd tutkimusryhmén jdseniltd. Vastaavasti H6 katsoi
kokemuksensa perusteella vertais- ja henkilokohtaisen palautteen oppimisen ja itsearvioinnin

kannalta tarkedksi, tatd hin olisi kaivannut kurssiensa aikana enemmaénkin.

5.2.2.2 Monenlaisten oppimismuotojen hyodyntiminen

Oppiminen tapahtuu monenlaisia oppimismuotoja hyvéksikéyttden, mitd haastateltavat kuvailivat eri

tavoilla osittain riippuen taustaan, silld osalla haastateltavista oli kokemusta opettamisesta ja
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pedagogisista opinnoista. Yleensd haastateltavien voi todeta kéyttdneen varsin erilaisia ja useita

opiskelumuotoja hyvékseen.

Muun muassa H1, H4 ja H7 totesivat kirjoittavansa ja tyOstdvdnsd luentomateriaalia luentojen
jilkeen. Tdma auttaa heitd hahmottamaan, mitd luennoilla on opetettu ja ymmaértdmaan ja muistamaan
sen. H1 kirjoitti kdsin ja vastaavasti H7 kehitti oppimistaan kirjoittamalla muistiinpanot puhelimella
tai tietokoneella. H3 totesi kédyttdvdnsd hyvinkin monenlaisia keinoja oppiakseen: erilaista
harjoittelua, erilaisia oppimismuotoja ja my0s oppimisen tukitekijoitd. Héanelle, kuten muillekin,
kirjoista lukeminen oli yksi padopiskelumuoto. Han, kuten monet muutkin, totesi hyddyntdvinsa
erilaisia opetusvideoita. Yleensdkin internet oli usealle haastateltavalle opiskelun lisdtuki, kuten
YouTube, e-kirjat, Podcastien kuuntelu ja katselu jne. Myds kirjasto, kuten H3 mainitsi, oli toisille
hyvinkin tdrked paikka opiskelun suhteen. H3 ja H6 olivat 16ytdneet kirjastosta lisdmateriaalia
tukemaan opiskeluaan. H1 totesi my0s hankkivansa kirjat kirjastosta ja lukevansa vaihtoehtoisesti e-
kirjoja. H3 katsoi my0ds kysymisen olevan téirked tekijd oppimisessaan ja koki erityisesti saaneensa
apua opiskelunsa aikana muilta opiskelijoilta. My0s H4 katsoi saaneensa opiskelijatovereiltaan
merkittdvdd vertaistukea, joka oli ollut hdnen kursseillaan erittdin hyvdi: “aina joku tietdd, jos on
kysyttavad”. HS5 kiytti ja halusi kéyttdd itsetekemiddn tietokoneohjelmia oppimiseen ja oppia
tehokkaasti. H7 painotti omassa tulkinnassaan kyselemilld oppimisen metodia. H6 korosti myds
keskustelua opettajien ja muiden opiskelijoiden kanssa, mitd han kutsuu “kritiikiksi”, jonka avulla
saadaan palautetta ja josta oppija reflektoi, mistd nikokulmasta ja mihin suuntaan hén asettaa

oppimisensa tavoitteet.

Kaiken kaikkiaan haastateltavat hyddynsivét erilaisia opetusmenetelmid hyvéikseen. Monen
oppimisen ldhtokohtaa leimasikin niin sanottu tekemélld oppimisen -periaate. Ndiden (erikoisesti H1,
H2, H3, H5) oppimista leimasi erilaisten teknologian ja verkkoympériston tarjoamien oppimuotojen
itsendinen hyodyntdminen. Toiset, kuten H2 ja H7, painottivat oppimisessaan myos formaalin
opetuksen rinnalla non- ja informaalia oppimisymparistdd. Yleensdkin vertaistuen tai itseopiskelun
keskeisyys omalle oppimiselle tuli haastatteluissa selkeisti esille (esimerkiksi H3). Oikeastaan vain
H6 oli ainoa, joka kuvaili itsensd traditionaaliseksi oppijaksi, jolle perinteinen lukeminen ja luennoilla

kdyminen oli oppimisen ja opiskelun keskeisin elementti.

Kaiken kaikkiaan opiskelijoille oli tyypillistd se, ettd heilld oli monipuolisesti erilaisia keinoja

kéytossd suoriutuakseen opinnoista, kuten muistiinpanojen kirjoittaminen omin sanoin, itsetehtyjen
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tietokoneohjelmien kéyttd oppimisen tukena, pdivittdiset tavoitteet, siirtovaikutus ja reflektointi.

Liséksi he mainitsivat, ettd omavalintainen osallistuminen (’ei osallistumispakkoa”) oli hyva asia.

5.2.2.3 Tietoisuus omasta opiskeluorientaatiosta, -tavoista ja oppimisesta (metakognitio)

Edelld olevasta ilmenee ensinndkin se, ettd haastateltavilla oli erilaisia oppimisstrategioita ja
oppimistyylejd. He my0s hyddynsivét ndiden avulla hyvinkin monenlaisia oppimismuotoja: toiset
enemmaéin ja toiset vihemmain. Haastateltavia voikin méaéritelld faitaviksi oppijoiksi, jotka ovat
tietoisia opiskelutavoistaan, oppimisstrategioistaan ja toimintatavoistaan. Nekin haastateltavista,
jotka maédrittelivit itsensd “viimehetken opiskelijoiksi”, eivét tarkoittaneet sité, etteikd heilld olisi
ollut tietoinen ja aktiivinen suhde opiskeluihinsa ja oppimiseensa. Tédssd mielessd kaikilla
haastateltavilla oli varsin kehittynyt késitys itsestddn oppijana ja tiedon késittelijand. Tallaista
tietoisuutta ja valmiutta reflektoida itseddn nimitetddn yleisesti metakognitiiviseksi taidoksi ja
valmiudeksi. Oppija, jolla ovat metakognitiiviset taidot ja valmiudet hyvin kehittyneet, kykenee paitsi
arvioimaan omaa oppimistaan ja opiskelutapojaan, my0s muuttamaan opiskelutapojaan ja
sadtelemddn tahédn liittyvid prosesseja aktiivisesti sekd hyddyntdméddn jo oppimaansa uuden asian

oppimisessa (transfer). (Tynjdld 1999, 114.)

Tietotaito tiedonkdytdssi, kuten jo teoriaosassa on mainittu, on tdrked tekijd kaikessa oppimisessa,
niin kansainvilisissd opinnoissa ja erikoisesti uusien kisitteiden oppimisessa kuin myods
itseohjautuvassa opiskelussa ja oppimisessa (Hakkarainen ym. 2004, 234). Tdmén wvuoksi

metakognitiivisten taitojen voidaan katsoa olevan oppimisen ja opiskelun suhteen avainasemassa.

Itse metakognitio-késitettd, jota haastatteluissa pyydettiin haastateltavien mééarittelemdin, monikaan
haastateltavista ei kyennyt sité tarkasti maaritteleméén, vaikka osalla oli kasvatustieteen kandidaatin
tutkinto pohjakoulutuksena. Esimerkiksi H2, joka itse reflektoi omaa opiskeluaan ja oppimistaan ja
sithen liittyvid muutostarpeita laajasti, ei kyennyt selittdméédn haastattelutilanteessa sanallisesti, mitd
metakognitio-termi tarkoittaa. MyoOskddn H4 ei tunnistanut termid metakognitio, mutta hankin
tunnisti omaan oppimiseen liittyvid kehitystarpeita. Oikeastaan vain H7 tunnisti metakognitio
késitteen. Hén kertoi metakognitiolla olevansa suuri rooli koko hédnen eldmissddn ja kuvaili
analysoivansa ja yhdistelevinsd asioita yhtenddn ja ettd ihmiset sanovat hanelle, ettd hin ajattelee
litkaa. Opiskellussaan hén totesi pyrkivénsi kehittdmédn uusia tapoja ajatella ja hyddyntévinsa tissa

erilaisia tutkijoita.
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Nekin, jotka eivdt osanneet haastattelutilanteessa maéritelldi metakognitio-késitettd tarkemmin,
yleisesti havainnoivat ja arvioivat omaa opiskeluaan ja oppimistaan laaja-alaisesti, kuten edelld oleva
oman oppimisorientaation, -strategian ja -muotojen késittelykin osoittaa. Esimeriksi H2 selitti
tyOstavan “metakognitiivisella tasolla”, kun hidn pohti omia ongelmaratkaisuistaan (I realise on
metacognition level I didn’t actually know the problem, what’s the actual thing I should solve). Hdn
muutenkin, kuten edelld jo todettiin, arvioi itsedén oppijana ja oppimisympdristotekijoité laajasti. Hin
esimerkiksi koki tarvetta oppimistapojensa muuttamiseen, jotta hdn voisi kehittyé edelleen eteenpéin:
tdmd koski niin yksin opiskelua, kuuntelu- ja keskustelutaitoja, joita hidn totesi tarvittavan myos
esimiestehtdvissd ja sosiaalisissa tilanteissa. Myods H1 oli tietoinen oman tyonsé ja edistymisensd
vaatimuksista samalla kun hén koki itsensi olevan liiankin vaativa opintojensa suhteen. Hén oli myds
tietoinen oppimistyylistdéin, jossa hdnen mukaansa ei ollut tapahtunut juurikaan muutosta lukioajan
opiskelujen jdlkeen. Muutenkin hén koki, ettd hinen akateeminen kehityksensé oli ollut samanlaista
jo noin viisi vuotta, vaikka hdn samalla totesi oman “oppimiskédyrénsd” jonkin verran hidastuneen
lukioon ndhden. Yleensékin haastateltavilla oli suhteellisen selked kuva oppimistavoistaan ja tdhin

liittyvistd tekijoistd, kuten edelld on todettu.

Tarkoituksenmukaisen oppimisen kannalta metakognition keskeinen ulottuvuus on valmius
hyodyntéd, yhdistdd ja kiyttdd hyvikseen aiemmin opittua ja oppimistapojaan uuden oppimisessa ja
oppimistapojensa kehittdmisessd. Kyse on siis opitun siirtovaikutuksesta (transfer) ja myos oman
opiskelun ja oppimisen jatkuvasta itsereflektiosta. Useassa haastattelussa tdhdn liittyvid tekijoitd
mainittiin eri yhteyksissd. Esimerkiksi H4 totesi reflektoivansa ja siirtdvdnsd vanhan opitun uuteen
asiaan samalla kun hdn korosti yleensdkin henkilokohtaisen yhteyden asioiden vililld auttavan
muistamisessa. Myos H5 yhdistdd opiskelussaan uudet asiat vanhoihin asioihin ja ymmartdd sen
olevan osa tarkoituksenmukaista opiskelutaitoa. H6 puolestaan peilaisi omissa pohdinnoissaan
entisten ja nykyisten opintojen erilaisia oppimisprosesseja avaten ndin metakognitiivisia polkujaan,
vaikkei itse késitettd tarkemmin mééritellytkddn. Hénen taustansa oli luovan alan opinnoissa:
arkkitehtuurissa, jossa on erilainen oppimispolku, mitd hén kutsuu visuaaliseksi kommunikaatioksi,
jossa tuotetaan jotain nikyvidd, mitd muiden kanssa analysoidaan. Keskustelua opettajien ja muiden
opiskelijoiden kanssa hin kutsuu kritiikiksi, jonka avulla saadaan palautetta ja josta oppija reflektoi,
mistd nidkokulmasta ja mihin suuntaan hén asettaa oppimisensa tavoitteet. Nykyisissd opinnoissa
henkilokohtainen palaute ja vertaispalaute puuttuivat, mikd vaikeuttaa itsearviointia ja
tiedonhankintaa asiantuntijoilta, kun ei tiedd mitd, miten ja keneltd kysyisi. Vastaavasti H7 totesi
hyodyntdvansd aiemmin hankkimiaan liiketalouden oppejaan opiskelussaan. H4 taas totesi

pyrkivinsd oppimaan virheistdan. Tdmén hén niki hyodylliseksi.
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Metakognitiivisiin taitoihin liittyy myos yleinen kyky ja valmius arvioida oppimisympéristd
laajemmin. Téssdkin suhteessa monet haastateltavat osoittivat myds aktivisuutta, kuten seuraavassa
luvussa ilmenee. Tdhén liittyy my0s se, ettd opiskelijat ovat valmiita antamaan kehittimisehdotuksia
tai arvioita kursseistaan. Muun muassa H1 ehdotti, ettd kurssien lopuksi olisi hyvéa tehdd nimettomina
kurssiarviointeja, jotta opettajat sekd hallinto saisivat palautetta, joiden perusteella voitaisiin tehda
parannuksia ja palkita tai palkata hyvid opettajia. Hén epdili, etti tdllaista kyselyé ei tdélld ole koskaan
tehty. HS5 ehdotti, ettd koulutetut opettajat opettaisivat ja tutkijat esittelisivéit tutkimuksiaan
esimerkiksi seminaareissa. H6 kuvaili uusia mahdollisuuksia opintojen siséltdjen ja oppijan taitojen
kuvaamisesta diplomi todistuksen (diploma transcript) avulla rekrytoijille ja tydnantajille. Tam4 tosin
hinen mielestddn ei valttdmatta olisi laadullisen oppimisen kannalta paras tavoite. Hén kokin tarvetta

opintojen siséllon ja oppijoiden taitojen kuvaukselle tydeldmalahtoisesti.

Yleisesti voidaan todetta opiskelijoiden olleen hyvinkin tietoisia monenlaisista oppimismuodoista
(luento, itsendinen opiskelu, ryhméty0, vertaisarviointi, tekemélld oppiminen, tyOharjoittelu,
laboratoriotydskentely). He kuvailivat monipuolisesti erilaisia tiedonhankinnan lihteitd (kirjasto,
sdhkoiset tiedonldhteet) ja tunnistivat hyddyntévinsa aktiivisesti erilaisia tiedonhankinnan tekniikoita
(lukeminen, kirjoittaminen, kyseleminen, suullinen viestintd, muistiinpanotekniikka ja
medialukutaito) seki kayttavansa kirjastoa monipuolisesti tiedonhankinnassa lainaamalla e-kirjoja ja
lataamalla artikkeleita. Haastateltavat kayttivit pddsiassa omia laitteitaan opiskelussaan. Lisdksi osa
haastateltavista kertoi osallistuvansa laboratoriotydskentelyyn, ty6harjoitteluun ja osa jopa

tydskenteli opintojensa ohessa.

Ylipéitddn haastateltavien asenne opiskeluun oli tietoista ja reflektoivaa, miké on juuri metakognition
perusulottuvuuksia. Téssd mielessd haastateltavien oppimiseen liittyvdt metakognitiiviset taidot eli
oppimaan oppiminen (ks. Goman & Perttula 1999, 109-119) oli suhteellisen laaja-alaista ja
reflektoivaa, vaikka heiddn oppimistyylinsé ja opiskelumuotonsa saattoivat erota toisistaan paljonkin.
Muutenkin haastateltavat kansainvéliset opiskelijat olivat motivoituneita opiskelustaan. Toiset
hy6dynsivit erilaisia oppimismuotoja ja -foorumeja hyvinkin aktiivisesti. Téssé suhteessa ainakin nyt
tehtyjen haastattelujen perusteella Turun yliopistoon on onnistuttu samaan hyvin motivoituneita ja

opiskeluorientoituneita kansainvilisid opiskelijoita.
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Yhteenveto asetelma opiskelijoiden tulkinnasta itsesti opiskelijana ja omista opiskelutyyleisti

Itse oppijana ja oman oppimisen reflektio, ja timdn jakautuminen kolmeksi tyyppiesimerkiksi:

a) oppimistyyli, b) oppimismuodot ja c) tietoisuus omasta opiskelustrategiasta, -orientaatiosta ja

-tavoista, voidaan kuvata alla olevan yhteenvedon avulla:

Taulukko 4. Yhteenveto tulkinnasta itsestd oppija ja omista opiskelutyyleista.

a) Oppimistyylit

b) Oppimismuodot

¢) Tietoisuus omasta
opiskelustrategiasta,
-orientaatiosta ja -tavoista

* opiskelijat olivat hyvin tietoisia
omista oppimistyyleistdan:
- hyddynsivét moni-
puolisesti eri oppimistyyleja
(auditiivista, visuaalista,
kinesteettista ja taktiilista)

* opiskelijat tietoisia erilaisista
oppimismuodoista (luennot,
ryhmity6t, tyoharjoittelu)

* opiskelijat etsivat
aktiivisesti tietoa erilaisista

* opiskelijat aktiivisia
opiskelujensa suunnittelussa

* opiskelijat tietoisia motivoin-
nin, tavoitteiden ja odotusten
asettamisesta suhteessa oppi-

- yhdistivit eri oppimis- tietoldhteista miseen
tyyleja luovasti
* opiskelijat hyodynsivét

monipuolisesti erilaisia

tiedonhankinnan tekniikoita

* opiskelijat hyddynsivét
aktiivisesti itsendistd,
1ahi- ja etdopiskelua

* opiskelijat olivat tietoisia tiedon
monipuolisesta prosessoinnis-
ta ja tdimén tarkeydesti
(paivittdiset tavoitteet, opitun
analysointi, arviointi, taito
soveltaa tietoa)

=>» monenlaisten
oppimismuotojen
hyodyntdminen yleisté

=» aktiivinen ja reflektoiva
suhde opiskeluun
tunnusomaisena piirteena

=>» monenlaisia oppimistyyleja
hyddynnetiin yleisesti

Opiskelijat osoittautuivat taitaviksi oppijoiksi, jotka hyddyntédvit monipuolisesti oppimaan oppimista
(metakognitiota) ja itsearviointia. He omasivat hyvét tiedon prosessointivalmiudet ja olivat tietoisia
omista oppimistyyleistddn eli ldhestymistavoistaan oppimiseen (temperamentti: joustavuus,
sinnikkyys; monikanavaisuus: auditiivinen, visualinen, kinesteettinen tai taktiilinen) sekéd olivat myos
tietoisia omista negatiivisista puolistaan, kuten viivyttelystd ja viimehetken opiskelusta.
(Hakkarainen ym. 2004, 233-234; Coffield, Moseley, Hall & Ecclestone 2004; Keltikangas-Jérvinen
2014.)

Yleisesti ottaen tutkimuksessa mukana olleiden opiskeluun ja omaan toimintaan liittyvien

metakognitioiden voidaan todeta olleen vidhintddnkin hyvdd tasoa. Tdmid ndkyi myos tietoisena
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suhteena opiskeluun ja opetukseen, joita arvioitiin monestakin ndkokulmasta, kuten seuraavassa
luvussa, jossa kdsitellddn sitd, millaiseksi haastateltavat kokivat Turun yliopiston

oppimisympéristona.

Haastateltavat siis reflektoivat suhtautumistaan opetukseen ja tdimd nidkyi my0s siind, miten he
mielsivdt Turun yliopiston oppimisympériston. Esimerkiksi H2 totesi opetuksen rakentuvan
pedagogiseen tietimykseen ja koki oppimisympériston ja pedagogiikan yhteyden tirkedksi, kuten
myo6s opiskelijoiden motivaation. Hdn muutenkin korosti sitd, ettd asiothin liittyvien syy-

seuraussuhteiden ymmartdminen oli hénelle oppimisessa ja opiskelussa térked.

Kaiken kaikkiaan ndiden haastateltujen kansainvilisten opiskelijoiden voidaan todeta olevan
motivoituneita, itsendisié ja omaa opiskeluaan reflektoivia. Heille oli muodostunut jo itselleen sopivat
erityyppiset opiskelutavat. Samalla heille oli my6s tyypillistd hyddyntdd erilaisia oppimismuotoja.
Opiskelijat olisivatkin kaivanneet yliopisto-opiskeluun perinteisten luento- ja pienryhméopetusten

rinnalle enemmaén uusia opetusmuotoja ja -vélineita.

Seuraavaksi tarkastellaan haastateltavien ndkemyksid yleisesti oppimisympdristoon liittyvien
tekijoiden merkityksistd heille oppijoina. Liséksi nostetaan esille heiddn kokemuksiaan ja
tulkintojaan Turun yliopiston oppimisympdaristostd didaktisen, fyysisen, sosiaalisen, teknologisen ja
paikallisen ulottuvuuden nékokulmasta sekd tarkastellaan, millaisia mahdollisia ongelmakohtia he

havaitsivat ja millaisia parannusehdotuksia he niihin ongelmakohtiin haastatteluissaan esittivét.

5.2.3 Opiskelijoiden ndkemyksii oppimisympéristosti yleisesti ja erityisesti Turun
yliopistossa

Oman oppimismotiivin lisdksi oppiminen tapahtuu, kun puhutaan koulutukseen liittyvéasta
oppimisesta, muodollisessa ja sosiaalisessa ymparistossd. Tilannesidonnaiseen oppimiseen vaikuttaa
ympdristd ja kulttuuri, joten ennen omaksutun ja uuden tietotaidon omaksumiseen ja soveltamiseen
uudessa ympadristossd vaaditaan koko oppimisympériston laaja-alaista tukea. (Tynjdld 1999, 164—
165.) Oppimisympariston tarkoitus on luoda oppimista suosiva ymparistd, missd oppimisilmapiiri,
didaktiikka ja pedagogiikka yhdessd tukevat yksilollisid oppijoita oppimaan. Fyysisten tilojen
(vdlineet, kalusteet, teknologia) lisdksi oppimisympdriston toimintakulttuuri (ilmapiiri,
psykososiaalinen tuki ja tunteet), virtuaaliset ympdrist6t, koulun muut ulkopuoliset ympéristot ja
yhteisot vaikuttavat oppimiseen. Oppimista suosivassa ympiristossd olennaista on, ettd opettaja

reflektoi ja kehittdd omia kaytinteitddn ja toimintakulttuuriaan. (Bradbeer, Mahat, Byers & Imms
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2019.) Oppimisympdristokésite pitdd sisdllddn sekd formaalit (muodolliset) ettd informaalit
(yhteisolliset, toiminnalliset) ja non-formaalit (ei-tutkintomuotoiset) oppimisympéristot. Oppiminen
ei ole paikkaan sidoksissa vaan se voi olla esimerkiksi internetin avulla maailmanlaajuinen.

(Aksovaara & Maunonen-Eskelinen 2013; Peda.net 2019b.)

Seuraavassa tarkastellaan teoriaosassa esitetyn Mannisen oppimisympéristomallin mukaan sité,
millaisia kokemuksia tutkimukseen osallistuneilla oli Turun yliopistosta oppimisympéristona.
Mannisen mukaan oppimisymparistd rakentuu didaktisesta, fyysisestd, sosiaalisesta, teknologisesta
ja paikallisesta ulottuvuudesta. Niistd didaktiseen ulottuvuuteen sisdltyy opetukseen ja opintoihin
liittyva pedagoginen puoli. Tdma didaktinen ulottuvuus oppimisympéristdssd voidaan ndhda kaikkia
muita ulottuvuuksia yhdistavéksi tekijiksi. (Manninen ym. 2007, 36-37; Rajala ym. 2010, 14-15.)
Sivulla 29 esitettiin jo tdhdn liittyvd kuvio, joka on hyvd liittdd tdhdnkin kohtaan muistin

virkistdmiseksi, koska tuleva oppimisympaéristotulkinta rakentuu pitkélti télle pohjalle.

Didaktinen

Sosiaalinen

Paikallinen

Kuvio 2. Mannisen viisi oppimisympariston ulottuvuutta (Manninen ym. 2007, 37).

Yleisesti Turun yliopisto oppimisympéristond sai haastatelluilta seitsemiltd kansainvéliseltid
opiskelijalta kehuja. Esimerkiksi HS kertoi, ettd hinen kotimaassaan opiskelijoille asetettiin suuret
vaatimukset, usein liiankin vaativat ja vasta Suomessa ja Turussa hidn katsoi voineensa olla oma

itsensd ja olla motivoitunut omien tavoitteiden saavuttamiseksi. Tdmi tekee hédnet onnelliseksi ja
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myo6s motivoituneeksi opiskelijaksi. Suomessa hdn kokikin 10ytdneensd oppimisympériston, jossa

hin voi toimia itselleen parhaalla tavalla oppia.

5.2.3.1 Oppimisympiriston didaktinen puoli

Didaktinen oppimisympdristd ldpdisee periaatteessa kaikki opetukseen ja oppimiseen liittyvit tilat ja
tilanteet samalla, kun se toimii ikddn kuin oppimisympdriston yhdistdvind tekijand, liimana.
Didaktisen oppimisympaériston keskeinen tavoite on tuoda oppimistilanteisiin, oppimiseen liittyviin
vuorovaikutussuhteisiin ja oppimistilojen jarjestimiseen ja -vélineisiin oppimista tukevat parhaat
pedagogiset tekijit ja keinot sekd opiskelutilanteiseen sopivia oppimista kdynnistdvid drsykkeita.
Toimivan ja pedagogisesti kestdvin oppimisympdriston tulisikin aina rakentua tiefoisille didaktisille
ja pedagogisille ratkaisuille. (Manninen ym. 2007, 37, 41.) Opettajien opetuksen suunnittelulla,

valinnoilla ja ratkaisuilla on téssd suhteessa keskeinen merkitys (Peda.net 2019a).

Kaiken kaikkiaan opettajien merkitys, millaiseksi opetus- ja oppimistapahtumat muodostuvat, on
keskeinen. Opettaja muun muassa valinnoillaan ohjaa oppimista. Hyvén opettajan hyvé opetus tulisi
olla seki vastaanottava ettd joustava sille, miten oppijat vastaanottavat ja jarjestelevit informaatiota.
Opettajan tulisi my0s muuttaa tarpeen mukaan oppimistapahtuman eri elementtejd, myos
opetustapaa. Opettajan olisi siis pyrittdvé jarjestimadn opetuksensa niin monipuolisesti, ettd opetus-
ja oppimistapahtumat tukisivat eri oppimistyyleilld (visuaalinen, auditiivinen, kinesteettinen ja
taktiilinen) oppivien opiskelijoiden oppimista. (Peda.net 2019a.) Tdma on erittéin tiarked pedagoginen
toiminta my06s yliopistopedagogiikan nidkokulmasta, koska yliopisto-opetus rakentuu edelleenkin
aika vahvasti luento-opetukselle ja edelld jo todettiin, ettd monelle tutkimuksessa mukana olleelle

luento-opetuksessa oppiminen on vaikeaa.

Yleisesti ottaen haastateltavilla ei ollut kovin selkedd kasitystd siitd, mitd didaktiikka- tai
pedagogiikka -késitteilld tarkoitetaan. Ei siitdkddn huolimatta, ettd niitd oli oppikursseilla késitelty.
Esimerkiksi, H4 ei ollut kuullut yliopistopedagogiikka -késitteestd mitddn. Sen sijaan elinikdisen
oppimisen -késite oli hénelle tuttu kisitetasolla. Tdstd aiheesta oli hdnen kertomansa mukaan
kursseilla puhuttu paljonkin. H4 ei kuitenkaan ollut saanut itselleen selvéksi, miti tilld tarkoitettiin.
Opetuksessa tai H4:n oppimisprosesseissa on téssd suhteessa ollut syystd tai toisesta johtuva jokin
oppimista ehkdisevd ongelma, jos kdsite on jadnyt ymmartdmaittd. Hieman laajemmin didaktiikan ja
pedagogiikan kisitteitd avasi ja késitteli H7. Hanen mukaansa didaktiikka oli ulkoa opettelun

vastakohta ja se painottaa ryhmikeskustelujen ja luovan tydskentelyn merkitystd oppimiselle. Liséksi
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hin tarkensi, ettd hdnestd ei huono valaistus eiké varittomat ja kuvattomat Power Point -esitykset ole
didaktisesti oikein suunniteltua opetusta. Hén antoi esimerkin hyvistd didaktiikasta: hdn odottaisi
jotain tavanomaisesta poikkeavaa vaikkapa seisomista oppitunnilla ja keskustelua seisten, jotain
epatavallista, ettei nukahtaisi tunnilla. Suomalaisen maarityksen mukaan timé on pedagogiikkaa,
joten tdssdkin tapauksessa opetuksessa tai H7:n oppimisprosesseissa on jostain syystd oppimista
ehkidisevi ongelma, koska késite on jadnyt ymmartdmatta suomalaisessa kontekstissa. H2 mairitteli
opetuksen toiminnaksi ja pedagogiikan hidn mielsi tiedoksi, joka oli oppimisympériston luomisen ja
rakentumisen kannalta olennaista. Pedagogiikan H7 kuvasi opetuksen suunnitteluksi kdyttdmalla
didaktiikkaa, sisdltdd ja oppijoiden taustaa ja ettd pedagogiikan tavoitteena on luoda ymparisto, johon
jokainen tuntee kuulevansa, on rento ja saa ithmiset kuuntelemaan. H7 mukaan oppimisymparisto
rakentui rationaalisista, mutta myos irrationaalisista, formaaleista, mutta my0s informaaleista
oppimisympéristoistd, sekd ajatuksista, mutta my0s tunteista ja olevan samalla akateemista. H7:n
tulkinnassa oppimisympdriston keskeisend elementtind on formaalin opetuksen ohessa vahvasti
informaalin oppimisen puoli ja titd moni muukin haastatelluista piti tdrkeéni oppimisen osatekijana

(ks. edelld Iuku 5.1.3.2).

Kuten edelld on jo todettu, useimmat haastateltavista kansainvilisistd opiskelijoista totesivatkin
yliopisto-opetuksen olleen tdssd suhteessa suhteellisen monipuolista eli luentojen rinnalla oli
hyddynnetty monia muitakin oppimis- ja opetusmuotoja. Opintoihin liitty1 my0s itsendistd opiskelua
jasitd, ettei luennoilla ollut osallistumispakkoa, pidettiin yleisesti hyvind, omaa oppimista edistdvina
puolena. Muun muassa H6 katsoikin omien kokemustensa perusteella pedagogiikan Suomessa olevan
hyvin erilaista ja painottavan eri asioita kuin hidnen omassa maassaan. Taillda hdnen mukaansa
painotetaan enemmain itseohjautuvuutta ja informaation etsimistd. Tdmid oli oppimisen kannalta
hénen mukaansa tarkoituksenmukaista. Vastaavasti H1 totesi Suomessa opiskelun olevan kuin vapaa-
ajan opiskelua (past-time study), joka oli tarkoituksenmukaisempaa ja helpompaa monessakin
suhteessa. H1 itse koki tekemalld oppimisen -1dhtdkohdan tirkedksi osaksi oppimista ja opetusta. Han
esimerkiksi katsoi oppivansa tekemélld pro gradua ja muita projekteja luokan ulkopuolella sekid
tyOharjoittelussa. Suomalaisen yliopisto-opetuksen yhdeksi hyvédksi puoleksi hdn mainitsi myds
kurssien lopputentit, joita oli yleensd yksi ja jonka kuitenkin saattoi uusia kaksi kertaa. Hin koki
hyvéksi, ettd tentin arvosanaa saattoi korottaa, jos ensimmaiisessé tentissd oli epdonnistunut, vaikka

sairauden takia.

Didaktiseen oppimisympéristoon sisdltyy myos oppimisen arviointi. Arvioinnin tehtdvé on olla sekd

arvioiva ettd kehityksellinen, missd ensimméinen painottaa oikeudenmukaista ja yhdenmukaista
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arviointia ja jilkimmaéinen tavoittelee oppimisen edistimistd. Suomalaisten opiskelijoiden arvioinnin
alhaisten arvosanojen hyvéiksyminen hammaistytti. Kansainvélisten opiskelijoiden ostama tuote on
kaksiosainen, aineellinen ja aineeton pddoma, jolloin tutkinto arvosanoineen aineellisena on
merkityksellinen osalle opiskelijoista. Tutkimuksen aikana tuli my0ds ehdotus laadullisen arvioinnin
hyddyntdmisestd osaamisen kuvailuissa niin sanotun diplomi todistuksen muodossa. Diplomi
todistuksessa kuvattaisiin monipuolisesti opiskelijan rakentamaa tietoa. My0s erddn toisen
haastateltavan ehdotus opettajien nimettomistd loppuarvioinneista voisi siséltdd lisdksi arviointia
tenteistd, jotta saavutettaisiin informaatiota kehittimistarpeista myos tenttien osalta, kuten syistéd
alhaisiin arvosanoihin. Saavutetun tiedon avulla opettaja voisi kehittdd tenttikysymyksid tai
tenttimistd yleensé erilaisten oppijoiden osalta. (Lindblom-Ylédnne & Nevgi 2002b, 257-258 , Niemi
2006, 90-92.)

Nummenmaa, Karila, Virtanen & Kaksonen (2006, 136) ehdottivat asiantuntijoille (opettajille)
ammatillisen kasvun portfoliota, joka kuvaisi asiantuntijoiden ydinalueiden kehitysti ja saavutettuja
kompetensseja. Tami on linjassa edelld esitetyn diplomi todistus -ehdotuksen kanssa, molempien

ehdotusten avulla saadaan (oppijan ja opettajan) osaaminen ja sen arviointi nakyvaksi.

Ennen kuin siirrytdan haastateltavien ndkemyksiin yliopisto-opetuksesta ja -opettajista, tarkastellaan

ensin, mitd mieltd he olivat kursseihin liittyvéstd tiedottamisesta.

Kurssi-info ja opinto-ohjaus

Kolme seitsemistd haastateltavasta totesivat ainakin johonkin opiskelukurssiin liittyneen
tiedottamisen ongelmia. Yliopiston ja opetushenkilokunnan ndkokulmasta tdhan liittyvit ongelmat
ovat ymmarrettdvid, onhan yliopistossa todella paljon erilaisia kursseja jdrjestettdvénd, eikd aina voi
tiedottaminen onnistua. Opiskelijoiden kannalta tdmé luonnollisesti on hankalaa. Esimerkiksi H4 oli
kokenut suomen kielen kurssien, joita hin olisi halunnut suorittaa mahdollisimman runsaasti, olleen
vaikeasti sovitettavissa muiden opintokurssien aikataulujen kanssa. Hén totesikin, ettd hanelld oli
ollut ndiden aikatauluttaminen aivan “painajaismaista”. HI valitti hdnkin sitd, ettei informaatiota
aikatauluista, kuten lopputenteisti, ollut riittdvisti saatavilla tai se oli tullut liian myShéén. Ndin hén
ei ollut voinut tehdd niiden pohjalta omaa opintosuunnitelmaa. Samaan ongelmaan oli torménnyt H6,
kun hin oli etsinyt kurssitietoja maisteriohjelmassaan. Hinen mukaansa, vaikka kurssien valinta oli
aika vapaata, valintojen hyddyntiminen oli vaikeaa systeemiin tottumattomalta. Hén olisi my0s

kaivannut lisdtietoa yleisesti suomalaisesta akateemisesta systeemistd ja myos tohtoriohjelmaan
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hakemisesta. H6 totesikin, ettd opintoihin liittyvé tieto oli ripoteltu useaan paikkaan. Hén on tottunut,
ettd tieto on yhdessé paikassa ja kurssille ilmoittautumisen yhteydessa saa Moodlen tapaiseen paikaan

automaattisesti aikataulun, tietoa, missi luokassa tunnit ovat ja kuka opettaa.

Opettajat ja opetusjirjestelyt keskeinen osa oppimisympiriston didaktista puolta

Opettajien merkitys oppimisympériston luomisessa on keskeinen ja varsinkin didaktisen
ulottuvuuden suhteen. Oppimisympériston tulisi haastaa oppija ylittdméén rajojaan ja tuottaa héanelle
onnistumisen eldmyksid oppimisprosessissa (Manninen ym. 2007, 122). Oppimisympéristot
muuttuvat ja muutokset haastavat opettajat useilla eri osaamisalueilla, joita voi olla tietotekninen ja
verkostomainen tydskentely, tietoyhteiskunta, monikulttuurinen tydyhteisd ja globaali toiminta.
My06s muutoksen hallinta, uusien asioiden oppiminen (elinikdinen oppiminen) ja asenne kehittdmisen
ja kehittymisen vaatimuksiin ja haasteisiin vaikuttavat opettajiin ja heididn opetukseensa. Opettajan
asiantuntijuuden niin didaktisen kuin pedagogisen ulottuvuuden kuin koko oppimisympériston
ndkokulmasta olisi kehityttdvd ja mukauduttava muutoksiin apuna itsereflektio ja oman tyon
uudistaminen (ammatillinen kehittyminen) niin yhteis6-, substanssi-, pedagogiikka- kuin

teknologiaosaamisen alueilla. (Korhonen & Koivisto 2007, 59—-67.)

Opettajat saivat kaikilta seitseméltd haastateltavalta pddosin kehuja, heitd pidettiin yleisesti kaikin
puolin ystavillisind ja hyvind. Moitteitakin tuli ja kritiikki kohdistui télldin yleisesti siithen, ettei
opettaja tuntunut olevan motivoitunut opettamiseen. Téllaisille opettajille tyypillistd oli monotoninen
luennointi Power Point -dioja esittdmaélld ja lukemalla, kuten H3 totesi. Myds H4 oli havainnut nima
monotonisesti englantia puhuvat opettajat, jotka lukivat suoraan Power Point -diojaan. Téllaisilla
tunneilla H7:n mukaan opiskelumotivaatiota on vaikea yllapitda ja olla nukahtamatta. H3 tyypitteli
tillaiset opettajat ’vain suomalaisiksi”. Talld hin viittasi kielitaidon ohessa suomalaisten yleiseen
ujouteen, hiljaisuuteen ja rauhallisuuteen. Samoin heité kuvailivat my6s H1 ja H7. H4 ymmarsi ndita
opettajia: vieraalla kielelld (englanniksi) “spontaani keskustelu” on vaikeaa. H1, joka yleisesti katsoi
opetuksen olleen hyvidd ja opettajien tehneen hyvédd tyotd (do a very good job), totesi hyvéksi
erityisesti teoreettisemman asian opiskelun kohdalla sen, etteivét opettajat kysyneet satunnaisesti
kysymyksid ja ettd oppilaat olivat hiljaa tunneilla. Hén ei télld kylldkdédn tarkoittanut monotonista

dioista lukemista, vaan yleisemmin.

Osa opettajista todettiin olleen hyvinkin motivoituneita opettamisestaan. Opettajia kuvailtiin yleisesti

myo0s asiantunteviksi. Esimerkiksi H6 totesi opettajillaan olleen substanssi halussa (experts in their
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area). Taman hin ndki perustuvan muun muassa siihen, ettd he tekivit itse aktiivisesti tutkimusta
mielenkiintoisista aiheista. H7 oli tissd suhteessa vdhédn eri linjoilla: hdnen mukaansa Turun
yliopistossa osa opettajista on sellaisia, jotka eivdt ole ensisijaisesti opettajia, vaan tutkijoita.
Tallaisille henkil6ille opettaminen on hdnen mukaansa vasta kolmannella tai neljannellé sijalla. Tama
ei ollut hanen mukaansa opetuksen kannalta ldhtokohtaisesti hyvd asia. Myds HS totesi, ettei
oppimisen ndkokulmasta ei ole yhdentekevéd, kuka opettaa ja ettd opetustehtdvissad toimivien olisi
oltava motivoituneita ja perehdyttdvd myos muiden opettajien kurssien sisdltoihin, jotta samojen

asioiden pddllekkdinen opetus ehkaistiisiin.

Opettajien opetusmotivaation todettiin siis yleisesti olleen hyvi, vaikka poikkeuksiakin opettajien
joukossa oli. Heiddn motivaationsa todettiin ilmenevin muun muassa siind, kuinka nopeasti he
vastasivat opiskelijalle, jos opiskelija kysyi sdhkopostilla jotain tutkintoon liittyvid kysymyksid tai
oliko pro gradu -ohjaaja oma-aloitteinen (suositteliko esimerkiksi tiettyjen artikkelien lukemista tms.)
ja kantoiko hén huolta opiskelijan tutkimuksen etenemisesté yleensédkin. Hyvai ja innostava — ja myds
innostunut — opettaja paitsi tukee opiskelijoita opinnoissa myos vilittdd heistd muutenkin
opiskelijoina. Esimerkiksi H5 odottaa opetuksen olevan inspiroivaa, muuten opetus ei ole hénen
mukaansa tarkoituksenmukaista. Opettajien odotettiin muutenkin tukevan eri tavoin opiskelijoiden
opintoja. Opettajatyyppi, joka sai haastateltavilta kehuja, olikin sellainen, joka antoi ja jakoi erilaista
lisdinformaatiota, kuten linkkejé tai blogeja, omaehtoista opiskelua varten niille opiskelijoille, jotka
haluavat haastaa itsedén oppimisen suhteen. Haastateltujen mukaan osa opettajista todettiinkin olevan
oikealla tavalla kiinnostuneita opiskelijoista, osa taas ei, toki heidinkin todettiin yleisesti toimineen

kohteliaasti ja miellyttivasti.

Kritiikki opettajia kohtaan, mitd haastateltavat esittivit, kuten edelldkin on kdynyt jo ilmi, oli, ettd
osa opettajista eivit oikein tahtoneet riittdvisti panostaa opetukseensa, eivitka itsekdén tuntuneet tata
osaa ty0stddn arvostavan. Toisia opettajia kritisoitiin my0s siitd, ettd heitd oli hankala tavoittaa (H6),
he antoivat litkaa tehtdavia (H1) tai litan vihén palautetta (H6) ja tenttejé arviointiin hitaasti (H1) sekd
siitd, ettd eri kursseilla opetettiin liian paljon samoja asioita ja ettd opettajien olisi pitdnyt integroida
opetustaan enemmain (HS). Toisilta opettajilta eivét kaikki opiskelijat olleet saaneet sdhkdposteihinsa
vastauksia tai jos olivat saaneet, vastauksiin oli mennyt erittdin pitkdaika (H2, H6). Esimerkiksi H2
kertoi haastattelussaan, ettei ollut saanut kaikkiin esittimiinsd kysymyksiin vastauksia. Han otti
itsellekin tistd vdhdn syytd: kriittisend ihmisensd hédnen tuli esitettyd kysymyksid ehkd véhan
liiaksikin. Toisia opettajia tdmé oli ehkd alkanut hdiritd. Toiset haastateltavista, kuten H6, olisivat

kaivanneet paljon enemmain palautetta opettajilta tyon eri vaiheissa. H6 koki muun muassa, ettei hin
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ollut saanut lainkaan suoraa ja yksityiskohtaista palautetta eikd myoskdin vélipalautetta ennen
tehtdvdn palauttamista (paitsi yhden kerran hidn oli saanut tutkijaoppilaalta vilipalautetta
tehtdvistiddn). H7:114 oli vdhdn samanlaisia kokemuksia. Hinelld oli tohtorikoulutettavista ikadvié
kokemuksia, he olivat hinen mukaansa yleensi kiireisid ja haluttomia tukemaan oppijaa. Toisten
mukaan osa opettajista eivdt myoOskddn aina pitdneet kiinni yleisistd sddnnoistd, joka nékyi
esimerkiksi tenttien palautusaikojen venymisend tai liiallisena tehtdvien antona. Hl:lle oli
ensimmadisend lukuvuotena kdynyt kerran jopa niin, ettd opettaja oli jattdnyt tulematta tunnille, silld

opettaja oli erehtynyt péivéstd ja oppilaat olivat odottaneet tunnin luokassa.

Opettajien haluttomuus opetukseen, nikyi muun muassa H7:n mukaan siini, etteivit opiskelijatkaan
tahtoneet oikein innostua opiskeluun ja oppimiseen. H7:n selitti tdtd erdissd opettajissa
havaitsemaansa “haluttomuutta" opetukseen: “tutkijoiden etddntymiselld todellisuudesta”. Tadma teki
hidnen mukaansa joidenkin opettajien opetuksen “intohimottomaksi”. Hén kysyikin retorisesti
haastattelussaan, ettd kannattaako opetuksessa kayttiad tdllaisia opettajia, jos yliopistoon halutaan
maksavia opiskelijoita ja kannattaako silloin kdyttda opetuksessa opettajia, jotka eivit halua opettaa.
Hian myos painotti maksavan oppilaan asemaa maksavana asiakkaana sekd suomalaisia opiskelijoita
veronmaksajan asemassa maksamassa opettajien palkkoja. Kuitenkin H7 totesi samalla tiedekuntansa
opettajien olevan yleisesti asiantuntevaa véked, jotka olivat my0s motivoituneita opettajia. Tétd
mieltd oli myods H1, jonka mukaan opettajat olivat yleisesti ottaen myds rentoja ja mukavia ja joita

oli my6s helppo lahestya.

Yleisesti haastatteluissa suoraan opettajistoa koskevat kokemukset, niin positiiviset kuin kriittiset,
jaivat suhteellisen véhiisiksi. Kuitenkin, kuten ylld olevista kriittisistd kommenteista ndhdaan,
opettajien opetuksessa olisi parannettavaa. Osalle opetusta antaville ei opetustyd oikein nidytd
kiinnostavan. Tdmé haluttomuus opettaa on sellainen ongelma, jolle pitdisi tehdd jotain, ettei
opiskelijoiden endd jatkossa tarvitsisi todeta HS5:n lailla, ettd osa tutkijoista eivit halua tai osaa
opettaa. Tdméd ongelma heijastuu hidnen mukaansa heiddn opetuksessaan ja vaikuttaa myos
oppimiseen. Aina ei tietysti kyse ole opettajista ja heidén vihiisestd panostuksestaan opetuksesta, H5
hakikin tdhdn syytd esimerkiksi vallitsevasta yliopistopolitiikasta, sdédnndistd ja rahoitukseen

liittyvastad niukkuudesta, jotka heijastavat negatiivisesti tutkijoihin.

Kaiken kaikkiaan haastatellut kansainvéliset opiskelijat antoivat kiitosta Turun yliopiston opetuksen
jérjestimisen ja opetuksen “avoimuudesta”, kriittisyydestd, luovuudesta ja siitd, ettd opiskelijat

itsekin saattoivat vaikuttaa opintoihin ja valita opintojaan oman mielenkiinnon mukaan. Muun
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muassa H2 totesi olleen ylldttyneen siitd, kuinka opiskelijat voivat luennoilla kritisoida ja haastaa
luennoitsijoiden esitystd, ja jopa asettaa opettajien tietdimyksen kyseenalaiseksi. Ja totesi
hdmmastyneen siitd, ettd opettajat olivat korostaneet sité, ettei ole viérid vastauksia aktivoidakseen
oppilaita esittimédin omia ajatuksiaan ja keskustelemaan vapaammin. H2:ta yllitti myos matalaan
hierarkiaan tottumattomana se, kuinka yliopiston henkilokuntaa kutsuttiin etunimeltd ja ettd
vanhempaakin henkilokuntaa sinuteltiin. Yleensékin yliopiston avoin, vapaa ja Kkriittinen
opiskeluilmapiiri sai kiitosta haastateltavilta. Yleisesti, kuten H1 esimerkiksi totesi, yliopiston
oppimisympdriston didaktinen puoli kuvattiin varsin positiiviseksi. Mutta ongelmakohtiakin
nostettiin esille, kuten edelld olevasta on kdynyt ilmi. Tdhin voidaan nostaa vield mukaan
ongelmakohdiksi tai kehittdmistd vaativiksi kohdiksi oppituntien liian lyhyt kesto (H1) tai se, ettd
opiskelijat (H6) kokivat joutuneen valitsemaan joitakin kursseja vain saadakseen kokoon tarvittavat
opintopisteet, kun muuta opetusta ei ollut tarjolla. H6 oli harmistunut myos siitd, ettd
opintoaikataulujen tiukkuuden vuoksi, ei voinut ottaa enemmén kursseja esimerkiksi muista
yliopistoista ja H3 ei my0Oskddn voinut hakea vaihto-opiskeluun tiukan aikataulun takia. H4 oli
joutunut valitsemaan tdrkeiden suomenkielentuntien ja muiden oppituntien vélilld pédllekkdisten

aikataulujen vuoksi. Myds H1 oli odottanut enemmén vaihtoehtoisia kursseja.

5.2.3.2 Fyysinen ja sosiaalinen oppimisympiiriston puoli

Yliopisto ja sen fyysiset tilat yleensd korostuvat, kuten teoriaosassa jo esitettiin,
oppimisympdristoajattelussa, koska sielld opetus useimmiten tapahtuu ja vieldpd opettajan
suunnittelemassa opetustilassa. Fyysinen oppimisympdristd on kuitenkin laajempi ulottuvuus ja
vaikuttaa oppimiseen myds esimerkiksi tilaratkaisujen, viihtyvyyden, terveellisyyden ja
turvallisuuden avulla. (Manninen ym. 2007, 11, 36-37, 59-64.) Tdssd tutkimuksessa ei fyysistd
oppimisymparistdd sen tarkemmin tarkastella, koska haastateltavat eivdt titd puolta muutamaa
kommenttia lukuun ottamatta nostaneet esiin. Tétd vihdistd yliopiston tilojen, luentosalien ja
ryhmédtyohuoneiden késittelyd voi tulkita niin, ettei haastateltavilla ollut ndihin juuri mitdédn
moitittavaa sanottavana. Tatd tulkintaa tukee esimerkiksi H3 toteamus siité, ettd yliopiston fyysinen
ympdristd tuki niin ryhmétydskentelyd kuin yksin opiskelukin. Kirjaston mainitsivat miltei kaikki
haastateltavat. H7 totesi sen muun muassa hyviksi paikaksi 10ytad materiaalia tukemaan opiskelua ja
H2:n selitykseksi Suomen korkeasta lukutaidosta. Liséksi H2:n toteamus siitd, ettd opiskelun
fasiliteetit olivat yliopistolla hyvét, kuvannee, ndin varovaisena johtopdatoksend, pitkilti kaikkien

haastateltavien kokemuksia.
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Oppimisympdriston sosiaaliseen puoleen, kuten myds teknologiseen puoleen, haastateltavilla oli jo
paljon enemmén sanottavaa. Oppimisympériston sosiaaliseen ulottuvuuteen liittyy kaikki tekijat,
jotka vaikuttavat ihmisten, tissd tapauksessa opiskelijoiden oppimiseen ja vuorovaikutussuhteisiin.
Mannisen mallissa se sisdltdd myos psyykkisen ulottuvuuden, joka siséltdd oppimisen kohteina olevat
tiedot ja taidot (kognitiivinen ymparistd) sekd tunteet ja motivaatio (emotionaalinen ymparisto) ja
niiden vaikutukset oppimiseen. (Aksovaara & Maunonen-Eskelinen 2013.) Oppimisympériston
toimintakulttuurin ilmapiiri on olennainen osa sitd, mitd opitaan. Oppimisympiriston sosiaaliseen
puoleen liitetddn myds avoimeen vuorovaikutukseen kannustavat elementit ja ilmapiiri. Optimissaan
oppimisympéristd on niin turvallinen, ettd opiskelijat uskaltava ilmaista vapaasti itsedén,
kyseenalaistaa tai haastaa esimerkiksi opettajien, tutkijoiden kuin muiden auktoriteettien ajatuksia ja
nidkemyksid. On tirkedd, ettd oppimisympéristd on sellainen, ettd siind voidaan keskustella aiheesta

kuin aiheesta. (Rauste-von Wright ym. 2003, 62—65.)

Haastatelluille kansainvélisille opiskelijoille oppimisympériston sosiaalinen puoli, kuten
yleisemminkin sosiaaliset kontaktit, on tirked. Heiddn haastatteluissaan todettiinkin yleisesti
oppimisympériston avoimuuden, monisuuntaisen vuorovaikutuksen ja yleensdkin keskustelua
tukevan ilmapiirin olevan tdrked heidédn oppimiselleen. Turun yliopiston sosiaalinen oppiympiristd
koettiin tdssd suhteessa yleisesti hyvéksi. HS esimerkiksi totesi sosiaalisen ympériston olleen hinen
opiskelujaan tukeva. Opettajien, samoin kuin opiskelukaverien, vuorovaikutuksen todettiin toimineen
hyvin. Esimerkiksi H5:n mukaan opettajat olivat olleet vilittomid, auttavaisia, ystévillisid ja helposti
lahestyttdvid ohjaajia. Myods H3 piti  yliopiston matalasta hierarkiasta, vilittomasta
vuorovaikutuksesta. HS niki opettajien jakaneen asiantuntijuuttaan niin kuin heidin tehtdva onkin.
Yleensdkin hén arvosti yliopistossa olevaa matalaa hierarkiaa, kannustavaa ja keskustelevaa
sosiaalista ilmapiirid, oli kyse sitten kasvotusten tapahtuvasta vuorovaikutuksesta tai vaikka
sdahkopostiviestittelystd. Tamé kaikki sai hénet nauttimaan opiskelusta ja lisdsi hénen
opiskelumotivaatiotaan. H1 kuvasi hédnkin oppimisilmapiirid positiiviseksi ja rennoiksi. Toiset

haastateltavat antoivat my0ds esimerkkejd eri opintojaksojen vuorovaikutuksellisuudesta.

Esimerkiksi H6 kuvaili suomen kielen tunteja “pelillisiksi” ja vuorovaikutteiseksi, ja tunneilla
hy6dynnettiin muun muassa dlypuhelimia. H6 piti opiskeluun liittyvid ryhmétydskentelyjéd erittdin
tarkednd, koska opiskelijat tuovat ndihin ryhmétapaamisiin erilaisen kokemusmaailmansa ja
esimerkiksi tyokokemusten kautta saatuja nikemyksid ja ideoita. H7 sitd vastoin néki turhauttavaksi

maisteritutkinto-opiskelijoiden tyokokemuksen puutteen. Osalla opiskelijoista ei ollut kokemuksia
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jaettavaksi. Hdnen omassa maassaan kandidaatin tutkinnon jilkeen hankitaan tyokokemusta ennen

maisteritutkintoon siirtymista.

Toiset haastateltavat antoivat kehuja sille, ettd opiskelu yliopistolla oli ollut sosiaalisesti niin avointa
ja turvallista, ettd he olivat uskaltaneet ilmaista itsedén jopa suomenkielelld: esimerkiksi HS totesi
uskaltaneensa kayttidd vield puutteellista suomenkieltdén rauhassa, eikéd hén ollut koskaan tuntenut,
ettd hén olisi tdimén vuoksi pidetty esimerkiksi tyhméni. Pdinvastoin, kaikilla on ollut aikaa puhua
hinelle suomea ja vastata hdnen viesteihinsd suomeksi. Muutenkin haastateltavat nékivat
oppimisensa kannalta sen olevan tirkedd, ettd luennoilla keskustellaan ja ettd selittdessd jollekin
toiselle oppii itsekin. Erityisesti H4 totesi oppivansa, kun hin opetti muille. H7 koki kommunikaation
Suomessa olevan erilaista kuin hinen kotimaassaan, positiivinen ero on, ettd sdhkoposteihin saa
vastauksia. H7 my0s koki, ettd osa opettajista on kiinnostunut opiskelijoista ja osa ei, vaikkakin ovat
yleisesti kohteliaita ja miellyttdvid. Sosiaalista oppimisympdristod haastateltavat kuvailivat yleisesti
toimijuuden kautta. Oppimiseen vaikuttivat kannustava ja keskusteleva ilmapiiri, jossa ei ollut vairia
vastauksia ja jossa oli mahdollisuus olla luova ja samalla kriittinen sekd kyseenalaistaa jopa opettajat
matalan hierarkian ansiosta. Téllainen sosiaalisesti tukeva oppimisympdristd mahdollistaa
oppimiskokemukset, jotka ovat tirkeitd opiskelijoille sekd yleisesti ettd heiddn oppimisensa

nidkokulmasta (Aksovaara & Maunonen-Eskelinen 2013).

Sen lisdksi, ettd oppimisympdéristoon liittyvdit muodolliset ulottuvuudet, opettaja-oppilas-
vuorovaikutussuhteet miellettiin tirkedksi oman oppimisen kannalta. Opiskelijat kokivat tarkeédksi
oman oppimisen — ja myds vithtymisen — kannalta myds opiskelijoiden keskindisen informaalin
vuorovaikutuksen. H3 korosti my0s sitd, ettd kommunikaatio kansainvélisten opiskelijoiden kanssa
on ollut erittdin hyvéa ja kurssin ainut suomalainen opiskelija on ollut erittdin avulias. Ne, joilla oli
suomalaisiin opiskelijoihin ja yliopiston ulkopuolisiin ihmisiin yhteyksid, pitivét nditd my0s erittiin
tarkeind suhteina. Ja ne, joilla nditd ei ollut, olisivat selvidsti kaivanneet enemmén yhteyksid
suomalaisiin. H2 esimerkiksi olisi kaivanut opiskelunsa tueksi jopa organisoituja informaaleja
akateemisia keskustelutilaisuuksia, joissa olisi voinut kdydd toisten opiskelijoiden kanssa lépi

luentojen sisdltoa.
Haastateltavat osallistuivat opiskelijatoimintaan, jopa jirjestdvdnd tahona, mutta kaiken kaikkiaan

kansainvélisid opiskelijoita oli kampuksella vdhédn. Lisdksi haastateltavat olisivat halunneet jakaa

kokemuksia mainiten tyokokemuksen ja kokemuksen suomalaisesta opettamisesta ja opiskelusta.
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Jakamalla kokemuksia (asiantuntijuutta) yliopistolla olisi pystytty hyodyntimédédn enemmaén

kotikansainviistymista.

Haastattelevien sosiaaliset suhteet olivat erilaisia kuten ihmisilld yleensdkin. Vieraassa ymparistossa
opiskelu toi luonnollisesti heiddn sosiaaliseen eldmédédn ja sosiaalisiin verkostoihin oman
vaikutuksensa. Toisilla haastateltavilla oli suhteellisen paljon sosiaalista kanssakdymistd sekd
yliopistolla ettd vapaa-aikana. Toiset eivit puolestaan olleet tilanteeseen tdysin tyytyviisid. H7 jakoi
suomalaiset opiskelijat kahteen ryhméén: ne, jotka ovat matkustelleet tai asuneet ulkomailla ja ne,
jotka eivit ole. Ne, jotka eivit olleet matkustaneet, ovat ujoja ja hiljaisia, eivitka jaa kokemuksiaan.
Harrastusten ansiosta H7 oli itse tekemisissi myods muiden suomalaisten kanssa, mutta
kommunikointi oli toisinaan vaikeaa, jos suomalaiset eivdt puhuneet englantia. H6:n mukaan myos
opiskelijoiden ikdhaarukka vaikeutti heiddn keskindisté kontaktointia, koska toisilla oli jo oma perhe
tai he eivit asuneet kampuksen ldheisyydessd. Yliopiston ulkopuolella hénelld ei ole ollut paljoa
kanssakdymistd muiden suomalaisten kanssa muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta, kuten

lahikaupan tai museon henkilokunnan kanssa.

Toiset haastateltavista olisivat siis kaivanneet enemmin sosiaalisia kontakteja paikallisiin ithmisiin.
Erilaiset harrastukset olisivat ndiden solmimiseen tidrked viyld. Harrastusten vilitykselld osa
opiskelijjoista olikin tutustunut my0s muihin suomalaisiin kuin opiskelijoihin. Yleisesti
kanssakdyminen suomalaisten kanssa oli kuitenkin véhdistd. He kuvailivat suomalaiset hiljaisiksi,
vaikkakin ystévillisiksi ja avuliaiksi. Tosin toiset, kuten HS, joka niki itsensd sosiaalisena ja
aktiivisena verkostoitujana, kokivat kommunikaation paikallisten ithmisten kanssa aktiiviseksi ja

stimuloivaksi.

“The good thing about being in Finland you can always talk about all these, like have

thoughts, have a nice discussion on things like political incorrect or whatever.” (H5)

H5 oli, kuten hén itse luonnehti itseddn, sosiaalinen ja aktiivinen Suomessa. Hén pyrkii avoimin
mielin ja aktiivisesti verkostoitumaan. Yliopiston ulkopuolella hédnelld on useita ulkomaalaisia ja
suomalaisia ystdvid toiden kautta. Han oli yllattynyt kanssakdymisensd laajuudesta paikallisten
thmisten kanssa. Tama oli hdnestd stimuloivaa. Tdma osittain johtuu siitd, ettd hén itse tuli avoimin
mielin, on sosiaalisempi ja on aktiivisesti pyrkinyt verkostoutumaan. H5 kohdalla odotukset ja

todellisuus vastasi, hinen mukaansa, hyvin toisiaan.
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Erityisen hyvdksi H4 koki kommunikaationsa kansainvilisten opiskelijoiden kanssa. Hén toivoi
kuitenkin enemmin yhteyksid suomalaisten opiskelijoiden kanssa, miki oli jadnyt liian véhiiseksi.
Vastaavasti H3 totesi opiskeluryhminsi olevan pieni ja tiivis. Tdma oli auttanut heidin sosiaalista
sitoutumista toisiinsa. He viettivdt myos vapaa-aikaa paljon yhdessd. Hinen ryhméssdan muut olivat
suomalaisia, mutta puhuivat hyvéa englantia ja toimivat tarvittaessa tulkkina. Hanella oli titen tiivis
opiskelijayhteison tuki myds vapaa-aikana. H3 on myos pédssyt kokemaan mokkeilyd suomalaisten
ystdvien kanssa. H3 kokee yliopiston ulkopuolella luonnon, kuten metsédn ja Littoistenjérven,
tarjoavan rentouttavan ympdriston kévelyretkille. H3 oli kokenut kadulla myds humalaisen
verbaalisen negatiivisen kommentoinnin, mutta kuittasi sen humalaisen huutona, silld kaikki muut

ovat olleet super” ystavéllisid.

Vaikka haastateltavat olivat yleisesti hyvinkin tyytyvdisid oppimisympdériston sosiaaliseen
ulottuvuuteen, tdmi ei tarkoittanut, etteikd heilld olisi ollut esittdd mitddn kritiikkid tihdn liittyen.
Haastateltavien kokemukset kritiikin suhteen saattoivat menna ristiinkin. Kuten edellé todettiin, H5
totesi opettajien jakaneen asiantuntijuuttaan opiskelijoille hienosti. H6:lla ei sitd vastoin ollut
samanlaisia kokemuksia opetushenkildistd: hin koki, ettei opetuksessa jaettu asiantuntijuus ollut
kéytossd. Muutenkin hin koki saaneensa henkilokohtaista- ja vertaispalautta liilan vdhin. Tdméan

puutteen hin katsoi vaikeuttavan myd0s itsearviointia.

Yhtend puutteena, tai ainakin mainitsemisen arvoisena asiana, haastateltavat nostivat sen, etteivit he
ole saaneet kaikkiin kysymyksiinsd vastauksia. H6 mukaan opettajia ei tahtonut saada kiinni
lahiopetuksen ulkopuolella ja aina ei saanut vastausta sdhkoposteihin. Yleisesti haastateltavat pitivét
sosiaalisia kontaktejaan hyvinéd opiskelutovereihinsa, toki toiset nikivét tdssd olevan jonkin verran
toivomisen varaa, silld kanssakdyminen varsinkin oppituntien ulkopuolella ei kaikkien kanssa ollut

kovin vilkasta johtuen ihmisten erilaisista eldméntilanteista, asuinpaikasta tai ikéerosta.

Yleensdkin oppimisympdristdn sosiaalisen ulottuvuuden kritiikki kohdistui sithen, ettd yliopistossa
kannattaisi hyodyntdd enemmén kansainvilisten opiskelijoiden kokemuksia opetuksen
kehittdimisessd. Muun muassa H4 korosti juuri titd. Hinen mukaansa yliopiston olisi hyddynnettava
kotikansainvilistymistd niin kielitaidon kehittymisen kuin kulttuurinvaihdon nékokulmista. Ja
koulutuksen ndkokulmasta ulkomaalaisten opiskelijoiden kokemukset antaisivat monipuolisesti
informaatiota erilaisista oppimisymparistdisti. Myods H1 ehdotti kurssin lopuksi nimetonti
kurssiarviointia, jotta myos oppilaiden mielipidettd kysyttdisiin ja opettajat sekd hallinto saisivat

palautetta, joiden perusteella voisivat tehdd parannuksia ja palkita tai palkata hyvid opettajia. Han

93



epdili, ettd tillaista kyselya ei tddlld ole koskaan tehty. Vastaavasti H7 néki formaalin tai informaalin
palautteen pyytdmisen opetuksen kehittimisen kannalta hyviana, silld hian uskoo, ettd ihmiset antavat
rehellistd palautetta. Palautteen perusteella opettajat voivat sopeuttaa opetustaan, sekoittaa
pedagogiikkaa ja didaktiikkaa. Néiden ehdotusten lisdiksi H6 hahmotteli uusia mahdollisuuksia
opintojen siséltdjen ja oppijan taitojen kuvaamisesta “diplomi todistuksen” avulla rekrytoijille ja
tyonantajille. Tdma tosin hinen mielestiédn ei valttamatta olisi laadullisen oppimisen kannalta paras
tavoite, mutta kokee tarvetta opintojen sisillon ja oppijoiden taitojen kuvaukselle tyoelaméléhtoisesti.
H7 olisi toivonut enemmidn kanssakdymistd suomalaisten opiskelijoiden kanssa ja tyokokemusta
omaavien opiskelijoiden kanssa, lisdksi hdn odotti laadukkaampaa opetusta joiltakin opettajilta ja

mainitsi erikoisesti tohtorikoulutettavat, joilla ei hdnen kuvailemanaan ollut motivaatiota opettaa.

5.2.3.3 Teknologinen oppimisympéristo

Jos opiskelijoiden haastatteluissa ei juurikaan noussut esille yliopiston fyysiseen oppiympéristoon
liittyvid kokemuksia, sitd enemmaén niité tuli teknologiseen oppimisympéaristoon liittyen. Tétékin he
tarkastelivat enemmin yleisesti ja omalta kohdaltaan, eivdtkd niinkdin nostaneet Power Point -
esityksid lukuun ottamatta esille sitd, kuinka teknologian tarjoamia vilineitd oli kéytetty heidin
kursseillaan hy0dyksi. Tdmd on ymmarrettivdd, tarjoaahan nykyddn internet esimerkiksi
dlypuhelimien avulla runsaasti uusia oppimisvélineité opiskelijoille. Teknologinen oppimisymparistd
el pidd sisdllddn vain oppimiseen ja opetukseen suoraan liittyvdd teknologiaa eikd muitakaan
oppimisen fyysisié laitteita, kuten dlypuhelimia ja tietokoneita tai sovelluksia ja applikaatioita, vaan
tietoa ja kédytidntod, miten niitd kdytetddn oppimisessa my0s sosiaaliset prosessit huomioiden. Kyse
on myo0s siitd, kuinka teknologiset vilineet ja ohjelmat saadaan tukemaan oppimisprosessia.
Oppimisympdristoon liitettynd opetusteknologian kdyton tulisi sisdltdd dlyllisen osaamisen ja
kokonaisuuksien hallinnan koko teknologisen ulottuvuuden, myds esimerkiksi sosiaalisen median,
osalta. Kyse on ennen kaikkea siité, ettd oppimisympériston teknologinen puoli tarjoaa opetukselle ja

oppimiselle didaktisesti ja pedagogisesti tarkoituksenmukaista tukea. (Manninen ym. 2007, 36-41.)

Nykyéadn oppimisen apuna on monenlaisia tietoteknisid vilineitd ja ohjelmia, kuten mobiililaitteita,
pilvipalveluja, verkkoympdristdjd, erilaisia sovelluksia ja alustoja. Tietotekniikan kehitys on
mahdollistanut senkin, etteivdt opettajat ja oppilaat ole aina edes samassa tilassa. Kaikki timéa vaatii
sekd opettajilta ettd opiskelijoilta uudenlaisia valmiuksia ja sopeutumista toiminnan
monimuotoisuuteen. (Aksovaara & Maunonen-Eskelinen 2013; Geng, Law & Niu 2019.)

Haastateltavat kertoivat kayttdvinsd uusia tieto- ja viestintdvélineitd, kuten erilaisia
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tietokoneohjelmia, internettid ja dlypuhelimia hyvinkin runsaasti hyddykseen opiskelussaan.
Opiskelijoiden teknologista ulottuvuutta késittelevdt kuvailut olivat myds tietoa, kiytintdja ja
opiskelumenetelmien = muutoksia, joita  oppija  tarvitsee  oppiakseen  teknologisessa
oppimisymparist0ssd, josta tullut sekéd pedagogissa linjauksissa ettd kdytianteissd se alue, jota on viime
vuosina valtavasti kehitetty samalla kun internetin ja dlypuhelimien myo6td teknologia jdsentdd,

rytmittdd ja aikatauluttaa yhda enemméin ihmisten elamaa.

Digiloikan asioista tai digiloikasta huolimatta, nykyiset tietotekniset vilineet, joita hyddynnetddn
opiskelun apuvilineind, ovat yhd enemmin opiskelijoiden omia ja kulkevat heidin mukanaan
paikasta toiseen. Toki myos yliopiston luento- ja ryhmétyotiloissa sekéd opiskelijoille tarkoitetuissa

erilaisia tyopisteissi on opiskelijoiden ja opettajien kdytdssi tietokoneita ja verkkoyhteyksia.

Ldhes kaikki haastateltavat ilmoittivat kéyttdvdnsd runsaasti internettid ja tieto- ja
viestintdteknologisia vilineitd hyddykseen opiskelussa. Haastateltavilla opiskelijoilla kaikilla olikin
uusi teknologia laitteineen ja internetyhteyksineen hyvin keskeisessd osassa opiskelua. H2 ja HS
totesivat jo pitkddn hyodyntidneensd tietokonetta ja itsetekemid ohjelmia opiskelussa. Haastateltavat
yleensdkin ilmoittivat, etteivdt kykenisi opiskelemaan eikd toimimaan vapaa-ajallakaan ilman
nykyteknologiaa, vaikkakin H1 oli hankkinut &lypuhelimen vasta vuotta 2016. He néakivét
teknologian hyddyn oppimisessa liittyvin esimerkiksi tiedon vilittdémidn saatavuuteen internetin
avulla. He odottivatkin tdmdn vuoksi opettajien asenteen digiajan opetusvilineisiin olevan
positiivinen, ja siind H4 painotti opettajien teknologiakoulutuksen olevan hyvin tirkedssé roolissa.
H4 mielsi teknologian ennen kaikkea opetuksen apuvélineeksi, jota ilman ei endéd oikein voi tulla
toimeen. Ilman teknologiaa myds opetuksen laatu kérsisi. H4 oli muista selvisti poikkeava tissa
suhteessa, vaikka hénkin kéytti opiskelussaan apuvélineend muun muassa élypuhelinta, Word, Excel
& SPSS -ohjelmia, sihkopostia, sosiaalista mediaa, mutta hén ei kuvannut itsedin addiktoituneeksi
kayttdjaksi, kuten esimerkiksi H1 ja H2 kuvasivat itseddn. Ja HS totesi jopa teknologian olevansa
hinelle “deittikaveri”. Hén totesi kdyttdvansd teknologian tarjoamaa lisdinformaatiota runsaastikin
hy6dyksi. Tdma olikin hénelle olennainen osa hidnen opiskeluaan: jopa niin olennainen, ettei hin
kykene kuvittelemaan tilannetta ilman internet yhteyttd. HS5 koki itse hydtyvinsd
teknologiaperustaisesta opiskelusta, vaikka ymmarsi niitékin, jotka eivét teknologian tarjoamia
oppimismahdollisuuksia hyddyntédneet, koska kaikki eivit oppi samalla tavalla. My6s H6 hyddynsi
teknologian tarjoamia mahdollisuuksia runsaasti opiskelussaan, samoin kuin muutenkin elimésséén.
Hin mainitsi kéyttdvansd internetin lisdksi erilaisia “softia”, jaettavia kansiota, Google Drivea,

design-ohjelmia ja yleisesti sosiaalista mediaa. Teknologian roolin hén siis nédki opiskelussaan
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suureksi, tdrkedksi ja helpottavan yhteydenpitoa opiskelijayhteisossd ja ryhmaétyOskentelyssa
merkittdvisti. Teknologialla oli suuri rooli myds H7 oppimisessa ja muutenkin hdnen eldméssdin.
Internetissé hoituivat héneltd niin tehtdvien palautukset, kalenterin ylldpito kuin herdtys ja H7 tuki

oppimistaan kirjoittamalla muistiinpanot puhelimella tai tietokoneella.

Toisilla, kuten edelld tuli esiin, tietokoneet olivat jo pitkdén kuuluneet tirkednd osana heidén
elaméadnsd. H2 listasi, milld tavalla internet oli tullut kaikkeen hinen eldmaésséén: internetisti haettiin
reseptit ruuanlaittoon, luettiin sosiaalista mediaa ja uutisia, myds valeuutisia. Teknologia oli hdnen
elamdssddn, hidnen oman tulkintansa mukaan, l4snd aina riippuvuuteen asti. Hidn oli aloittanut
ohjelmointiopiskelut kandidaatin tutkintoa suorittaessaan ja jatkanut titi itsendisesti siitd 1ahtien. Han
onkin kehittynyt varsin pitkdlle: hén kertoi esimerkiksi kehittdneensé tavan opettaa ohjelmointia pelin
avulla ilman internetyhteyttéd (laitteet ovat yhteydessé offline-tilassa). Itsendinen ohjelmointitaitojen
kehittiminen ja opiskelu sopivat hdnelle erinomaisesti, koska hén oppii parhaiten tekemaélld

oppimisen metodilla.

Vaikka kaikki kayttivdt ainakin jossain miérin, useimmat suhteellisen paljon, hyvikseen uutta
viestintdteknologiaa, kolme haastateltavaa eivdt tunteneet Suomessa kaytettyd ja niin
koulutuspoliittisesti ajankohtaista digiloikka-termia. Néistd kolmesta yllattavin oli H2, joka oli sisélla
uuden teknologian maailmassa ja muutenkin tuntui olevan hyvinkin kiinnostunut tietimain kaikesta,
mika vaikuttaa Suomen koulutukseen. Hin, kuten edelld mainittiin, oli sisdistdnyt kirjastojenkin
merkityksen (lukutaidon merkityksen) suomalaisessa koulutuksessa, mutta ylléttden ei tunnistanut
digiloikka-termid. My06s H1 ja H4 totesi, etteivit tunteneet tatéd kasittd. H6 oli tietoinen diginatiiveista
luettuaan aiheesta kirjastossa. H3:lle késite oli tuttu ja hdn koki lasten eduksi, ettd jo lapsena
tutustutaan teknologian kaytt6on. HS on tietoinen digiloikasta uutisten kautta ja kutsuu itseddn ’pro”
eli asiantuntijaksi digiloikassa, silld hdn on hyddyntényt sitd oppimisprosessissaan, mutta tunnistaa
sen negatiivisen, addiktoivan ja héiritsevén puolen. H7, joka oli H2:n lailla sisdistinyt tietokoneen
avulla opettamisen (pedagogiikan), digiloikka késite oli tuttu: hdn oli lukenut artikkelin téstd ja

ymmaérsi sen tuomat vaatimukset opettamiseen.

Suurin osa haastattelevista kuvasi suhteensa uusiin viestintd- ja tietotekniikan vilineisiin
positiiviseksi. He olivat tottuneita kdyttimédn niitd oppimisen apuvélineiti monipuolisesti. Silti
haastateltavat, vaikka hyodynsivit yleisesti paljon tietokoneita ja muita uuden tietotekniikan tuomia
mahdollisuuksia, kuten edelld on todettu, nikivit tdhdn liittyvit vaaratkin selvisti. H7 korosti, etté

digilaitteiden kéayton opetuksessa tulisi perustua tarkasti tehtyyn tuntisuunnitelmaan, -ettei
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digilaitteista tule hiiriotekijoitd. Han painottaa vield, ettd digilaitteet voivat olla yliopistotasollakin

hiiridtekija.

Yleensékin, vaikka teknologia ndhtiin nykyisessd opiskelussa ldhes vélttimattoména ja kuten edelld
jo todettiin, toiset myonsivit itsensékin olevan liian riippuvaisia siitd. H5 pohtikin, ettd ilman
digiloikkaakin ihmiset addiktoituvat teknologiaan ja kayttévit teknologiaa muuhun kuin opiskeluun
ja H3 antoi esimerkin héiridtekijistd: "Facebookin pentuvideot”. Samalla useimmat korostivat myds
perinteisempien tapojen, kuten kirjojen ja kirjoittamisen merkitystd. Esimerkiksi H4 painotti
oppimisen nikokannalta perusasioiden tirkeyttd opetuksessa, kuten paperille kirjoittamisen taidon
harjoittamista. H3 koki Suomen yleensidkin maana, jossa on edistyksellistd teknologiaa (Nokia,
tekstiviestit, 5G, syopatutkimus). Tdma nikyi hinen mukaan myds yliopistoissa ja ndiden vélisessé
yhteisty0ssd. Vastaavasti H5 kehui ”ViLLE” -verkkoalustaa (platform), vaikka se vield kaipaisikin
jonkin verran kehittdmisti. H7, joka katsoi teknologian helpottavan opiskelua, mainiten videoiden ja
dokukameran kiyton opetuksessa, koki myds, ettd yliopiston alustat, kirjaston ja muut tietokannat
olivat hyvid tiedonldhteitd, joita hdn kiytti ja joista hin latasi omalla tietokoneelle artikkeleita
tallennetavaksi. Opettajat yliopistolla olivat muistuttaneet opiskelijoita siitd, ettd heihin voi ottaa
yhteyttd myds sdhkopostilla, jos tulee jotain kysyttdvad. H6 kuvaili suomen kielen tunteja hauskoiksi,

kun ne olivat pelillisid ja toteutettiin vuorovaikutteisesti dlypuhelimien avulla.

Kaiken kaikkiaan opiskelijat nékivat oppimisympadristoon liittyvin teknologian tirkeéksi ja katsoivat
tdssd suhteessa Turun yliopiston tieto- ja viestintitekniikan olevan riittdvd. He kokivat niiden
edesauttaneen heiddn opiskeluaan merkittdvasti. Kirjaston teknologista oppimisympiristdd ja
tietokantoja haastateltavat kuvasivat myos hyviksi. Sen sijaan Moodle-alustaa ei koettu
kéayttdjaystavilliseksi vaan pirstaleiseksi, kun tieto on jaettu moneen paikkaan aiheuttaen muun

muassa kurssien valinnan vaikeutumisen.

5.2.3.4 Paikallinen oppimisympéristo

Paikallisuus poikkeavina tiloina ja paikkoina kansainvélisten opiskelijoiden opetus-opiskelu-
oppimisprosessissa on sindnsd itsestdénselvyys, silldi he opiskelevat nyt suomalaisessa
oppimisymparistossd. Tdstd huolimatta, vaikka he opiskelevat vieraassa maassa, voidaan poikkeavia
tiloja ja paikkoja, kuten kaupunkiympiristod, kauppoja, ruokalaa, museoita, harrastus- ja tyopaikkoja

hy6dyntda niin paikallisesti kuin didaktisestikin oppimisprosessissa. Téllaisissa erilaisissa paikoissa
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opiskelu ja oppiminen tapahtuu aidossa tilanteessa. (Tella ym. 2001, 24; Hodson 2003, 664;
Manninen ym. 2007, 40—41.)

Suomen kielen opinnoissaan ja erityisesti puheopinnoissaan H4, H5 ja H6 kertoivat aktiivisesti
hyoddyntdvansa paikallista oppimisymparistdd, kuten kauppoja, museoita, harrastuksia, tyopaikkoja
ym. Turun kaupunkiympéristossd. H5 koki Suomessa sen kannustavana, ettd suomalaiset mielelldin
puhuivat hdnelle suomea ja puhuivat hitaammin, jotta hin ymmartdisi, seké vastasivat sahkoposteihin
suomen kielelld, jotta hdn oppisi kieltéd. Téllaista teknologisen oppimisympaériston avulla, esimerkiksi
sdahkopostien avulla, tapahtuvaa oppimista voi tapahtua missi tahansa Suomessa niin suomenkielelld
kuin vieraalla kielelld tapahtuvassa kanssakdymisessa. Lisdksi Mannisen mallin mukaan paikallisen
oppimisympériston voi laajentaa jopa ulkomaille ja hyodyntdd vaikkapa opiskelijavaihtoa, kuten
Erasmus -vaihtoa. (Manninen ym. 2007, 36—41.) Maisteriopinnoissa on mahdollista hakea vaihtoon
jasiten tutustua muiden maiden oppimisympaéristoihin, mutta kdytdnnossi jarjestelyt on suunniteltava
ajoissa. Esimerkiksi Suomessa aikaisemmin vaihdossa ollut H3 kertoi tutkineensa vaihto-opiskelu
mahdollisuuksia, mutta stipendin ehtojen (valmistuttava kahdessa vuodessa) vuoksi héin koki, ettd pro

gradun kirjoittaminen toisena lukuvuotena pakotti hdnet “tiputtamaan” vaihtosuunnitelman.

Haastateltavat kuvasivat, miten he ovat hyddyntineet paikallista oppimisympiristdd, myos
suorittamalla opintoja muissa yliopistoissa, kuten Helsingin yliopistossa ja Abo Akademissa, koska
se on ollut teknologisesti mahdollista tai logistisesti helppoa ja opintopisteiden siirtdminen onnistuu
oppilaitosten vililld. Esimerkiksi H3 on suorittanut Abo Akademin kurssin, miki oli paikallisesti
helppoa, kun se oli samassa fyysisessi oppimisympiristdssi: BioCityssd (Turun yliopiston ja Abo
Akademin yhteisessd biokeskuksessa). Lisdksi H3 ihaili joustavuutta yliopistoyhteisty0ssa ja sité,
miten opintopisteet olivat siirrettdvissd yliopistosta toiseen, mikd hinen omassa maassaan ei olisi
onnistunut. Myds opiskelijatoiminnassa on hyddynnetty paikallisuutta kansallisen toiminnan kautta,

kun H2 ja H3 ovat olleet aktiivisesti mukana myos kansallisessa oppilastoiminnassa.

Paikallisuutta voi hyddyntidd myos kotikansainvélisyydessd, kuten H4 mainitsi, silld hén oli kertonut
omista kokemuksistaan ja oli odottanut vastavuoroisesti sosiaalisessa oppimisympéristossa
kuulevansa suomalaisten oppilaiden kokemuksista. Myods H7 olisi halunnut kuulla enemmin
suomalaisten opiskelijoiden kokemuksista. Hén oli esimerkiksi lukenut artikkelin Turun yliopiston
KiVa koulu -ohjelmasta jo ennen Suomeen tuloa. Lisdksi hin olisi toivonut maisteriopiskelijoilla
olevan enemmaén tyokokemusta, mitd jakaa. H1 on huomioinut, ettd eri maanosissa kdytetdan eri

lahteitd ja téllaista asiantuntijuutta jakamalla voisi my6s monipuolistaa lahteiden kayttoa.
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Kuten teoriaosiossa on mainittu, Turun yliopisto on monissa yhteistyohankkeissa (Monelle-
klinikkaopetus, Brahea-keskus, yrittdjyysopetus, koulutusvientiprojektit ym.) mukana ja siten tarjoaa
laajaa asiantuntijaverkostoa ja oppimisympéristod opiskelijoille myos Turun seudun ulkopuolelta.
Mutta, kuten H6 on todennut, asiantuntijuutta ei ole riittdvésti jaettu, eikd vertaispalautetta annettu,
vaikka, kuten H7 kertoi, ettd jotkut opettajat olivatkin hyvid vastaamaan sdhkoposteihin ja aktiivisia
antamaan tutorointia myos viikonloppuisin. Néistd aktiivisista opettajista huolimatta, resursseja jaa

hyodyntdmatta sekd kotimaisen ettd kansainvélisen tiedon, taidon ja osaamisen jakamisessa.

Haastateltavat mainitsivat Turun seudun luonnon ja harrastusmahdollisuuksien lisdksi myos
esimerkiksi suomalaisen mokkikulttuurin tarjoaman vapaa-aikatoiminnan mahdollisuuksien olevan

merkityksellistd heille.

Yhteenvetoa opiskelijoiden nikemyksesti ja tulkinnasta Turun yliopiston oppimisympaéristosti
(vahvuudet ja heikkoudet)

Edelld on tarkasteltu Turun yliopistossa vuonna 2017 aloittaneiden maksuvelvoitteisten
kansainvilisten opiskelijoiden kisityksid sekd hyvédn oppimisympdriston ominaisuuksista yleisesti
ettd heiddn ndkemyksiddn ja kokemuksiaan Turun yliopiston oppimisymparistosta.
Oppimisympdriston eri tekijoiden tarkastelu perustui Mannisen esittdmdn mallin mukaiseen
oppimisympdriston viiden ulottuvuuden eli teknologisen, sosiaalisen, fyysisen, paikallisen ja
didaktisen ulottuvuuden tarkasteluun. Tdhdn tdmén alaluvun loppuun esitetdéin kokoava asetelma
opiskelijoiden ndkemyksistd, jotka koskivat spesifisti Turun yliopiston oppimisympériston

vahvuuksiksi ja heikkouksiksi koetuista puolista.

Taulukko 5. Yhteenveto kansainvilisten opiskelijoiden ndkemyksestd ja tulkinnasta Turun yliopiston
oppimisympariston vahvoista (+) ja heikoista (—) puolista:

Paikallinen oppimisymparisto + aktiivinen kansainvalinen opiskelijatoiminta

+ kampuksen ulkopuolella avuliaita suomalaisia

+ opintopisteiden siirtomahdollisuus

+ vaihto-opiskelumahdollisuus

+ luonnossa lilkkkuminen, museo, yms. vierailut mahdollisia

=>» monipuolinen non-, in- ja formaali oppimisympéristo

— oppilaitosten ja tyopaikkojen yhteistyo puutteellista, eika
kotikansainvalistymista hyddynneta riittavasti

=>» monipuolista yhteiséllista kontaktointia ei hyodynnetty
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Didaktinen oppimisymparisto + opetus herattaa ja yllapitaa oppijan mielenkiinnon
opetusjarjestelyt ja opettajat + oppimisilmapiiri kannustava

+ opetus monipuolista ja kyseenalaistaminen sallitaan

+ hyddynnetaan opiskelijoiden itseohjautuvuutta

+ opetus- ja muu henkildsto asiantuntevaa ja ystavallista
+ uusintatenttikdytannot joustavia

=>» opetus ja ilmapiiri edistdvit oppijan oppimista ja
yllapitda motivaatiota

— oppijoilla osa yleiskasitteista heikosti hallinnassa

— 0sa opettajista eivat arvostaneet opetustyotaan

— 0sa opettajista liian kiireisia

— opetus toisinaan monotonista suoraan dioista lukua
— kurssisisalloissa paallekkaisyytta

— ei annettu riittavasti vali- eika loppupalautetta

=>» opettajien kiire ja motivaation puute ei tue oppimista

Teknologinen oppimisymparisto + opetuksen tukipalvelut ajanmukaisia ja riittavia

+ monipuoliset tietokannat ja sovellukset kdytossa

+ tieto- ja viestintdteknologia avusteinen opettaminen ja
ohjaaminen asianmukaista

=>» hyvai ajasta ja paikasta riippumaton opetus ja ohjaus

— pirstaloitunut (Moodle) tai kehittdmista vaativat alustat

= kayttdjaystavallistd kehittamista vaativat alustat

Sosiaalinen oppimisymparisto + keskusteleva opetuskulttuuri ja matala hierarkia

+ aktiivinen opiskelijatoiminta

+ monipuoliset ja edulliset harrastusmahdollisuudet
+ avuliaat ja ystavalliset suomalaiset opiskelijat

=>» monipuolista yhteis6llista vuorovaikutusta

— asiantuntijuuden jakaminen vahaista

— suomalaisten oppijoiden vahainen vuorovaikutus
— kotikansainvalistymisen vahadinen hyodyntaminen
— kansainvalisten opiskelijoiden vahaisyys

=>» vuorovaikutusmahdollisuuksien puutteellinen
hyodyntaminen

Fyysinen oppimisymparisto + oppimisen fyysiset tilat yms. tarkoituksenmukaisia ja hyvia

=>» oppimista tukeva opiskeluymparisté yleisesti hyva
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Kuten asetelmasta ilmenee, haastatellut, maksuvelvoitteiset kansainviliset opiskelijat esittivit
véhiten kritiikkida Turun yliopiston oppimisympdriston fyysisen ja teknologisen ulottuvuuden
suhteen. Néité pidettiin yleisesti hyvéna. Fyysisen ulottuvuuden suhteen ei tullut yhtidén negatiivista
nostoa tai kuvailua eikd mydskddn parannusehdotusta. Kaikki haastateltavat siis pitivit
oppimisympdriston fyysisid puitteita oppimista tukevana ja yleisesti hyvédnd. Vastaavasti
oppimisympériston teknologinen puoli todettiin olevan ajanmukaista, riittivda ja monipuolista.
Oppimisympdriston teknologinen ulottuvuus koettiin tdrkedksi, koska se mahdollisti oppimisen,
opetuksen ja ohjauksen toteuttamisen perinteistd opetusta paremmin ajasta ja paikasta riippumatta.
Tama verkkoon siirtyminen on tdmén ajan oppimiselle ja opetukselle yha tarkedmpi puoli, koska ndin
opiskelun voi paremmin sovittaa omien oppimistapojen ja muun eldmin kanssa yhteen. Teknologisen
oppimisympériston kohdalla haastatteluissa nostettiin esiin verkkoalustojen kehittimistarpeet. Naita
olisi kehitettivd enemmédn kiyttdjdystavillisemmiksi, nyt ne olivat olleet haastatteluissa esiin

tulleiden kuvailujen mukaan liian kankeita.

Yliopiston oppimisympériston muut ulottuvuudet, sosiaalinen, paikallinen ja didaktinen, saivat myds
haastatelluilta opiskelijoista yleisesti positiivista palautetta, mutta niiden kohdalla esiintyi jonkin

verran enemmaén kritiikkid kuin oppimisympaériston fyysisen ja teknologisen ulottuvuuden kohdalla.

Oppimisympariston sosiaalisen puolen vahvuudeksi mainittiin erityisesti yhteisollisyys, aktiivisuus
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen monipuolisuus, mutta samalla nousi esiin toive, ettd opetuksessa
hyodynnettdisiin -~ enemmén  vuorovaikutusmahdollisuuksia ~ jakamalla  asiantuntijuutta.
Asiantuntijuutta jaettaisiin niin eri puolilta maailmaa tulevien opiskelijoiden kokemusmaailmaa ja
asiantuntijuutta hyviksikdyttden kuin suomalaisten opiskelijoiden, opettajien ja muiden toimijoiden

kokemusmaailmaa ja asiantuntijuutta jakamalla.

Oppimisympdriston paikalliseen ulottuvuuteen siséltyy myds se, ettd opinnoissa hyddynnetidin
monipuolisesti erilaisia formaalin ja non- ja informaalin oppimisympéariston tuomia mahdollisuuksia.
Opiskelijat kokivat hyvidksi mahdollisuuden, myds vaihto-opiskelun lisdksi, kerdtd ja siirtda
opintopisteitd muissa yliopistoissa suoritetuista opinnoista. Liséksi opiskelijatoiminta, myds
kansallinen, sai haastateltavilta kiitosta. Opiskelun ja oppimisen kannalta koettiin hyvéksi myds
Turun (ja laajemmin koko Suomenkin) tarjoamat hyvit harrastusmahdollisuudet ja puitteet erilaisille
aktiviteetille. Varjopuoleksi haastateltavat totesivat sen, ettd suomalaisten opiskelijoiden tai muiden
toimijoiden osallistaminen ja osallistuminen oli puutteellista ja siten esimerkiksi

kotikansainvilisisyyttd ei hyodynnetty tdysimaéraisesti.
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Didaktinen oppimisympéristd, mikd sisdltdd pedagogiikan, koettiin edistivén yleisesti oppijan
oppimista ja ylldpitdvin motivaatiota. Ilmapiiri on kannustava, opetus sallii virheet ja
kyseenalaistamisen ja opettajilla on opetettava substanssi hallussa. Kritiikkid opiskelijat antoivat siit4,
ettd osa opettajista oli kiireisid eikd heilld tuntunut olevan yleensékddn kovin suurta motivaatiota
opetustaan kohden. Opiskelijat olisivat kaivaneet my0s palautetta enemmaén: nyt sitd annettiin
yleisesti opiskelijoiden haastattelujen mukaan vain kurssin lopussa, joten véli- ja vertaispalautteen

pedagogista ulottuvuutta ei hyodynnetty.

Kaiken kaikkiaan haastateltujen maksuvelvoitteisten kansainvilisten opiskelijoiden tulkinnat ja
kokemukset Turun yliopiston oppimisympériston suhteen olivat positiivisia, joskin myds
kohennettavaa 16ytyi. Seuraavaksi esitdn koko tutkimukseen perustuvan pohdinnan ja johtopaitokset
kansainvélisten opiskelijoiden kuvailuista heistd itsestdén oppijoina, heidén opiskeluorientaatiosta,
-tyyleistd ja -strategioista sekd ndkemyksistd Turun yliopiston oppimisympdiristostd ja myds sen

kehittdmisesti. Liséksi esitin jatkotutkimusehdotuksia.
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6. JOHTOPAATOKSIA JA POHDINTAA

Téssd tutkimuksessa on annettu fenomenologisen haastattelututkimuksen viitekehyksen mukaisesti
seitsemille Turun yliopiston maksuvelvoitteiselle kansainviliselle opiskelijalle ddni koskien
oppimisymparistdd ja erityisesti Turun yliopiston oppimisympéristdd. Viime vuosina onkin
korostettu sité, ettd opiskelijoiden kokemusmaailmaa tulisi hyddyttdd aiempaa enemmén opetuksen

ja oppimisympériston kehittdmisessd (Aksovaara & Maunonen-Eskelinen 2013).

Tastd ldhtdasemasta késin tutkimuksen yhtend keskeisend ldhtokohtana onkin ollut se, ettd
kansainvéliset opiskelijat omaavat monipuolisesti asiantuntijuutta, jota kannatta tutkia: heidin
kokemusmaailmasta nouseva tieto ja tulkinnat antavat arvokasta tietoa niin kansainvilisen opetuksen
jarjestdmistd ja oppimisympériston kehittimistd ajatellen, mitd varmasti Turun yliopiston, ja

yleisemminkin suomalaisten korkeakoulujen, kannattaa kuunnella ja jakaa.

Tutkimuksen péétavoitteena on ollut nostaa esille opiskelijoiden tulkintoja siitd, millaiseksi he
nédkevit itsensd oppijoina, oman oppimistyylinsé ja siitd millaisia oppimisen muotoja he itse kdyttavat
ja hyddyntavit opiskelussaan. Lisdksi tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, miksi haastateltavat
olivat valinneet Suomen, ja erityisesti Turun yliopiston, opiskelupaikakseen. Kolmanneksi
tavoitteena oli avata sitd, mistd haastateltavat ndkevdt hyvén oppimisympiriston rakentuvan ja
millaiseksi he tulkitsivat oman kokemuksensa perusteella Turun yliopiston oppimisympariston.
Edelld on eri teemakokonaisuuksien (alalukujen) lopuksi esitetty niihin liittyvit koontiasetelmat.
Seuraavaksi vield kerdtddn erillinen kokoava asetelma, mistd ilmenee kansainvilisten opiskelijoiden
haastatteluista nouseva kokonaistulkinta. Asetelmaan ei ole liitetty endd opiskelijoiden tulkintaa
Turun yliopiston oppimisympériston vahvuuksista ja kritiikin kohteista, koska tétd kasitelldén luvun

5.2.3 lopussa jo hyvin laajasti.

Asetelma (taulukko 6) pitdd sisélldén jokaisesta teema-alueesta keskeisimmét tulkinnat. Asetelman
osiossa 1 kuvataan, millaisin perustein opiskelijat olivat valinneet Suomen, ja erityisesti Turun
yliopiston, opiskelupaikakseen ja millaisia ongelmia he olivat kokeneet téhén liittyen (luku 5.2.1).
Asetelman osiossa 2  kuvataan puolestaan sitd, millaiseksi opiskelijat kuvasivat
opiskeluorientaationsa, oppimistyylinséd ja opiskelumuotojensa yleiskuvan (luku 5.2.2). Asetelman
osioissa 3 on kuvattu yleisluontoisesti se, mitd tekijoitd opiskelijat pitivdt tirkeind oppimista

tukevassa oppimisympdristossd (luku 5.2.3). Toisin sanoen, asetelman osiossa 3 esitetdin

103



yhteenvetona se, minkélaiseksi opiskelijat kokemustensa pohjalta tulkitsivat Turun yliopiston

oppimisympériston vahvuudet taulukossa 5 (s. 102-103) olevan asetelman mukaan.

Taulukko 6. Kansainvilisten opiskelijoiden haastatteluista nouseva kokonaistulkinta.

1. Opiskelupaikan valintojen perusteet: ja ongelmakohdat:
* Suomen koulutuksen maine, * opiskelun rahoitukseen ja maahantulon
opiskelustipendin saaminen ja valitun yliopiston byrokratiaan liittyvét ongelmat

tarjoamat opiskelumahdollisuudet

2. Kansainvilisten opiskelijoiden opiskeluorientaation ja -muotojen yleispiirteet:

* omasivat hyvit opiskelun ja oppimisen metakognitiiviset valmiudet ja kyvyt
- aktiivinen ja reflektoivat suhde opiskeluun ja omaan oppimiseen

* olivat opiskeluorientoituneita

* hyodynsiviat monenlaisia oppimistyyleja- ja oppimismuotoja

3. Oppimista tukevan oppimisympiriston ominaispiirteitii viiden oppimisympériston
ulottuvuuden suhteen:

* didaktinen * sosiaalinen
- innostavat ja kannustavat opetusjérjestelyt - monisuuntaiset vuorovaikutussuhteet
- monipuolisten opetusmuotojen kaytto
- avoimuuteen, keskustelevaan ja kriittisyyteen

kannustavat opetuskdytidnnot * teknologinen .
- opetushenkildston asiantuntevuus - monipuolinen tieto- ja viestintiteknisten
ja ystavillisyys vélineiden hyddyntdminen

- ei-osallistumispakkoa

- tenttikdytannot intamahdollisuudet
enttikéytdnnot (uusintamahdollisuudet) * paikallinen

* fyysipep . . o - monipuoliset opetusjarjestelyt,
- oppimista ja opetusta tukevat fyysiset fasiliteetit sekd non- ja informaalin oppimisympiriston
ja palvelut hyddyntdminen

- hyvit kirjastopalvelut, ruokapalvelut yms.

Haastateltujen kansainvilisten maksuvelvoitteisten opiskelijoiden paétds tulla opiskelemaan Turun
yliopistoon oli ollut kaikille merkittdvd. Heilld oli tavoitteena myds valmistua suunnitellussa
aikataulussa. Opiskelijoiden péidtokseen tulla Suomeen ja Turun yliopistoon vaikuttivat Suomen
koulutuksen maine ja Turun yliopiston tarjoamat tutkinnot sekd stipendit ym. rahoitukset. Kun
tarkastellaan  haastateltavien  valintaperusteita, voidaan tulkita, ettd tdhdn liittyvia
paatoksentekoprosessia on ohjannut yksilon rationaalinen valinta: rationaalisessa paitoksenteossa
keskeiselld sijalla ovat valintakohdetta koskevat tiedot, joiden avulla yksilo tuntee ja uskoo

saavuttavansa parhaan mahdollisen (optimaalisen) lopputuloksen (Elster 1989, 21, 24-25, 28).
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Yhtend vaikutteena tulla opiskelemaan Suomeen oli Suomen hyvéd koulutusmaine: positiivinen
ennakkokuva korkeatasoisesta opetuksesta ja avoimesta, itsendisestd oppimisympdristdstd, joten
Suomen maine erilaisten opiskelijoiden keskuudessa on valintaa edistivd. Ongelmakohtien, kuten
opetusmenetelmien ja suomalaisten vaikean ldhestyttdvyyden, kehittdmisessd ei ole varsinaisesti
2000-luvulla tullut muutosta yliopistopedagogiikan opetuksen kehittdmisesta tai hallitusohjelmista

huolimatta (Garam 2001; Kokko ym. 2020, 11).

Toisissakin tutkimuksissa, kuten Garamin & Korkkalan (2013) ja ISB:n (2017), on havaittu tima
sama Suomen positiivisen koulutusmaineen ennakkokuvan ja opiskelijoiden saamien
opiskelustipendien myontdmisen merkitys. Spesifin yliopiston valinnan primaariksi tekijaksi nousi
siis yliopiston tarjoamat opiskelumahdollisuudet. Sen sijaan 2000-luvun alussa esimerkiksi
Hietaluoman (2001) vaihto-opiskelijoille tekeméssd tutkimuksessa tdmdn Suomen positiivisen
koulutusmaineen ei ndhty vaikuttaneen Suomeen tulon syyksi. Toki Hietaluoman tutkimus on tehty
20 vuotta sitten ja tutkimuksen kohderyhmikin on toinen, mutta Suomen koulutusmaamaineen
lisddntyminen viime vuosikymmenind on Suomen kannalta jatkossakin tdrkedd ja siksi Suomen
pitdisi huolehtia siitd, ettdi maan koulutusjirjestelmistd vilittyy ulkomaille mahdollisimman
positiivinen kuva. Tdtd kuvaa vilittivat my0s tddlld opiskelivat kansainviliset opiskelijat. Ei siis
senkdén vuoksi ole yhdentekeviid, millainen kuva heille jaa tddlla vietetystd ajasta ja heiddn saamasta

opetuksesta.

Opiskelupaikan valintaan haastateltavilla oli vaikuttanut merkittavdsti myds opintoihin liittyvien
stipendien saaminen. Monet haastateltavat kokivat tdhén liittyvien haasteiden olleen suhteellisen
suuria. My06s maahantuloon ja opiskelun aloittamiseen liittyvd byrokratia sai osalta haastateltavista
kritiikkid. Maahantulobyrokratia johtuu suurelta osalta siitd, ettd he tulivat EU/ETA -maiden
ulkopuolelta. Monet (5/7) olivat saaneet stipendin opiskelujaan varten. [lman tété heilld ei olisikaan
ollut mahdollista opiskella Turussa. Stipendin vaikutus on kuitenkin kaksinainen. Tama tuli esiin
my0Os haastatteluissa. Stipendi vapauttaa lukukausimaksusta, mutta samalla sen ehdot rajoittavat
maisteriohjelman  etujen hyddyntdmistd, kuten yliopistovaihtomahdollisuutta. Yliopiston
ndkokulmasta stipendin ehdot haastavat opiskelijat valmistumaan méardajassa, mutta haastateltavat
kuvasivat ongelmiksi valmistumisen nikokulmasta muun muassa kurssien aikatauluja, tuen vihyytta,
informaation puutetta ja kayttdjaepdystavillisia verkkoalustoja (didaktista ja teknologista
oppimisympdristdd). Opiskelijalla on vastuu omasta oppimisesta ja samalla valinnanvapaus
opinnoissa, mutta tavoitteiden saavuttamiseksi ja opiskelumotivaation ylldpitamiseksi opettajan

osuus olisi olla kiinnostuksen ja motivaation herittdji ja oikea-aikaisen tuen antaja. Tutkimuksessa
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tulikin esille, ettd osa haastatelluista oli aikaisempien opiskelujensa ja erilaisten oppimisymparistdjen
takia tottumattomia itseohjautuvaan opiskeluun ilman palautetta, mika olisi otettava huomioon heidin
opetuksessaan ja tutoroinnissaan. (Lindblom-Ylidnne ym. 2002, 132; Korhonen 2007, 9; Murtonen

2017b, 165.)

2000-luvun tutkimuksissa esiin tulleita vaihto-opiskelijoiden vastauksia valintaan vaikuttavista
tekijoistd olivat tunnettavuus teknologisesta osaamisesta (Kinnunen, 2003b) ja tunnetut bréndit, kuten
Nokia, Marimekko ym. (Taajamon, 2005), mitkd esiintyivit my0s ndiden maksuvelvoitteisten
kuvailuissa. Harjoittelijoiden vastaukset Aallon, Garamin & Rissasen tutkimuksessa (2002) olivat
samassa linjassa tdmén tutkimuksen tulosten kanssa, koska heille oli Suomi ollut myds ensisijainen
valinta. Neljdn kuukauden harjoittelu ei vastaa kahden vuoden tutkintoon johtavaa maksullista
opiskelua, mutta kokemusten kuvailut ovat silti samassa linjassa tidméan tutkimuksen kanssa.
Harjoittelijjoiden maavalinta oli rationaalinen: faktoihin ja mielikuviin perustuva valinta, jossa

korkeat odotukset koskivat tyokulttuuria, teknologiaa, asumista ja vapaa-aikaa.

Yksi keino, jolla auttaa kansainvilisid opiskelijoita kotiutumaan yliopistoon, on tutortoiminta. Tahén
vain yksi haastateltavista antoi palautetta, joka oli negatiivinen ja liittyi Turussa tapahtuneeseen
huonoon tulovastaanottoon ja nettiyhteyden puutteeseen. Niin tuotteen osalta kuin ihmisten
kohtaamisessa ensivaikutelma on térked, joten tutortoimintaan olisi panostettava, koska tdssdkin
tapauksessa haastateltava sen muisti ja kuvaili. Kukaan ei kuvaillut positiivisia tutorkohtaamisia. ISB
(2014) tutkimuksessa tulovastaanottoa kuvaili noin 20 prosenttia vastanneista epétyydyttaviksi, mika
tarkoittaa, ettd noin joka viides vastanneista koki negatiivisia tunteita opiskelupaikkakunnalle
saapuessaan ja ISB (2016) havainnoi entisestddn, miten tdrkedksi internetyhteyden saaminen
vélittdmésti saavuttaessa on muodostunut opiskelijoille. Muuta negatiivista palautetta téssa
tutkimuksessa  sai  tydldiden = maahantulomuodollisuuksien  lisdksi  maiden  vélisten
opintolainasopimusten puute, mutta ndma esimerkit ovat Maahanmuuttovirastosta, ulkoministeriosti
ym. johtuvia ongelmia, joita Turun yliopistossa ei pystytd ratkaisemaan. (International Student

Barometer 2014, 22; Faktaa Express 6A/2018, 3.)

Opiskelijoiden opiskelustrategioiden ja -motivaation valossa Turun yliopisto ndyttdd saaneen
opiskelijoikseen erittdin hyvid, itsendisid ja motivoituneita kansainvilisisia maksuvelvoitteisia
opiskelijoita (ks. luku 5.2. ja edelld oleva taulukko 6). Opiskelijat olivat hyvin tietoisia omista
opiskelutyyleistddn ja tiedon monipuolisen prosessoinnin tirkeydestd. Useimmilla heistd tuntui

olevan kyky joustavasti valita ja vaihtaa tarpeen tullen oppimistyylien ja -muotojen vililla.
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Yleensdkin heilli tuntui olevan aktiivinen ja reflektoiva suhde opiskeluun: he kykenivit
reflektoimaan omaa oppimistaan monipuolisesti, he olivat tietoisia oppimistyyleistddn seké
tunnistivat omia oppimaan oppimisen (metakognition) taitoja. Lisdksi he kéyttivit monipuolisesti
hyvéksi erilaisia oppimismuotoja. Syvillistd oppimisorientaatiota kuvasi haastateltavien kuvaukset
heididn omista aktiivisista vapaa-ajantoiminnoistaan, vaikkakin kontaktit suomalaisiin olivat heidén

mielestiddn liian vdhaisia.

Haastatteluissa tuli myos esille, ettd opiskelijat ovat kokeneita hyddyntdméédn erilaisia
opiskelustrategioita monipuolisesti oman eldméntilanteensa, mielenkiintonsa ja orientaationsa
mukaisesti, mikd on erinomaista, silld opiskelustrategia riippuu oppijan taustasta ja erilaiset
oppimisstrategiat eivit ole pysyvid ominaisuuksia, vaan voivat vaihdella tilanteen, tehtivin ja
ympdiriston mukaan. Haastateltavien toimintaan on vaikuttanut ne 1dhtékohdat, tiedot ja kokemukset,
joiden perusteella he tietoisesti tai tiedostamatta ovat perustaneet kdsityksensd, mitd ymparisto vaatii,
sallii tai mahdollistaa tietyssd toiminnossa. (S&ljo 2004, 129; Aducate 2020.) Haastateltavien ollessa
tietoisia omista oppimis- ja toimintatavoistaan, he pystyvit hyodyntdmiin kaikkia oppimistyyleja,
vaikka oppijan oma mielikuva ja késitys oppimisesta olisikin oppimista vaikeuttavaa. Télloin oppija
tiedostaa, ettd hyodyntdmalld kaikkia oppimistyylejd, hin voi omien vahvuuksien liséksi soveltaa ei-
vahvuuksiaan oppimisprosessissa. Haastatteluissa tuli esiin esimerkiksi, ettd haastateltava kuvasi,
miten suomen kielen opinnoissa voidaan hyddyntéaa pelillisyyttd. Pelillisyys on tdssad teknologista
sekd toimijuutta ettd oppimista, ndkd- ja kuuloaistin, kdsin kirjoittamisen ja rytmin (auditiivisen,

visuaalisen, kinesteettisen ja taktiilisen oppimistyylin) lisdna.

Kaiken kaikkiaan haastateltavat omasivat korkean opiskeluorientaation. Opiskeluorientaatiolla
tarkoitan tdssd kdytdnnon opiskelun lisdksi oppijan suhtautumista opiskeluun, johon siséltyy
opiskeluun liittyvien  henkilokohtaisten tavoitteiden asettelun lisdksi tdhdn liittyvid
motivaationaalisia, asenteellisia ja aitkomuksellisia tekijoitd sekd myds odotuksia (Tynjdld 1999).
Opiskelijoiden korkeaa opiskeluorientaatiota selittinee osaksi sekin, ettd haastateltavat olivat kaikki
maksuvelvoitteisia EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleita opiskelijoita. Valintaa suorittaessaan
heidin on pitidnyt pohtia tavoitteitaan ja miten ne saavutetaan jo ennen Suomeen tuloa. Tétd tulosta
el voi varsinaisesti verrata muihin tutkimuksiin, koska ndma seitsemén opiskelijaa kuuluvat sithen

ensimmdiiseen maksuvelvoitteisten ryhméén, joka aloitti Suomessa 1.8.2017 jidlkeen opintonsa.

Oppimiseen ja opiskeluun vaikuttavat formaalin oppimisympériston tarjoaman opetuksen ja

virikkeiden lisdksi jokaisen opiskelijan eldméntilanne (situaatio), joka Rauhalan (2014) mukaan on
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yksilon suhde maailmaan, jossa hén eldd, ja kuten teoriassakin jo todettiin, on aina ainutkertainen.
Situaatio jaetaan ideaalisiin ja konkreettisiin komponentteihin ja osaan sen komponenteista ei voi
vaikuttaa, mutta opiskelupaikkaan, ajanhallintaan, ystéviin ja harrastuksiin voi. Ja kuten edelld on
tullut esille, haastateltavat ovat valinneet itse Turun yliopiston kaikista maailman yliopistoista ja
pystyvit vaikuttamaan omaan eldmédnhallintaan kampuksella ja sen ulkopuolella. Hyva
eldménhallinta edellyttdd monipuolisia yleisluonteisia taitoja ja riittdvad teknistd osaamista. Yksilon
on sovellettava tietojaan ja taitojaan ja reflektoitava osaamistaan. Prosessissa auttaa positiivinen
asenne ja motivaatio, mutta myos sinnikkyys ja perdédnantamattomuus. (Ruohotie 2000, 40-43.)
Tiedot, taidot, kokemukset ja asenteet rakentuvat useissa erilaisissa ympéristoissd, kuten yliopistolla,

kotona, kavereiden kanssa, harrastuksissa ja kerhoissa (Rajala ym. 2010, 14).

Tadmaén luvun alussa olevassa asetelmassa (ks. taulukko 6) esitetéén tiivistetysti haastateltavien esille
nostamia oppimista tukevia oppimisympdriston piirteitd (ks. myds luku 5.2.3). Haastateltavien
mukaan oppimista tukevalle oppimisympdristolle on tdrkedd: avoin ilmapiiri, monisuuntainen
vuorovaikutteisuus sekd yleisesti monipuoliset, innostavat ja kannustavat opetusjirjestelyt seké
joustavat opetusmuodot. Téllaisen opetusympériston keskeinen rakennusaine on opetushenkildston
asiantuntijuus ja ystivillisyys. Edelld olevat piirteet liittyvdt ennen kaikkea opetuksen yleiseen,
didaktiseen, puoleen. Oppimista tukevalle oppimisympdristdlle on myds tirkedd, ettd oppimista ja
opetusta tukevat fyysiset fasiliteetit ja palvelut (kirjastopalvelut, ruokapalvelut yms.) ovat
ajanmukaisia ja kunnossa. Kun opetuksessa hyddynnetdédn teknologista ulottuvuutta, on tirkeai, ettd
silloin myds oppilailla itsellddn on kdytdssd monipuoliset tekniset vélineet. Lisdksi osa
haastateltavista korosti, ettd monipuolisessa opetuksessa ja oppimisymparistossd hyddynnetddn myos
mahdollisuuksien mukaan non- ja informaalia oppimista tukevia aktiviteetteja ja paikallista
oppimisympéristod. Haastateltavat kuvailivat monipuolisesti eldméénsa ja harrastuksiaan Turussa ja
osa heistd koki jopa opinto-ohjelman ulkopuolisen opiskelun rentouttavana. Oppimisympéristd
motivoi myos harrastusten kautta ja haastateltavat kuvailivat ruokalassa syomistd ystévien kanssa,
kirjastossa, museoissa ja kaupassa kdyntejd ja erikoisesti litkunnallista toimintaa, kuten luonnossa
kévelyd, tanssia ja uimista. Yksi haastateltavista kuvaili erilaisen ulkonddn olevan etu, kun muut

tietdvat, ettei ole suomalainen.
Haastateltavien tulkinnoista piirtyvit oppimista tukevat oppimisympériston elementit ovat pitkélti

samoja kuin oppimisympéristotutkimuksissa ja -kirjallisuudessa yleisesti esitetyt tekijat (ks. Laine

2001, 28, Rauste-von Wright ym. 2003, 57, 62—65, Entwistle & Peterson 2004, 407—413, 418-425;
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Hounsell & Hounsell 2007, 94—100; Manninen ym. 2007, 36-37, 69—73; Rajala ym. 2010, 13-14;

Aksovaara & Maunonen-Eskelinen 2013; Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen verkkosivut 2019).

Haastateltavien mukaan Turun yliopiston oppimisympéristd tdytti suurelta osin hyvén
oppimisympariston kriteerit, kuten sivuilla 102—103 olevasta asetelmasta (taulukko 5) ilmenee. Toki
haastateltavat nostivat myos kehittdmiskohteita lukuun ottamatta fyysisen oppimisympériston
ulottuvuutta. Osa tdstd kritiikistd kohdistui opetuksen pedagogiseen puoleen, kuten liian vdhdiseen
palautteeseen, ja siihen, etteivdt kaikki opettajat tuntuneet arvostavan kovinkaan korkealle
opetustyotddn sekd siithen, ettd kursseissa oli liian paljon pééllekkéisyyttd. Lisdksi kritiikkid sai
osakseen se, ettd asiantuntijuuden jakaminen opetuksessa seké oppilaitosten ja tydpaikkojen yhteistyd
oli vidhiistd. Yleensékin opetuksessa olisi toivottu hyddynnettdvin nykyistd enemmén
kotikansainvilistymistd. Toisin sanoin, opetuksessa ei hyddynnetty haastateltavien mukaan erilaisia
vuorovaikutusmahdollisuuksia  riittdvésti.  Kansainvélisten  opiskelijoiden  integroiminen
opistokokonaisuuksiin kotimaisten opiskelijoiden kanssa myo0s ehkiisisi (kansainvélisen tutkimuksen
mukaan) kansainvélisten opiskelijoiden ryhméytymistd kulttuuri- ja kielitaustan vaikutuksesta
pienryhmiin (Kallo & Mikkild-Erdmann 2017, 311). Kansainvéliset maksuvelvoitteiset opiskelijat,
kuten muutkin kansainvéliset opiskelijat, tuovat mukanaan asiantuntemusta, jota he myds jakavat
mielellddn. Tétd heiddn mukanaan tuomaa kulttuurista ja muuta pddomaa tulisikin hyodyttda entista
enemmaén yliopisto-opetuksessa. Kaiken kaikkiaan Turun yliopiston voi katsoa saaneen hyvin

motivoituneita maksuvelvoitteisia opiskelijoita koulutusohjelmiinsa.

Kansainviliset opiskelijat mainitsivat suomalaisen oppimisympdriston vaativan totuttelua.
Itseohjautuvuus, tekemélla oppiminen, informaation etsintd ja itsendinen tyoskentely ilman palautetta
vaati uudelleen orientoitumista ja totuttelua. Turun yliopiston lehtorit Anne Laiho ja Annukka
Jauhiainen sekd professori Arto Jauhiainen (2017, 273-275) kuvaavat akateemisen tyon
monimuotoisuutta ja opettajuuden identiteettiongelmaa: kayttadkod energian ja ajan opettamiseen vai
tutkimiseen. Tutkimuksissa on tullut esiin, ettd identifioituminen tapahtuu omaan tieteenalaan ja
tutkimukseen eikd niinkddn opettamiseen. Tdmé sama ongelma tuli myds esiin haastatteluissa ja
ehdotuksessa, ettd koulutetut opettajat opettaisivat ja tutkijat esittelisivit tutkimuksiaan esimerkiksi

seminaareissa.

Opetushenkilokuntaa koskevat kuvaukset, niin positiiviset kuin kriittiset, jdivdt suhteellisen
véahiisiksi. Vaikka tutkittavat pddasiassa kuvasivat opetusta hyvéksi ja opettajia asiantuntijoiksi, he

kokivat, kuten edelldkin jo todettiin, ettd opettajien ja opiskelijoiden potentiaalista asiantuntemusta
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(jaettua asiantuntijuutta) ei ole hyddynnetty riittdvésti oppimisympdristossd. Kansainvéliset
opiskelijat ovat tdmén tutkimuksen mukaan aktiivisia ja siten yliopiston kannalta tavoiteltavia
opiskelijoita, jotka kuvailivat kehittdineensd muun muassa teknologista ympdiristod (alustat) ja
sosiaalista ympaéristod (kansallinen opiskelijatoiminta) ja olisivat halunneet enemmaén kontakteja
suomalaisten kanssa. Tdma tulos on linjassa my0ds ISB tutkimusten kanssa (Faktaa Express 6A/2018,
4). Haastateltavat ehdottivat opintosuunnitelman ulkopuolisten (akateemisten) keskusteluryhmien
kokoontumisia, tutustumiskdyntejd yrityksiin ja oppilaitoksiin Turun ympaéristossd. Lisdksi heitd
kiinnosti opiskelukaverien opiskelu- ja tyokokemukset. Jakamalla opetus- ja opiskelukokemuksia
yliopistoista, tydpaikoilta ja muista oppilaitoksista pystyttdisiin oppimisessa hyddyntdmédin my0s
kotikansainvdistymistd. Erddn haastateltavan ehdottamia (vapaachtoisia) ylimédrdisid tapaamisia
(ajatusten vaihtoa) voisi laittaa ohjelmaan, jotta oppilaat voisivat varata néille aikaa. Ndihin ajatusten
vaihtoa ja asiantuntijuuden jakamista edistdviin tilaisuuksiin voisi ottaa mukaan myds ylipiston
ulkopuolisia tahoja. Monikulttuurisia kursseja kansainvélisille opiskelijoille sitd vastoin ei koettu

tarpeellisena, silld useimmat olivat 1dht6isin monikulttuurisista yhteiskunnista.

Opetuksen monipuolisuus ja opiskelijoiden huomioon ottaminen on kaikessa yliopisto-opetuksessa
keskeistd. Muun muassa D. Christopher Brooks (2012) huomioi tutkimuksensa perusteella
luentomaisen opetuksen kehittdmiseen liittyen, miten muutokset fyysisessd oppimisymparistossa
sosiaalisen ja teknologisen oppimisympaériston avulla parantavat oppimistuloksia. Tétd tutkimusta
tulkiten, monotoniset luennot, joista tdssd tutkimuksessa osa haastateltavista luennoitsijoita
kritisoivat, saattavat vaikuttaa negatiivisesti oppimiseen. Mikd saattaa selittdd opiskelijoiden ns.
muistamattomuuden, kuten yksi haastatelluista kuvaili, ettd “kursseilla on paljon puhuttu, mutta en
muista paljoa, mitd on puhuttu”. Jostain syystd oppimista ei siis tapahtunut. Kukaan haastateltavista
ei kuitenkaan kuvaillut, ettd luennoitsijoiden kielitaito olisi syynd tylsyyteen, joten esimerkiksi
elavoittdmilld luentoa, oppimisprosessia olisi mahdollista piristdd ja siten ylldpitdd oppijoiden
motivaatiota. Vaikka ndissd haastatteluissa opettajien haluttomuus ja innottomuus koettiin
ongelmaksi, siitd huolimatta haastateltavat olivat tyytyvéisid opettajien substanssiosaamiseen, joten
panostamalla opetukseen oppijaldhtdisesti, innostamalla ja motivoimalla sekd opettajia ettd oppilaita,
voisi ongelmiin 10ytyd helposti ratkaisuja. Haastateltavien kuvailema ratkaisu olemalla poissa ndiltd
luennoilta, joilla ei ole osallistumispakkoa, ei ole sosiaalisen ulottuvuuden ndkokulmasta
ihanteellinen eikd didaktisesti, silli oppilailta jdd epéselvien asioiden vilittdman selvittdmisen

mahdollisuus kayttamattd, vaikkakin kysymyksié voi kysya sdhkdpostilla.
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Osa haastateltavien esittdmastd kritiikistd liittyi opettajien asenteisiin opetusta kohtaan ja osa
pedagogisiin ratkaisuihin. Erilaisille opiskelijoille, myds kansainvilisille opiskelijoille, erilaiset
opetus- ja oppimistavat sopivat toisia paremmin. Muutenkin ero oppijoiden aikaisemman ja Turun
yliopiston oppimisympariston kanssa olisi vaatinut joidenkin oppilaiden kuvauksen mukaan, ainakin
pro gradun osalta, ohjatumpaa tukea. Joidenkin opettajien aikataulutus ja palauteenanto kuvattiin
puutteellisena, vaikka ndma kuuluvat yliopiston sdéinndissé sdédeltyjen asioiden piiriin. Voidaankin
kysyd, ettd tavoittaako tdmé kritilkki kohderyhmin. Toiset tutkijat suhtautuvat opiskelijoiden
palautteeseen ilmeisesti vihdn varauksella. Muun muassa Anne Laiho, Annukka Jauhiainen & Arto
Jauhiainen (2017, 272) katsovat opiskelijapalautteiden, joissa painottuu uudenlainen kansainvélisen
koulutuspolitiikan korostama asiakkuusnidkokulma, pitdvan sisdllddn my0s negatiivisia piirteita:
pahimmillaan tdma voi heiddn mukaansa vaikuttaa negatiivisesti opettajien pedagogiikkaan tuomalla
sithen koulutusviennin ja globaalin talouden kautta myytavét opetuspaketit (maisteriohjelmat), joita
kurssiarvioissa arvioidaan asiakastyytyviisyyskyselyjen avulla. Turun yliopiston erikoissuunnittelija
Matti Lappalainen (2017, 217-218) my0s kehottaa suhtautumaan opiskelijapalautteisiin varauksella
heidén erilaisten tavoitteidensa ja opiskeluorientaationsa takia. Lappalaisen mukaan opiskelijat eivét
ole kykenevid arvioimaan itselleen tehokkainta opiskelutapaa ja nimettomid palautteita ei voi
yhdistdd kurssiarvosanoihin. Tosin hdn samassa julkaisussa huomioi, ettd vastapalautteella
(informaatiolla, millaista palautetta on tullut ja mitd tiedolla tehddin) osoitetaan opiskelijoille, ettd

heidédn palautettaan arvostetaan ja sen avulla kehitetddn opetusta.

Palautepelko ei ole uusi ilmid, silld professori Esa Poikela (2003, 97-98) kirjoitti jo vuonna 2003
nimettdman kritiikin riskistd opettajan kannalta, jos oppilas haluaa kritisoida opettajaa ankarasti.
Kuitenkin mielesténi opiskelijoiden kritiikille ja kehittamisideoille on syyté olla herkkd. Onhan tdmén
koko tutkimuksenkin perusldhtdkohta se, ettd jokainen opiskelija on omaan kokemusmaailmaansa
perustuen oman oppimisensa ja myds saamansa opetuksen asiantuntija. Kun kyse on kansainvélisesti
opetuksesta, joka on vield suhteellisen uusi ilmid suomalaisessa yliopistossa, olisi sekd opiskelijan
ettd myoOs opettajan siedettivd omaa ja muiden keskenerdisyyttd ja motivaatiotasojen vaihtelua
oppimisprosessissa ja koko oppimisympdristossd. Yliopisto-opettajillekin voi tulla ylldtyksend
opettamisen vaativuus, ettei oma asiantuntijuus riitd, vaan oppimaan ohjaaminen vaatii pedagogista
osaamista ja opettamisen lisdksi jaksamista myOs oman tutkimuksen tekemiseen, sen rahoituksen
hankintaan, tieteenalan seurantaan ja johonkin hallinnolliseen asiaan. (Repo-Kaarento & Levander
2002, 147-148; Wagner 2002, 432-435; Laiho ym. 2017, 266-269; Seuri & Vartiainen 2018, 123,
126-129.)

111



Kuten edelléd didaktisen oppimisympériston yhteydessa (ks. luku 5.2.3.1) esitettiin, Nummenmaa ym.
(2006, 136) ehdottivat asiantuntijoille (opettajille) ammatillisen kasvun portfoliota, joka kuvaisi
asiantuntijoiden ydinalueiden kehitystd ja saavutettuja kompetensseja. Suomessa puhutaan
akateemisen tyon kolmiyhteydestid: tutkimus, opetus ja hallinto. 1990-luvulta ldhtien ndiden kolmen
perustehtdvin painoarvo on keskittynyt tutkimukseen, vaikka ajankdyttd painottuu opetukseen ja
hallintoon. Korkeakoulutuksen valtion rahoitusosuuden pienentyessd tutkimuksen on hankittava
rahoitusta ulkopuolisilta, yksityisiltd rahoittajilta ja kilpailu rahoituksesta on kired. Liséksi
opetushenkilokuntaa ei ole palkattu samassa suhteessa mitd opiskelijamdarien lisdéntynyt sisdénotto
olisi edellyttinyt. Tdméa on johtanut byrokratian lisdéintymiseen ja sen seurauksena henkilokunnan
toiden midrin kasvamiseen rahoitushakemusten ym. toiden lisdéntyessd. (Rinne ym. 2012, 66, 70—
78.) Kuitenkin kaikkien yliopistossa tyoskentelevien tulisi muistaa, ettd opetustyd on tutkimuksen
ohessa toinen yliopistojen perustehtdvistd. Tdménkin kehittdmiseen tulisi 10ytyd energiaa, intoa ja

aikaa.

Erilaiset opetusmuodot vaikuttavat opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen oppimisymparistossa ja
erikoisesti teknologialla on myos tdméan tutkimuksen mukaan suuri vaikutus oppimiseen, opetukseen
ja opiskeluun. Kansainvilisten opiskelijoiden merkitys myds teknologisen ja sosiaalisen
oppimisympariston kehittimisessi tuli ilmi néissé haastatteluissa, kuten edelld on mainittu. Huomion
arvoista on my0s se, kun ohjaaminen ja opetus tapahtuvat aina jossain laajemmassa kontekstissa ja
noudattaa yhteiskunnan tapoja, perinteitd ja koulutuspolitiikkaa, ettd myos piilo-opetussuunnitelman
vaikutusta olisi syytd tarkkailla erilaisista kulttuureista tulevien oppilaiden kohdalla ja suunnitella,
mitd tehdd, jos jokin toiminta on epitoivottua. (Kansanen 2004, 32—44, 50; Niemi 2006, 84-86;
Murtonen 2017a, 79—-80.) Toimijuuden siirtyessa virtuaaliseksi yliopistoissa, didaktisen ulottuvuuden
tulisi ottaa huomioon kansainvilisten opiskelijoiden opetuksen, opiskelun ja oppimisen tarpeet sekd
my0s mahdollisimman monipuolisen englanninkielisen fyysisen, sosiaalisen, paikallisen ja
teknologisen oppimisympériston tukemaan oppimista. (Barron 2006; Manninen ym. 2007, 36-37;

Rajala ym. 2010, 14-15.)

2000-luvun tutkimuksissa on tullut esiin niin positiivisia vetovoimatekijoitd kuin kehittimiskohteita,
mutta ndiden haastattelujen perusteella nousee esiin, ettd tutkimusten johtopddtoksid ja niistd
johdettuja kehittdmisehdotuksia ei olla hyddynnetty ja tarvittavia muutoksia toteutettu riittdvissa
madrin (ks. Kokko ym. 2020). Joten toivottavaa olisikin, ettd tdssd tutkimuksessa opiskelijoille
annettu ddni johtaisi ymmaérrykseen, mitd opiskelijat kokevat, esimerkiksi syy ja seuraus -suhteen,

jotta ongelmat olisivat helpommin ratkaistavissa, kun ne on sanoitettu eiké vain tilastoitu.
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Kaiken kaikkiaan Turun yliopiston oppimisympdristd sai maksuvelvoitteisilta kansainvilisiltd
opiskelijoilta positiivisen arvion. Tdssd suhteessa voidaan olla kaikin puolin tyytyvéisid, vaikka

kehittdmistékin téll4 saralla on vield paljon.

Muutamia lisihuomioita ja ehdotelmia

Osa haastatelluista halusi jddda valmistumisen jdlkeen Suomeen téihin, mikd on koulutuspoliittisesti
ihanteellinen tavoite. Ndméa haastateltavat panostivat suomen kielen opiskeluun, mutta kokivat
Suomeen to6ihin jadmisen ongelmalliseksi kielitaitovaatimusten ja myds opinto-ohjauksen puutteen
takia. Yksi haastateltavista, joka sai stipendin vasta toisena vuotena, tydskenteli opintojensa ohessa
ja yksi suoritti tySharjoittelun omassa maassaan. Niitd kahta opiskelijaa haastattelemalla voisi
tiedustella heiddn valintoihinsa vaikuttavia syitd ja tyokokemuksia. Heiltd saatua tietoa voisi
hyodyntdd esimerkiksi kysymyksessd, milld tekijoilld voidaan wvaikuttaa, jotta opiskelijat
suorittaisivat tyoharjoittelun Suomessa tai jotta he jaisivdt Suomeen toihin valmistuttuaan (ks. yksilon
rationaalinen valinta). Téstd saadulla tiedolla voisi kehittdd prosesseja ja saada opiskelijoita
kiinnittymédén Suomeen ja jddmddn Suomeen toihin. Suomen kielen jatko-opinnot verkossa
(esimerkiksi YouTuben vilitykselld) voisi olla yksi ratkaisu tdhdn. Talléin voisi missd tahansa
maailmalla jatkaa opiskelua ja Suomeen kiinnittymistd, kun opetuksen sisélto ei olisi endd sidoksissa
fyysiseen paikkaan. Alumnien sitouttamisella myos Suomesta 1dhdon jilkeen saattaisi olla positiivisia

koulutus- ja tydvoimapoliittisia vaikutuksia.

Koulutusviennin niakoékulmasta lukukausimaksut ovat tavoiteltavia, silld niiden avulla korkeakoulut
kerddvat rahoitusta toiminnalleen. Mutta oppimisympériston kannalta korkeat maksut ja vdhéinen
stipendien mddrd ei vélttimittd ole etu, jos EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleilta peritty
lukukausimaksu ehkiisee hyvien opiskelijoiden hakeutumisen Suomen korkeakouluihin. Néistdkin
haastatelluista opiskelijoista kaikki saivat stipendin maisteriopintojensa toisena vuotena. Uusia
rahoitus-. ja yhteistydmalleja olisikin koko ajan etsittdva. Yksi haastatelluista mainitsi kanadalaisen
Mitacs -jarjeston esimerkiksi yhteisty6toiminnasta ja tillaista vastaavaa ja mahdollisesti merkittavaa
tietoa saattaa kansainvilisilld opiskelijoilla olla jaettavana oppimisympdériston ja rahoituksen

kehittamiseksi.

Koulutusviennissi kilpailuedun saavuttaminen vaatii organisaation eriytymisen (differentioitumisen)
ja tuntemisen, mitéd asiakas haluaa ja ndihin asiakkaan tarpeisiin vastaamalla saavutetaan menestys

(Ruohotie 2000, 47). Niiden eldménhallintaan liittyvien vastausten perusteella voi pditelld, ettd
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Turun yliopiston oppimisymparistdssa edullisten litkuntavaihtoehtojen, tuetun ruokailun ja luonnon
avulla saavutetaan etua, joita markkinoimalla voidaan erottautua maailmanmarkkinoilla. Emme voi
vaikuttaa niihin tekijoihin, mitkd tyontévit (push) opiskelijoita opiskelemaan heiddn oman maansa
ulkopuolelle, mutta voimme vaikuttaa nithin vetovoimatekijoihin (pull), joiden avulla he valitsevat

Suomen ja Turun yliopiston (Taajamo 2005, 38).

Haastattelujen perusteella, opetuksessa ei ilmeisesti olla esitelty Turun yliopiston monipuolista
toimintaa, eikd ndin ollen hyddynnetty koulutuksien markkinointia tai houkuteltu opiskelijoita
esimerkiksi jatkamaan tohtoriohjelmassa. Haastateltavat eivdt kuvailleet esimerkiksi Turun
yliopiston yrittijyyskasvatusta, Monelle-klinikkaopetusta ja moniammatillista toimintaymparistoa,
eikd Brahea-keskuksen projekteja, niin alueellisia kuin kansainvilisid. Kukaan ei myo0Oskédin
maininnut namibialaisten opettajakoulutusta Raumalla. Markkinoinnin ndkdkulmasta nédiden
toimintojen mainostamatta jittimisessd on menetetty tilaisuus samoin kuin edelld mainittu
kanadalainen Mitacs -jarjeston yhteistyotoiminta esimerkkind menetetystd tiedonkerdédmisen ja

-vaihdon mahdollisuuksista.

Taito integroitua ja oppia kidyttdmadn ympériston tuomia haasteita ongelmanratkaisussa uudessa
ympéristossd on oppimisen ndkokulmasta keskeistd. Opettajan (asiantuntijan) tyon sisdltdessd
dlyllisen, sosiaalisen ja emotionaalisen vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa, tulisi hdnen tukea
alemmin opitun siirtdmistd (transfer) uuteen tietoon ja osaamiseen. Samanaikaisesti kansainviliset
oppilaat voivat my0s haastaa opettajan osaamisen ja asiantuntijuuden. Tédllaisessa oppimisprosessissa
korostuu tiedon valikoinnin, tulkinnan ja ymmairtimisen merkitys ja ymmarretddnko informaatio,
kuten opetettavat késitteet (concepts), samoin. Taméin tutkimuksen tulosten perusteella voidaan
suositella opetuksessa kaytettidvien kisitteiden selventdmistd kansainvilisten opiskelijoiden kanssa,
silld eri koulutusalueilta tulleet opiskelijat eivit vélttimittd ymmarrd késitteitd samoin. Oppimisen
tapahtuessa jaetun asiantuntijuuden kautta, myos opettaja oppii opettajan roolissa. Asiantuntijuudella
ei ole loppua, vaan se on jatkuva oppimisprosessi, jossa haastetaan omat rajat (uusissa tilanteissa) ja
toimitaan omien kykyjen yldrajalla sekd reflektoidaan omaa toimintaa ja uutta tietoa. Kansainvilisilla
opiskelijoilla saattaa olla tietoa ja taitoa, mitd jaetun asiantuntijuuden kannalta olisi hyddyllistd niin
opettajille kuin muille opiskelijoille, kuten ldhdekirjallisuuden monipuolistuminen. Lisdksi,
oppimista ei tapahdu vain koulutuksen aikana, vaan oppiminen jatkuu oppilaana olon jilkeen
elinikdisend oppimisena. (Heiskanen 1999, 30-31: Tynjdla 1999, 160-162; Rauste-von Wright ym.
2003, 50-56; Kansanen 2004, 54-55, 81; Vilijarvi 2006, 21; Korhonen & Koivisto 2007, 59-67;
Murtonen 2017a. 64.)
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Didaktisen oppimisympariston vaikuttaessa kaikkeen opettajien olisi suotavaa ndhda sen ja muun
muassa sosiaalinen oppimisympariston positiivinen vaikutus kommunikaatioon, oppimiseen, jaettuun
asiantuntijuuteen ja osaamiseen, sillé positiiviset oppimisympéristokokemukset johtavat opiskelijoita
syvdsuuntautuneeseen opiskelutapaan ja my0s opettajia oppimislédhtéisempddn l&dhestymistapaan

(Veermans & Murtonen 2017, 348-349, 362).

Tutkimuksen luotettavuus ja merkittivyys pohdintaan

Pééttdessdni toteuttaa tutkimukseni puolistrukturoituna teemahaastatteluna, mietin ennalta, miten
kysymykset toimisivat haastattelun ja keskustelun perusrunkona. Haastattelun toteutin avoimena,
jotta tilanteessa nouseville uusille avauksille ja tarkastelujen tdsmennyksille jdisi tilaa.
Puolistrukturoidun haastattelun mallille on ominaista ennalta suunnitellun ja tdysin avoimen
haastattelun ldhestymistavan yhdistyminen. Siind hyddynnetddn ikddn kuin molempien
haastattelumenetelmien parhaita ominaisuuksia ja ideana on, ettd haastattelijan ja haastateltavan
suhde muodostuu aktiiviseksi, kun tutkija kuuntelee aktiivisesti, mitd haastateltava sanoo.
Haastattelutilanteessa minulla oli mahdollista kysyd kysymyksid eri jarjestyksessd tai tehdd
tarkentavia lisdkysymyksid. Lisdksi my0s haastateltavien oli mahdollista kuvailla ajatuksiaan
monipuolisemmin ja avoimemmin tdssd puolistrukturoidussa haastattelutilanteessa kuin tiysin
strukturoidussa haastattelussa olisi ollut mahdollista. (Hirsjarvi & Hurme 1995, 8, 35-42; Ahonen
1996, 138; Freebody 2003.)

Téhén teemahaastatteluun valmistauduin tutustumalla alustavasti ilmi6on, kuten pohtimalla ilmién
tarkeitd rakenteita, osia, kokonaisuuksia ja prosesseja sekd tutustumalla aikaisempiin tutkimuksiin
niin Turun yliopistossa tehtyihin kuin kansallisiin (ks. CIMO) ja kansainvélisiin (ks. ISB).
Tutkimuksen luotettavuuden ndkdkulmasta minun on pystyttivd perustelemaan tutkimukseni
luotettavuus, vaikka teemahaastattelun toistaminen samoin tuloksin ei valttdmaétta onnistu siitdkaan
huolimatta, ettd sama haastattelija toistaisi haastattelun samalla tavalla, silld teemahaastattelutilanne
on aina ainutlaatuinen. Tutkimuksessa tavoitteeni oli korostaa nimen omaa tutkittavien
elimysmaailmaa ja heiddn médrittelemiddn tilanteita sekd tuoda heiddn ddni kuuluviin (ei

haastattelijan). (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 47-48.)

Tutkimusaineistoni analyysi perustuu soveltavasti fenomenologiaan. Se ei tdytd tutkimusaineiston
lahtokohdista ankaran fenomenologisen tutkimuksen periaatetta, mutta timén tiedostaen olen

pyrkinyt koko ajan soveltamaan metodia siten, ettd teemahaastattelulla toteutettu tutkimusaineiston
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keruu ja tulosten analysointi pystytiin toteuttamaan fenomenologisen tutkimuksen periaatteiden

mukaisesti. (Varto 1992, 111-116; Hirsjarvi & Hurme 2001, 189.)

Yksilokohtaisen merkitysverkoston koin merkittdviaksi haastateltaville opiskelijoille, koska he
ensinndkin vapaaehtoisesti osallistuivat haastatteluun ja kuvailivat kokemuksiaan, ja toiseksi, koska
tutkijana kuuntelin heitd ja olin kiinnostunut heiddn kokemuksistaan. Analyysin, joka on tulososassa
esitetty, edetessd ndistd yksityisistd merkitysverkostoista muodostui yleinen merkitysverkosto, joka
ei késitteellisesti kata kaikkia yksilokohtaisia merkitysverkostoja, mutta niistd johtamani yleinen
merkitysverkosto on tutkimuksen edetessé tarkentunut mielekkéaéksi ja on minun (tukijan) mielesta
eettisesti ja luotettavasti toteutettu ja ilmion kannalta merkityksellinen. Lisdksi olen kykyjeni mukaan
systemaattisesti ja vastuullisesti avannut prosessia niin, ettd lukijakin kykenee seuraaman eri
haastateltavien vastausketjua ja miten haastatteluista muodostui ensin yksilokohtaisia

merkitysverkostoja ja sitten niistd muodostui yleinen merkitysverkosto (Perttula 1995a, 183—-184).

On muistettava, ettd kansainviliset opiskelijat reflektoivat tissd tutkimuksessa Turun yliopiston
oppimisympéristdd omista arvosidonnaisista ndkdkulmista, joita ovat muun muassa inhimilliset,
sosiaaliset ja poliittiset ndkokulmat. Yliopiston kehittdimisen kannalta ndmd reflektoinnit ovat
arvokasta tietoa, jota olisi keréttivé ja jaettava koko ylipiston kiyttoon pohjaksi kehitysehdotuksille.
Tédmin tutkimuksen tulkintojen yleistettdvyyttd rajoittaa sen lisdksi, ettd tdssd tutkimuksessa
haastateltiin vain seitseméd kansainvélistd opiskelijaa, se, ettd opiskelijat tulkitsevat yliopiston
oppimisympéristdd subjektiivisten kokemusten ja tulkintojen pohjalta. Niin ollen, opetussisiltd;a,
niiden merkityksid, vaatimuksia ja arviointeja tulkitaan useista erilaisista ns. maantieteellisistd
ndkokulmista, mikd olisi huomioitava ndiden eri tulkintojen keskindisessd ymmaértdmisessa.
Sopeutuminen uuteen oppimisympiristoon saattaa aiheuttaa opiskelijoiden ja oppimisympariston
vilille jénnitteitd: joko rakentavia (positiivisia) tai tuhoisia (negatiivisia). Rakentavat jdnnitteet
kehittdvit uusia taitoja  sopeutumiseen, motivoitumiseen, luomaan ja  saavuttamaan
opiskelutavoitteita seké saavuttamaan myo0s asiantuntijuuden. Tuhoisat jannitteet sitd vastoin estavét
tamén kehityksen tai jopa aiheuttavat taantumista. Hyvéd oppimisympéristd haastaa, joten sellaisen
aikaansaamiseksi olisi kyettdvd luomaan optimaalinen, rakentava jinnite oppimisympériston ja
opiskelijan vilille. Yksi keino tillaisen oppimisympariston kehittdmiseksi on opettajan ja oppilaan

vilinen avoin keskustelu ja oppijaldht6isyys. (Lindblom-Ylidnne & Nevgi 2002a, 56-58.)

Téssd tutkimuksessa ei kasitelty opetuksen suunnittelua ja opettajien ndkokulmaa, vaikka

oppijakeskeisyys olikin keskidssd ja osalla haastateltavista opettajatausta, vaan téssd ldhestyttiin
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ilmiotd maksuvelvoitteisten oppilaiden ndkokulmasta. Jatkotutkimukseksi ehdottaisin, ettd
tutkittaisiin vastaavia maksuvelvoitteisia EU/ETA -maiden ulkopuolelta tulleita opiskelijoita kaikista
Suomen yliopistoista, jotta saataisiin ndkyvdksi muidenkin yliopistojen oppimisymparistot.
Hyodyllistd voisi olla tutkia myds niitd opiskelijoita, jotka saivat opiskelupaikan Suomessa, mutta
valitsivat jonkun toisen maan. Ndiissdkin haastateltavissa oli opiskelijoita, joille tarjottiin
opiskelupaikkaa useassa suomalaisessa yliopistossa, miké saattaa védristia tilastoja ja antaa kuvan

korkeammasta hakijamééristd ja hyvéksytyistd opiskelijoista kuin mité todellisuudessa oli.

Tdmén tutkimuksen tuloksia voidaan mielestdni hyddyntdd oppimiseen saattamisessa ja
yliopistopedagogiikan koulutuksen kehittimisessd. Laajempaa nidkokulmaa toisi edelld ehdottamani
koko Suomen maksuvelvoitteisten kansainvélisten opiskelijoiden haastatteleminen ja néiden

tutkimusten tulosten johtamana parhaiden kéytiantdjen maanlaajuinen hyddyntdminen.
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Liitteet

Liite 1
Liite 1. Tutkimuspyyntokirje

Dear student,

| am interested in the experiences of the non-EU/EEC students who studied at University of Turku during
the period (starting 2017—2018) when Finnish Universities claimed tuition fees.

The purpose of my research is to receive honest and accurate information, (which will be treated with the
highest confidentiality), of your opinions of the learning environment at the University of Turku and all the
experiences related to your stay in Turku.

| strongly feel that it is important to the future students and to the staff of University of Turku scientifically
study, what are the pros and cons, otherwise it is difficult to determine where the success lies and where the
improvements are needed. Therefore, the information of your experiences is highly appreciated.

| study Sociology and Politics of Education on Master’s Degree Programme, and | can, if required, email the
summary of my findings in English.

| would be very happy if you could participate in my study, and am looking forward to your earliest response
to my email address (below). We can also discuss about the practical issues e.g. by email, WhatsApp,
Skype, Line.

Kind regards,

Ms. Teija Kourujarvi

tesako@utul.fi
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Liite 2
Kysely, joka on luotu Webropol -kyselytyokalulla:
Liite 2. Pre questionnaire

Background

1. name

2. age

3. sex

4. nationality

5. degree before UTU

6. other info of studies if applicable

7 how do/did you finance your studies in Finland

8. where did you hear about UTU

9. In what order you rank your preferences of applying?
the course

UTU

Turku

Finland

10. Main reason(s) for applying

11. Where would you applied if not this one

12. How did your expectations meet

13. Describe your understanding of "learning environment"

14. what are the main differences in teaching practices/methods between your own institution and
UTU

15. How would you describe your level of social interaction with local society and culture in
general

16. How would you estimate the effect of your study period in Finland on the following areas of
your personal development. ( 1 = poor, 6 = excellent ) Write the number :-)

a) Learning the subject, I am studying
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b) Enhancing understanding of another country

c¢) Gaining a new perspective towards home count
d) Academic development
e) Self-development

f) Making new friends

17. When I began my studies in Finland, I expected that ....

18. Now that I am finishing my studies in Finland, I think that ....

Now that [ am halfway through my study ....
19. For me Finland is ....

20. Any feedback is welcome ....
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Liite 3

Liite 3. Haastateltavien yksil6lliset profiilikuvat H1-H7:

Haastateltava 1 (H1)

Haastateltavan opiskelupaikan valintaan vaikuttaneet tekija

HI wvalitsi tunnetun Fulbright stipendin ja sen ohjelmien perusteella hakemansa opiskelumaan ja
ohjelman (programme). Ensisijaisesti hidn haki ohjelman perusteella, mutta myds Suomen
koulutuksen maine ja turvallisuus vaikuttivat valintaan. Lisdksi hén sai opiskeluihinsa Turun

yliopiston kahden vuoden stipendin, josta hén oli varsin tyytyvéinen.

Opiskelijan tulkintaa itsestiiin

HI kuvaili itsenséd puheliaaksi introvertiksi ja motivoivansa itse itseddn. Suomalaiset kimppékaverit
hin kuvaili hiljaisiksi. Ystdvét ovat yliopiston kautta, joten hén ei tunne muita suomalaisia eikd
etenkdin vanhempia ihmisid. Kirjoja hin hankki kirjastosta tai vaihtoehtoisesti hén luki e-kirjoja tai
kuunteli Podcastia. Hén kertoi rentoutuvansa kidvelemailld, ei juoksemalla koska on liian kylmé,
lukemalla, katsomalla televisiota ja kirjoittamalla kaunokirjallisuutta tai tarkemmin aloittamalla

mutta ei lopettamalla niitd kertomuksia sekd tapaamalla ystévid ja pitdmilld yhteyttd perheeseen.

Odotukset opetusta ja opiskelua kohtaan
H1:1la ei ollut varsinaisesti ennakko-odotuksia koulutuksen osalta, mutta hidn oli Fulbright

orientaation perusteella tietoinen, ettd arviointi on ankarampi tdélla. Hanen ylldtyksekseen arvosanan
viisi saaminen on ollut odotettua helpompaa. Tosin kaikki opettajat eivdt anna hinen kokemuksensa
mukaan lainkaan arvosanaa viitti arvioissaan. Sen, ettd suomalaiset opiskelijat hyvéksyvit alhaiset
arvosanat hin kokee himmentéivina, koska hédn on tottunut, ettd korkeita arvosanoja tavoitellaan ja
saavutetaan. (The grading system is here like a little bit weird). Vaikka H1 ei varsinaisesti odottanut
mitddn, hdn odotti kurssivalikoiman perusteella, opetukseen liittyen, enemmain vaihtoehtoisia

kursseja, mutta niitd kaikkia ei jérjestetty.

Oma opiskelutyyli ja -strategiat
HI kertoi opiskelevansa mieluiten itsendisesti lukemalla tai katsomalla YouTubea, silld auditiivinen

opetus ei ylldpidd mielenkiintoa ilman visuaalista drsykettd. Hin myds hyddyntdd tekemalld

oppimista. Akateemisen kehityksensd H1 koki samalaiseksi kuin se on ollut jo noin viisi vuotta, eikd
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H1 ole huomannut eroa oppimistyylissddn, opiskelu- ja organisointitaidoissaan, jotka hin on oppinut

jo lukiossa. Téélld oppimiskéyra ei ole ollut yhtd jyrkka kuin lukiossa.

Opiskelutyyliddn H1 kuvasi viime hetken opiskeluksi.” Hinen opiskelunsa perustuu ennen kaikkea
luentomateriaalien ldpikdymiseen ja materiaalin kirjoittamiseen késin paperille. Han ei ole kdyttanyt
opintotukitoimia alun kurssisuunnittelu neuvonnan jilkeen, silld hdn on 16ytinyt Moodlen sivuilta
riittdvasti informaatioita, vaikka ei varsinaisesti pidd sekavasta (disorganised) Moodlesta. Hén ei
myoskéddn ole hyddyntinyt vertaistukea. Hénen ei ole tarvinnut kysyd opettajilta kysymyksid
privaatisti, koska opiskeleminen on ollut helpompaa téélla, kuin vapaa-aikaa”. Hén piti yllattavéina,
mutta hyviné, ettd tentin saattoi uusia. Omaa tyotddn ja edistymistdédn H1 analysoi vélilla liiankin

vaativasti.

HI totesi halun saada hyvid arvosanoja ja hyvidn opintosuoritusotteen (transcript) olevan hinelle
keskeisid opiskelumotivaatiotekijoitd ja tirked jatko-opintojen (PhD) tai tyopaikan haussa. Myds
valmistuminen kahden vuoden maiirdajassa motivoi, koska silloin ei tarvitse maksaa kallista

lukukausimaksua.

H1 koki teknologian tiarkeédksi osaksi sekd opiskelua ettd vapaa-aikaa, joten omassa tietokoneessa
muistin kapasiteetti ja pddsy etdpalvelimiin olivat tirkeitd ominaisuuksia. Tietokoneen kayttd oli
runsasta ja vaikka hén koki sen olevan vélttdmétontd, koki hédn sen liiallisena kuin riippuvuutena ja
ajan hén voisi viettdd paremmin vaikkapa hénen harrastustensa parissa, kuten askartelun, leipomisen
ja ruuanlaiton parissa. Alypuhelimen hiin oli hankkinut vasta vuosi sitten ja totesi havainneensa sen

kdyton addiktoivan voiman.

Oppimisymparistoon liittyvit kokemukset ja tulkinnat
Turun yliopiston oppimisympiriston H1 kuvasi positiiviseksi, opettajat rennoiksi ja fasiliteetit
hyviksi, mutta oppituntien keston hén toivoisi pidemmiksi ja vuorovaikutuksen tunneilla

aktiivisemmaksi. H1 myds koki oppivansa tekemalld pro gradua ja ty6harjoittelussa.

Opettajat eivdt kysy kysymyksiéd ja oppilaat ovat hiljaa tunneilla, tdimén HI koki toimivan hyvin
teorianopetuksessa ja opettajat antavat lisdinformaatiota, kuten linkkejd tai blogeja omachtoista
opiskelua varten, jos haluaa haastaa itsensd. H1 ei ollut mydskddn kysynyt opettajilta kysymyksid

privaatisti. Hén olettikin, ettei timi olisi ollut helppoa. Hén ei itse kuitenkaan ollut kokenut tarvetta
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tdhan, koska opiskeleminen on ollut helpompaa téélla: kuin vapaa-aikaa (it’s like pastime studying).

Osittain sen vuoksi, ettd kursseilla on yleensd vain yksi tentti lopussa.

Erona amerikkalaiseen opiskelusysteemiin hdn mainitsi, ettd tddlld ei ole ldsndolopakkoa ja
yhtdldisyytend ettd hdnen omassa maassaan suositaan oman maanosan ldhteitd samoin kuin tiélla

eurooppalaisia lahteité.

Informaatiota aikatauluista, kuten tenteistd, H1:n mukaan ei aina ollut ollut riittdvésti saatavana tai
riittdvin aikaisin, jotta omia suunnitelmia olisi voinut tehdé ajoissa. Aina ei opetuskaan ollut sujunut
kuin olisi pitinyt, esimerkiksi HI:n ensimmaéisend lukuvuotena opettaja oli jopa jattinyt tulematta

tunnille, koska hin erehtyi péivistd ja oppilaat odottivat tunnin luokassa.

HI tiesi, ettd opettajien on tietyssd ajassa arvioitava tentit. Hinen kokemuksensa mukaan kaikki
opettajat eivit tdstd sddnnostd kuitenkaan vilittdneet, toki yleisesti kylldkin. Yksi téllaisista
viivyttelevistd opettajista antoi myos enemmaén tehtdvid kuin muut. Erilaiset aikataulu- ja arvosanojen
julkaisuongelmat turhauttivat hintd. Muutenkin hén nosti useammankin kerran esille opettajien
kommunikaatio-ongelmat. Opettajien puolustukseksi hdn kuitenkin sanoi, ettd opettajat ovat
miellyttdvid thmisié ja todennékoisesti olivat ylityollistettyjd heiddn omien tutkimustensa kanssa. H1

totesi olevansa kriittinen luonne ja kokee, ettd aina on tilaa kehittymiselle.

HI ehdotti kurssin lopuksi nimetdnté kurssiarviointia, jotta myds oppilaiden mielipidettd kysyttéisiin
ja opettajat sekd hallinto saisivat palautetta, joiden perusteella voisivat tehdd parannuksia ja palkita

tai palkata hyvid opettajia. Hin epdili, etté téllaista kyselya ei tdilla ole koskaan tehty.

Opetusteknologian H1 koki tiarkeédksi osaksi sekd opiskelua ettd vapaa-aikaa. Tietokoneen kéyttd on
runsasta ja vaikka hin kokee sen olevan vilttdmitontd, kokee hédn sen liiallisena kuin riippuvuutena
ja ajan hdn voisi viettdd paremmin vaikkapa hédnen harrastustensa parissa, kuten askartelun,

kirjallisuuden, leipomisen ja ruuanlaiton parissa.

HI nosti esiin vield sen, ettd hdn koki hienoksi asiaksi, ettd yliopiston ruokalassa voi syddé edullisesti.
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Haastateltava 2 (H2)

Haastateltavan opiskelupaikan valintaan vaikuttaneet tekija

Haastateltava H2 wvalitsi Turun yliopiston stipendin perusteella. Ensimmadiselld hakukerralla hin
tulkitsi hakuprosessia véarin, joten hianelld ei ollut tarvittavia dokumentteja valmiina méérapaivain
mennessd. Vilivuoden hin hyddynsi parantamalla englanninkielen taitoaan sekd tydskentelemallad
opettajana. H2 ei tyoskennellyt kotipaikkakunnallaan, miké osoitti hdnen aasialaiseen taustaansa
peilaten suurta motivoituneisuutta saavuttaa stipendi ja opiskelupaikka Turun yliopistossa. Stipendi

oli hinelle kaikkein térkein ehto opiskeluun Suomessa.

Odotukset opetusta ja opiskelua kohtaan

H2:n tavoitteena on ymmartéd, ei vain suomalaista koulutusta vaan myds kansainvilistd koulutusta
kansainvélisten opiskelijoiden avulla. Erona kansainvélisten opiskelijoiden vililld hdn on kokenut
esimerkiksi odotukset luennoista. Osa kansainvilisistd opiskelijoista ovat odottaneet jotain muuta
luennoilta, mutta hin tulee kulttuurista, jossa opiskelijat eivit arvioi luentoja ja Suomessa hénen

yllatyksekseen luentoja voi kritisoida ja jopa haastaa opettajien tiedot.

H2 kokee, stipendiohjelman tuovan omat paineet opiskeluun, opiskeluista on suoriuduttava.

Keskeyttdminen ei ole vaihtoehto.

Opiskelijan tulkintaa itsestiin ja oppimistyylistian

H2 nékee itsensd introverttina, joka oppii koko ajan formaalissa, non- ja informaalissa ymparistossa.
Liséksi hin kertoi nauttivansa tyoskentelystd yksin ja oppiessa uusia asioita koulutuksesta. Han pyrkii
ymmadrtimédn syy-seuraussuhteita, kuten suomalaisten korkea lukutaito, jota voidaan selittda
kirjastopalveluilla. Parhaiten hin kokee motivoituvansa ja oppivansa tekemailld ja timé oppimistyyli

sopii itsendiseen ohjelmointitaitojen kehittimiseen.

H2:n itsendistd otetta opiskeluun ja oppimiseen kuvaa sekin, ettd hdn jo nuoresta pitden kayttinyt
tietokonetta ja internettid itseopiskeluvilineend ja ettd hin kandidaatin tutkintoa suorittaessaan aloitti
ohjelmointiopiskelut, joita hin jatkoi itsendisesti. H2:n aktiivisuudesta ja itsendisyydestd kertoo
sekin, ettd vilivuotensa aikana hin toimi opetustehtdvissi. Ténéd aikana hin kehitti oman tavan opettaa
ohjelmointia pelien avulla ilman internetyhteytti, jolloin laitteet olivat yhteydessd offline-tilassa.
Alypuhelimia internet yhteyksilli pystyi hyddyntimiin pienimuotoisten applikaatioiden

ohjelmointien opiskelussa.
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Itsendisen opiskelun lisdksi hdnen on kehitettdvd kuuntelu- ja keskustelutaitojaan, joita tarvitaan

esimiestehtdvissi ja sosiaalisissa tilanteissa.

H2 kertoi rakastavansa oppimista ja katsoi oppimisen ja opiskelun kannalta tarkeédksi, ettd kykeni
reflektoimaan omaa tekemistddn ja oli valmis muuttamaan tarpeen tullen omia kéytdntojddn ja
opiskelutapojaan. Hin kuvaili metakognition: ajattelun muutokseksi ja ymmarrykseksi, ettd

kehittydkseen hidnen on muutettava oppimistapojaan.

Oppimisympiristoon liittyvit kokemukset ja tulkinnat

H2 mieltdd oppimisympdristoon liittyvin kaiken olennaisen, mikd johtaa saavuttamaan tavoitteen.
Hén kuvaili oppimisymparistod kattavasti sanoilla: library, physical and technical facilities, support,
motivated people, interaction with people, student organisation, social media, pedagogy, child
psychology, inquiry learning, lectures, etc. technology, pedagogy, psychology, physical, digital,
social, encouragement. Hin ndkee myds informaalissa oppimisympéristdossd hankkimansa
kokemuksen tuoneen itselleen itsevarmuutta opiskeluun. H2 nidkee opetuksen toimintana, pedagogian

tietona ja motivaation tirkednd sekd ymmartdd oppimisympériston ja pedagogiikan yhteyden.

Vaikka H2 kuvaa itseddn “introvertiksi” opiskelijaksi, motivoi hintd oppimiseen myos
oppimisymparistoon liittyvit sosiaaliset tekijét ja sosiaaliset suhteet. Turun yliopiston opetuksessa
hén piti erityisesti siitd, ettd (akateemista) tutkimusta tuetaan, miké johtaa nopeaan kehitykseen. Myos
luennoitsijoiden avoin suhde opiskelijoiden kritiikkiin, esimerkiksi luennoilla esitettyd kohtaan, oli
ylldttynyt hdntd. Han koki voineensa jopa haastaa opettajien tiedon tietyissd asioissa. Samalla hén
kuitenkin koki sen hdmmentivéksi ajatukseksi, ettei ole vairid vastauksia, vaikka ymmérsikin, ettd
talla yleensd pyritddn kannustamaan opiskelijoita keskusteluun ja vuorovaikutukseen. Hén koki
yliopistossa vallitsevan “matalan hierarkian” opiskelijoiden ja opetushenkiloston vélilld
“kulttuurisena ristiriitana”. Tdhén tottumattomana esimerkiksi henkilokunnan kutsuminen etunimelté
ja varsinkin vanhemman henkil6kunnan sinuttelemisen hén koki kiusallisena (awkward). My®os se,
ettd oli mahdollista saada yksilollistd neuvontaan kasvotusten tai séhkopostin vélitykselld ongelmien
ilmetessd, oli hénestd yllattavdad. Hédn ei aina kuitenkaan ollut saanut kaikkiin esittdmiinsé
kysymyksiinsd vastauksia, mutta yleisesti hidn koki oppimisympaériston Turun yliopistossa tukevan

vastausten etsintdd. Héan totesikin nauttivansa oppimismahdollisuuksistaan taalla.

H2 oli kiinnostunut tietokoneista ja itsendisestd tietokoneavusteisesta oppimisesta ja opiskelusta. (so

I guess it’s been interesting to see how lecturers use the technology from their own expertise. So, it’s
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limited to research and also to reach to that motivation, reach to that passion for doing that research).
Teknologian kéyton hin kokeekin tulleen kaikkeen, kuten internetin avulla haetaan reseptit
ruuanlaittoon, luetaan sosiaalista mediaa, uutiset, myds valeuutiset. Hin kuvaa itseddn

addiktoituneeksi internetin kéyttdjéksi. Téatd han pitdd hyvéna.

Se, mitd H2 kaipasi eniten opetukseen, oli organisoituja informaaleja akateemista keskusteluja

luentojen sisdllostd sekéd opetuksen havainnointia kouluissa.
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Haastateltava 3 (H3)

Haastateltavan opiskelupaikan valintaan vaikuttaneet tekija

H3 kertoi olleensa Suomessa vaihto-oppilaana ja halunneensa tulla uudelleen opiskelemaan Suomeen
ja hakeneensa kolmeen yliopistoon. Hén sai stipendin Oulun ja Turun yliopistoon, joista valitsi Turun
koska opintokokonaisuus (programme) oli parempi Turun yliopistossa. Maahantulo muodollisuudet

eivét olleet ongelmallisia, mutta asunnon saaminen Turusta oli haastavampaa.

Odotukset opetusta ja opiskelua kohtaan

Odotukset ja todellisuus eivét suuresti eronneet ja esimerkkeini hdan mainitsi pimeyden ja opiskelun.
Positiiviseksi yllatykseksi H3 koki, ettd Turussa on mikid ja negatiiviseksi yllatykseksi
kansainvilisten opiskelijoiden vidhdisyyden, minkd hén epéili johtuvan lukukausimaksuista. H3
pohtikin, ettd lukukausimaksuttomuus voisi houkutella enemmaén kansainvilisié opiskelijoita, vaikka
toisaalta maksullisuus voi lisdtd “mahtavan” suomalaisen koulutuksen arvostusta sekd motivoida
opiskelijoita valmistumaan mahdollisimman nopeasti. Hin myos pohti, ettd opiskelu on kallista
Suomessa yleisen hintatason takia ja ehkd Suomen pitéisi mainostaa stipendejd ja kehittda erilaisia
ohjelmia, kuten kanadalaiset Mitacs organisaation ohjelmaansa, jotta tinnekin saataisiin enemmén

ulkomaalaisia opiskelijoita.

Opiskelijan tulkintaa itsestéiin ja oppimistyylistiin
H3 kokee olevansa innostunut opiskelija ja nauttii opiskelusta yksin. Hinen opiskeluissaan ei tarvitse
kdydd luennoilla (ei ldsndolopakkoa). Lisdksi hén opiskelee internetin avulla itsendisesti design-

ohjelmia ja toimii koordinaattorina opiskelijayhteisossé.

H3 kehittdd taitojaan harjoittelemalla, yrittdmalld uudella tavalla, jos toisella tavalla ei pédse
eteenpdin. Tietoa hén lisdd lukemalla, katsomalla opetusvideoita tai kysymilld neuvoa. Hén tuntee

vuodenajoilla olevan vaikutusta sithen, miten hédn toimii eri tilanteissa.
Motivaatiota ylldpitdd aktiivinen toiminta opiskelijatoiminnassa, myds kansainvélisessd toiminnassa.

H3 muun muassa jdrjestdd tapahtumia ja muita aktiviteetteja. Lisdksi hén kehittdd taitojaan

verkkokursseilla.
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Oppimisympiéristoon liittyviat kokemukset ja tulkinnat
H3:n opiskelu Turun yliopistossa ei alkanut kovin hyvin. Oli vaikeuksia 16ytdd asunto. Liséksi
opiskelun alkuvaiheen hén ei ollut tyytyvéinen tutorin epdammattimaiseen kdytokseen. Téllainen ei

ollut hdnen mielestddan hyvaksyttivaa. Tastd huolimatta hdn kokee elimén olevan aika hyvaa taalla.

H3 pitdd Turun yliopiston fyysisestd ymparistostd, silld se tukee ryhmétydskentelyé tai opiskelua
yksin muiden ihmisten ympéar6iméana. Yliopiston ulkopuolella luonto, kuten metsé ja Littoistenjérvi
tarjosivat hianelle rentouttavan ympériston kivelyretkille. H3 oli myds péadssyt kokemaan mokkeilya

suomalaisten ystdvien kanssa.

H3 pitdd yliopiston matalasta hierarkiasta, vélittoméstd vuorovaikutuksesta. Mutta edellyttda
opettajien olevan samalla ammattitaitoisia, pedagogisesti patevid. Hén kuvaa opiskeluryhménsa
pieneksi ja tiiviiksi, ja ettd he viettivit myds vapaa-aikaa yhdessd ja ettd muut ryhméssd ovat

suomalaisia mutta puhuvat hyvaa englantia ja toimivat tarvittaessa tulkkina.

H3 kokee tiedekuntansa opettajat asiantuntijoiksi ja motivoituneiksi muutamaa poikkeusta lukuun
ottamatta, mutta heidit hdn kuvaa vain ”suomalaisiksi”’: monotoninen &éni ja kylldstyneen oloinen

opettaja on normaali suomalainen (they are just being Finnish).

H3 tietdd, ettd henkilokunnalle voi ldhettdd sdahkopostia tai vierailla tydhuoneessa, mutta ei ole
muutamaa sdhkopostia lukuunottamatta ottanut yhteyttd. Tukiryhmid tai tutoreita H3:lle ei
yliopistosta ole tarjottu opiskelujen tueksi. Kaiken kaikkiaan H3 kokee saavansa nopeammin apua

muilta opiskelijoilta kuin opettajilta.

Kirjaston H3 kokee hyvéksi paikaksi 10ytdd materiaalia tukemaan opiskeluaan.

[lman teknologiaa H3 ei pystyisi opiskelemaan eikd toimimaan vapaa-ajallakaan. Digiloikka-termi
oli hénelle tuttu ja hin kuvasi lasten eduksi aikaisen tutustumisen teknologian kaytt6on. H3 kuvaili
Suomea maana, jossa on edistyksellistd teknologiaa (Nokia, tekstiviestit, 5G, syopétutkimus) ja kertoi
yliopistojen yhteistyOstéd, opintopisteiden siirroista sekd yhteistyostd logistisesti samoissa tiloissa,
joten kurssien suorittaminen eri korkeakouluissa on joustavaa. H3 mainitsi mahdollisuudesta jopa
opiskella muissa maissa vaihto-opiskelussa. H3 nékee teknologian hyddyn oppimisessa, kuten tiedon
vélittdmén saatavuuden internetin avulla, mutta myds sen haittapuolen. Héiridtekijit ovat koko ajan

lasnd, kuten Facebook koiranpentuvideoineen.
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Haastateltava 4 (H4)

Haastateltavan opiskelupaikan valintaan vaikuttaneet tekija

H4 koki Turun yliopiston hakuprosessin riittdvin helpoksi, mutta muu paperityd oli vaikeampaa,
kuten rahoituksen saaminen, kun Suomella ei ollut hdnen kotimaansa kanssa opintolainasopimusta.
Hén halusi kuitenkin opiskella Suomessa, koska opintojen sisdlto oli mielenkiintoinen ja hén oli ollut
aikaisemmin Suomessa kesdlld kolme kuukautta Turussa, viithtynyt hyvin ja saanut ystdvii.
Ensimmaisend lukuvuotena hin maksoi 10,000 euroa, mutta toiseksi vuodeksi hin sai stipendin, miké

oli hyva, silld hén ei olisi ilman stipendid voinut jatkaa opintojaan rahoitusvaikeuksien takia.

Odotukset opetusta ja opiskelua kohtaan
H4 kertoi halunneensa suorittaa maisterintutkinnon Suomessa, koska amerikkalaiset ohjelmat
tdhtddvat opettajien lisdkoulutuksen sijaan rehtorin tehtdviin. Lisdksi hén halusi opiskella

mahdollisimman paljon suomen kielen kursseja, mutta aikatauluongelmat olivat ’painajaismaisia”.

Opiskelijan tulkintaa itsestiin ja oppimistyylistian

H4 on kdytdnnon ithminen ja oppii parhaiten opettamalla muita. Pelkkd kuunteleminen on vaikeaa,
mutta vihkoon piirtely (doodling) tai joku muu toiminta auttaa keskittymisessd. Myo0s
muistiinpanojen kirjoittaminen omin sanoin luennon jalkeen auttaa ymmartdmaén ja muistamaan. H4
myo0s kertoi reflektoivansa ja siirtdvinsd vanhan opitun uuteen asiaan. H4 kertoi myds, ettd
henkilokohtainen yhteys asioiden vililld auttaa muistamisessa. Passiivinen opiskelu aiheuttaa hanelle
ajatusten harhailua (if I participate, I remember, what was done in that class. If I just sit, I just space

out).

H4 kuvaili termin metakognitio tarpeeksi opiskella kirjoittamaan uudelleen kandidaatin tutkinnon
jéilkeen ja liséksi hdn kuvaili tarvettaan oppia tutkimuksen tekoa. Yliopiston tarjoamaa tukea hin ei
ole hakenut mutta vertaistuen oman kurssinsa sisélld hdn kuvasi erittdin hyviksi: ”aina joku tietda,
jos on kysyttavdd”. H4 kertoi hyddyntdvinsd ryhménsd kanssa Whatsapp -sovellusta

kommunikoinnissaan.
H4 kuvasi Anna Viren nopeaksi vastaajaksi, jos ongelma koskee tutkintoon liittyvid kysymyksié ja

pro gradu -ohjaajan, joka jopa oma-aloitteisesti ldhetti artikkeleja luettavaksi, mikd antaa kuvan, etti

hin todella vilittda tutkimuksen etenemisesta.
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H4 tyoOskentelee opintojensa ohessa ja on kiireinen. Opiskelukaverien tuki ja keskustelut
tutkimuksesta auttaa ja motivoi hénti seki toive saada tyopaikka Suomesta valmistumisen jélkeen.
H4 kertoi suomalaisten opettajien itsendisyyden opetustyOssd vaativan hinelti totuttelua, mutta télla
hetkelld suomen kielen oppiminen ja erikoisesti puhuminen on tavoitteita, joita hédn kertoi

kehittdvinsa parantaakseen asemiaan haastavassa tyohaussa.

H4 kuvasi teknologian kdyttonséd vihdiseksi. Hénelld on kdytossd vain dlypuhelin ja muita mité hin
kayttdd ovat Word, Excel, sdhkoposti, sosiaalinen media ja SPSS. Digiloikan hidn kuvasi

paperittomaksi, enemmén internetin kayttoon liittyviksi kommunikaatioksi.

Oppimisympiéristoon liittyvit kokemukset ja tulkinnat

H4 kuvaili oppimisympdériston fyysistd puolta, kuten valoja ja vérejd, ja sosiaalista puolta, kuten
avoimuutta keskustelulle ja kyselemiselle. Teknologian osuuden hidn kuvasi oman vihdisen tarpeensa
kautta, mutta ty0ssd kdymisen, harrastusten ja opetussuunnitelman ulkopuolisen toiminnan
(extracurricular activities) osuuden hén kuvasi laajemmin. Ndmd H4 kuvasi koulutuksensa ja

tyokokemuksensa nédkdkulmasta liittyvéin didaktiseen ja pedagogiseen nikdkulmaan.

H4:n mukaan pedagogiikan merkitys opetuksessa on erittdin tirkedd. Erilaiset opiskelijat on
opetuksessa huomioitava, minkd hin kuvaa tarkoittavan opetusta usealla eri tavalla. Mikd taas
tarkoittaa, ettd opettajan on suunniteltava tunnit huolellisesti, myds kieli- ja kulttuuritietoisesti, jotta
kaikille olisi mahdollisuuksia onnistua ja menestyd. Han kertoi hyddyntivinsd oppilaiden
elamdnkokemusta opetuksessa ja kannustavansa heitd ylittdmin itsensd. H4:n mukaan
luokanopettajan tydssd myoOs opettaja oppii ja erikoisesti didinkielen kielioppia. Tarkednd seka

itselleen ettd oppilailleen hén on kokenut virheistd oppimisen merkityksen.

Turun yliopistossa H4 kokee opettajien motivaation korkeaksi, vain muutama kurssi on ollut
monotonista lukemista Power Point -esityksestd (it’s just been kind of like monotonic reading after
the Power Points), mutta hin kertoi ymmartivinsad, ettd vieraalla kielelld spontaani keskustelu sen
tasoisella englannilla, on vaikea toteuttaa. Opettajat ovat hinen mukaansa olleet yleisesti helposti
ldhestyttdvid, auttavaisia ja kommunikaatio on ollut hyvdad. Myds opiskelijoiden vilinen
kommunikaatio on hdnen mukaansa ollut kansainvélisten opiskelijoiden kanssa erittdin hyvai.
Liséksi kurssin ainut suomalainen opiskelija on ollut erittdin avulias. Tosin kommunikaatio muiden
suomalaisten opiskelijoiden kanssa on jdényt vdhdiseksi ja sitd hén toivoisikin lisdd. Yliopiston

ulkopuolella hdnelld on useita ulkomaalaisia ja suomalaisia ystdvié toiden kautta. Liséksi hin mainitsi
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uudelleen, ettd hdn kaipasi enemmain kontakteja suomalaisten opiskelijoiden kanssa ja kuulla heidén
kokemuksistaan suomalaisessa koulutuksessa samoin kuin héin kertoo omista kokemuksistaan omasta

maastaan.

H4 kertoi, ettei ollut kuullut yliopistopedagogiikasta, mutta elinikdisestd oppimisesta oli kursseilla
puhuttu paljon, vaikka hén ei varsinaisesti sisdistdnyt, mitd se tarkoittaa. Sitd vastoin 45 minuutin

oppitunti ja aktiivinen tauko ulkona oppituntien vélissd oli H4:n mielesté loistava osa oppimista.

Yliopisto-opiskelussa hin toteaa mahtavaksi (awesome) sen, ettei ole osallistumispakkoa, itsendinen
opiskelu hyviksytdédn ja opiskelijoita kohdellaan aikuisina, joiden tavoite on valmistua. Puutteeksi
hian koki sen, ettd kurssi-informaatio oli vaikeasti 16ydettidvissd ja sovellettavissa muihin

aikatauluihin.

H4 koki jotkut kurssit, kuten monikulttuurisen kurssin, sopivan paremmin niille suomalaisille
opiskelijoille, joilla ei ole ulkomaista kokemusta, mutta ei niinkdén relevanttina niille, jotka tulevat
monikulttuurista maista. Muutaman muunkin kurssin hdn koki liian yleiseksi, ei riittdvin
syventdviksi, mutta tutkimukseen liittyvét kurssit hin kuvaili opettavaisiksi. Pro gradun tekoa hin
kertoi toivoneensa aloitettavan heti opiskelun alussa systemaattisesti, silld itsendinen opiskelu sithen
tottumattomalle, viivyttelijd luonteiselle opiskelijalle, ei edistdnyt tutkimuksen tekoa (I wish that I
would have made, been forced to do more towards my Master’s thesis the first year because now I

feel like I’'m playing catch up).

H4 pohti, ettd yliopiston olisi hyddynnettdava kotikansainvélistymistd niin kielitaidon kehittymisen
kuin kulttuurinvaihdon nédkokulmista. (Maybe Finnish education students could take more
international courses it could also good for them to get better with their English.) Ja koulutuksen
ndkokulmasta ulkomaalaisten opiskelijoiden kokemukset antaisivat monipuolisesti informaatiota
erilaisista oppimisympadristdistd. (most Finns are really aware of like they watch over TV show and
they see like. Like my friends when they come visiting are like: Oh my God those school busses are
real. And they can talk about the education system and big part is the teaching multicultural students.)
H4 kuvaa seikkaperidisesti opetuskokemuksiaan ja miten paljon se sisdlsi muutakin kuin substanssin
opetusta, kuten useita viikkokokouksia, osallistumisia komiteoiden kokouksiin (party planning
committee, literacy committee) ja valvontavelvollisuuksia (bus duty, lunch duty, breakfast duty) seka

puhelinsoittoja huoltajille.
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H4 kokee teknologian opetuksen apuvélineend, mutta tunnistaa samalla sen ongelmat, kuten
ajankulutus ja muut hiiriotekijat. [lman teknologiaa opetuksen laatu kérsii, minkd takia H4 kokee,
ettd opettajien asenne digiajan opetukseen olisi oltava positiivinen, ja siind teknologiakoulutus
opettajille on hyvin térkedssd roolissa. Lisdksi hdn painottaa oppijaldhtoistd 1dhestymistapaa, jotta
opiskelija oppisi sen, mikd oli tarkoituksena. Digiloikan (digital leap) hdn kuvaa “normaaliksi
jutuksi” (regular stuff), kuten paperiton, online kommunikaatio. Hénen kotimaassaan koulujen
taloudelliset tilanteet eroavat ja joissakin kouluissa teknologia- ja viestintélaitteiden puute vaikeuttaa
opetusta. Samalla H4 painottaa perusasioiden térkeyttd opetuksessa, kuten paperille kirjoittamisen

taidon harjoittamista.
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Haastateltava 5 (HS)

Haastateltavan opiskelupaikan valintaan vaikuttaneet tekiji

HS5 kertoi lukeneensa kirjallisuutta Suomesta, Pohjoismaista ja Euroopasta, silld Aasiasta 1dht6 oli
suuri padtos, koska neljan vuoden yliopisto-opiskelun aikana oli syntynyt hyddyllisid verkostoja ja
Suomessa oli opeteltava vieras kieli, eikd HS voinut tyoskennelld eiké tienata rahaa. HS kertoi, miten
paitokseen tulla Suomeen vaikutti Hong Kongin stressaava eldmintyyli ja asuntojen hinnat seka

Suomen koulutuksen maine.

H5 mainitsi kolme asiaa, miti oli my0ds lukenut Suomesta: Nokia, Muumit ja pohjoismainen design.

Mutta koulutus oli se, mistd hén oli eniten kiinnostunut.

Odotukset opetusta ja opiskelua kohtaan

H5 kertoi, ettd odotukset ja todellisuus vastasivat hyvin toisiaan, mutta hén ei osannut odottaa
kanssakdymisen paikallisten ithmisten kanssa olevan néin aktiivista ja stimuloivaa. Tdméi osittain
johtuu siitd, ettd hdn itse tuli avoimin mielin, on sosiaalisempi ja aktiivisesti pyrkinyt
verkostoutumaan. H5 oli lukemansa perusteella olettanut, ettei Suomen koulusysteemi perustu
tehottomaan ulkolukuun ja tentteihin, kuten Aasiassa. Hénen ylldtyksekseen opetus Suomessa sislsi
perehdytyksen lisdksi henkilokohtaisen opetussuunnitelman teon koordinaattorin kanssa ja
kédytettdvissd oli muitakin tukihenkilditd, joihin voisi ottaa yhteyttd erilaisten kysymysten tai

suunnitelmien yhteydessd, jotta opiskelija voisi onnistua opinnoissaan.

Opiskelijan tulkintaa itsestiin ja oppimistyylistiin

HS5 ei koe kylmyytté tai pimeyttd ongelmana ja erilaisen ulkonédon hin kokee eduksi siind mielessd,
ettd muut tietdvat, ettd hdn on muualta. Turku on hdnen mielestddn kiva pikkukaupunki, jossa on
luonto ldhelld. HS omaksi ylldtyksekseen huomasi, etti rakentamalla rakennuksia ja infrastruktuuria
el tehdd hienompaa ymparistdd vaan kidvely metsdssd ja ympérdiva luonto voivat olla asukkaille

hienompaa. Hén my0s arvostaa vapautta keskustella asioista, myos politiikasta.
HS5 kertoi, ettei tahtonut opiskella ulkolukuna, ilman inspiroitumista ja mahdollisuutta vaikuttaa

opiskeluihinsa. Sitd vastoin hin haluaa kayttda luovuuttaan, keskustella ja ymmartia asiat eikd vain

kuunnella luentoja. Hénelle on myds térkedd, ettd voi linkittdd opiskelussaan uudet asiat vanhoihin
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asioihin (transfer), kdyttdd itsetekemidin tietokoneohjelmia oppimiseen ja oppia tehokkaasti. Hin

kertoi toimineensa niin jo nuorena.

HS5 introverttina nauttii yksinolosta ja nukkumisesta. Han rakastaa liikuntaa: koripalloa, skeittaamista,
judoa ja kiipeilyd. Hén rentoutuu opiskelemalla kielid, selailemalla internettié ja reflektoimalla. HS
kertoo arvostavansa suomalaisen yhteiskunnan tasa-arvoa, rehellisyyttd ja turvallisuutta seké
lainsdddéntod. Lisdksi hdn arvostaa oman luonteensa takia hiljaisuuden ja puhumattomuuden

sietdmistd, silld hdn ei aina halua keskustella, jos ei ole mitdén sanottavaa.

Oppimisympiristoon liittyvit kokemukset ja tulkinnat

H5 kuvaili Turun yliopiston oppimisympéristdd laajasti. Hdn koki lOoytdneensd Suomessa
oppimisympériston, jossa hén voi toimia itselleen parhaalla tavalla oppia. Erikoisesti sosiaalisen
ympdriston hdn koki opiskelujaan tukevaksi. Thmisilld on aikaa puhua hinelle suomea ja vastata
hénen viesteihinsd suomeksi. Hin ei tunne, ettd hinti pidetddn tyhméni, kun hidn kysyy kysymyksia,
jos hén ei tiedd tai kun hin puhuu suomea. H5 motivoituu yliopiston vapaassa ja luovassa, mutta silti
kriittisessd oppimisympéristossd. H5 tuntee, ettei hdnelld ole ollut mahdollisuutta olla ei-motivoitunut
ennen kuin hin tuli Suomeen, mutta tddlld hin voi olla oma itsensd ja olla motivoitunut omien
tavoitteiden saavuttamiseksi ja timé tekee hinesti onnellisen. Han ei koe osaavansa sanoittaa tillaista
kasitetta, kuten olla tai ei olla motivoitunut, koska hidn kokee, ettd hanella ei ole ollut mahdollisuutta
olla ei-motivoitunut (ever since I left Hong Kong has been more like me and myself and like that’s
mostly what I had and uhm I stay motivated for myself. I really don’t know like how to answer these
questions in like I don’t have these kind of stuff that keeps me motivated but then I just know that
first of all I can’t really I don’t really see how they will be for me if 'm not motivated and second of

all I enjoy this place it’s easy to stay motivated).

HS5 arvioi opettajat vélittomiksi, auttavaisiksi, ystavallisiksi ja helposti ldhestyttidviksi ohjaajiksi ja
hin arvostaa matalaa hierarkiaa ja opettajien rehellisyytta jaetusta asiantuntijuudesta (they are also
honest about of that they are also getting something interesting from the students at least like they are

not just above the students).

HS5 kertoi kéyttdneensd tukipalveluja, kuten koordinaattoria suunnitellessaan kurssejaan ja

vertaistukea muilta opiskelijoilta seké tutkimusryhmin jéseniltd sekd pro gradu -ohjaajan tukea.
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Teknologian H5 kuvaa ”deittikaverikseen”, mutta hdn lukee myds painettuja kirjoja ja kayttaa
teknologiaa lisdinformaationa ohessa. Ohjelmoinnin, television katselun ja sosiaalisen median liséksi
se on olennainen osa hénen opiskeluaan, ja niin olennainen, ettd ei kykene kuvittelemaan tilannetta
ilman internet yhteyttd olemisesta. H5 on tietoinen digiloikasta uutisten kautta ja kuvaa itsedan “pro”
eli asiantuntijaksi digiloikassa, silld hdn hyodyntda sitd oppimisprosessissaan, mutta tunnistaa sen

negatiivisen, addiktoivan ja hiiritsevén puolen.

HS5 kehuu VIiLLE verkkoalustaa (platform) vaikka huomauttaakin, ettd sitékin voisi kehittdd, jos olisi

rahoitusta.

H5 on havainnoinut, etti yliopistopolitiikka, sddnnét ja rahoitus heijastavat negatiivisesti tutkijoihin
ja ettd opettajien kurssien sisdlloissé eri kurssilla opetetaan samoja asioita ja ettd osa tutkijoista eivét
halua tai osaa opettaa, mikd heijastuu opetuksessa ja vaikuttaa myds oppimiseen. Ongelmana hén
nikee my0s monotonisesti englantia puhuvat opettajat, jotka lukevat suoraan Power Point -esityksesté
ja tdllaisilla tunneilla motivaatiota on vaikea ylldpitdd ja olla nukahtamatta. H5 ehdottaa, etti
koulutetut opettajat opettaisivat ja tutkijat voisivat pitdd seminaareja, joissa he kertoisivat omasta
tutkimuksestaan (So for example, in the course they would be somebody who is like trained as a
teacher uhm like making sure that things happen and planning all the teaching materials and stuff,

and the researchers would just come and talk about what they are doing research on).

H5 motivoituu oppimisympéristdssd, jossa voi valita oman mielenkiinnon mukaan ja tillaisessa
ympéristossi ei nukuta, kuten hinelle usein kiy, jos asia ei motivoi. Hén ei koe méiirdaikojen painetta,
vaikka stipendin takia onkin valmistuttava kahdessa vuodessa, silld jarkevilld suunnittelulla

valmistuminen ei vaarannu.

150



Haastateltava 6 (H6)

Haastateltavan opiskelupaikan valintaan vaikuttaneet tekija

H6 kertoi valinneensa Turun yliopiston opiskelupaikakseen tiedekunnan perusteella, silld se oli
hinelle maailmalaajuisesti paras tutkintoon johtava englanninkielinen maisteriohjelma. Samalla kun
hénelle tarjottiin opiskelupaikkaa, sai hdn myds tietdd saaneensa stipendin opiskeluihinsa. Oman
maansa stipendid hin ei voinut hakea, koska sitd olisi pitdnyt hakea vuotta ennen opiskelujen
alkamista. Suomeen tulon lupaprosesseineen hin kuvasi pitkiksi ja monimutkaiseksi, mutta hénen
onnekseen konsulaatti oli 1dhelld hdntd verrattuna muihin samassa isossa maassa asuvia ystévii, jotka
myo0s hakivat Suomeen opiskelemaan. Suomeen tultuaan hin ensin osallistui kesdyliopistossa kahden

viikon suomen ja suomen kielen tutustumiskurssille.

Odotukset opetusta ja opiskelua kohtaan
H6:n odotukset olivat tulla Suomeen opiskelemaan ja saada Turun yliopiston stipendi ja ne tdyttyivit,
mutta nyt hdn pohtii Suomeen jadmisté, jatko-opintojen tai tydpaikan hankkimista. Ongelmana hin

nikee kielitaitovaatimukset, eikd koe saavuttavansa vaadittavaa suomenkielentaitoa ldhivuosina.

Opiskelijan tulkintaa itsestiin ja oppimistyylistian

H6 kuvaa itsedédn traditionaalisena oppijana, joka lukee ja kdy luennoilla. Hénen taustansa on luovan
alan opinnoissa: arkkitehtuurissa, jossa on erilainen oppimispolku. Hin kutsuu sitd visuaaliseksi
kommunikaatioksi, jossa tuotetaan jotain ndkyvéd, mitd muiden kanssa analysoidaan. Keskustelua
opettajien ja muiden opiskelijoiden kanssa H6 kutsuu “’kritiikiksi” ja sen avulla saadaan palautetta,

josta oppija reflektoi, mistd ndkokulmasta ja mihin suuntaan hén asettaa oppimisensa tavoitteet.

Oppimisymparistoon liittyvit kokemukset ja tulkinnat

H6 kuvailee oppimisympéristdd laajasti ja myOs sosiaalisen oppimisympériston ndkokulmasta
(informal, conversational, course at University of Helsinki, campus sports, techological tools, student
organisation). H6 kuvailee entisten ja nykyisten opintojen erilaisia oppimisprosesseja ja avaa
metakognitiivisia polkujaan (you can’t know everything yourself, so you need to figure how to get
the information from experts who know more than you. Or just have a different way of looking
particular problem) ja miten nykyisten opintojen oppimisprosessin takia kursseilla ei ole ollut
niinkdén tenttejd vaan ryhmaétoitd, missd lopullinen tuotos on ryhmén neuvottelujen tulos (mostly
assignments we have to co-operate with at least with one other person and often with several other

people. So it is a different set of like what, what you are interested in doing what you are not interested
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doing you convince other people to do and what you end up doing anyways just because you are

responsible for like the whole outcome).

H6 pohti, miten stipendi rajoittaa valintoja: ’Jos olisi enemmén aikaa, voisi ldhted vaihtoon, suorittaa
enemmaén kursseja jopa muissa yliopistoissa, mutta nyt pitdd varata aikaa pro gradun tekoon.” Osa
opiskelijoista opiskelee kauemmin samaa kurssia, mutta H6 on joutunut valitsemaan joitain kursseja

opintopisteiden takia, koska silld hetkelld ei ollut muita vaihtoehtoja tarjolla.

H6 kokee pedagogiikan Suomessa erilaiseksi kuin omassa maassaan. T&élld painotetaan
itseohjautuvuutta, informaation etsimisti, kysymysten esittdmistd, mutta toille ei anneta suoraa ja
yksityiskohtaista palautetta eikd myoOskddn vélipalautetta ennen tehtdvin palauttamista. Hén

mainitsee yhden kerran saaneensa vélipalautetta tehtdviénsa tohtorikoulutettavalta.

Myo0s informaatiota oli joskus vaikea saada ja 10ytdd. Itse hén totesi tarvitsevansa lisdtietoa
akateemisesta systeemistd ja tohtoriohjelmaan hakemisesta. Saman ongelman hin koki etsiessidén
kursseja tissd maisteriohjelmassa (very difficult to search for courses like that are not in your actual
part of main are of study so uhm for instance I was looking at potentially applying for the doctoral
programme ... and it was very difficult even figure out like such a offered uhm and it could be in
English like it would fit into my schedular). Vaikka kurssien valinta olikin aika vapaata, niin
valintojen hyddyntdminen oli vaikeaa systeemiin tottumattomalta. H6 kokikin, ettd opintoihin liittyva
tieto oli ripoteltu useaan paikkaan. Hén on tottunut, ettd tieto on yhdessd paikassa ja kurssille
ilmoittautumisen yhteydessi tulee: aikataulu automaattisesti, tieto, missé luokassa tunnit ovat ja kuka
opettaa. Ja kaikki timé informaatio 16ytyy Moodlen tapaisesta paikasta. Lisdksi hin haluisi palveluja,
kuten mentorointia, uraneuvontaa, neuvoa julkaisujen teossa ja kdytinndn neuvoa Suomeen

jéamiseen.

H6 kokee, ettd opettajat ovat pddosin hyvid, heilld on substanssi halussa ja he tekevit paljon
mielenkiintoisia tutkimuksia. Mutta heitd on vaikea tavoittaa tuntien ulkopuolella ja he myds
vastaavat huonosti sdhkoposteihin. Nykyisissd opinnoissa H6 kertoo henkilokohtaisen palauteen
puuttuvan, mika vaikeuttaa myds itsearviointia. Opinnoissa ei my9skéan hyddynneti vertaisarviointia
ja tiedonhankintaa asiantuntijoilta. Eik&d hédn tiennyt mitd, miten ja keneltd hédn olisi kysynyt.
Vastaavasti opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta vaikeutti opiskelijoiden ikdhaarukka: osalla
opiskelijoista oli perhe tai he eivét asuneet kampuksen ldheisyydessd. Toisaalta, opiskelijoiden

ikderot ja tyokokemukset tuovat uusia ideoita ryhmaétydskentelyyn. Yliopiston ulkopuolella hinelld
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ei ollut paljoa kanssakdymistd suomalaisten kanssa muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta, kuten

lahikaupan tai museon henkil6kuntaa.

Opiskelun H6 kokee motivoivaksi sen sisdllon ja yhteistybkumppaneiden ansioista, vaikka opinnot

hin kuvaa vaativiksi ja omatekemissa aikatauluissa pysymistéd vaikeaksi.

H6 kuvailee teknologian roolia opiskelussa ja muussa eldméssé aktiiviseksi ja tdrkedksi. Hanelld on
kdytossd internetti, erilaiset softat, jaettavat kansiot, google drive, design-ohjelmat ja sosiaalinen
media. Opiskelua ja ryhmétoitd sekd opiskelijayhteison kontaktointia teknologia helpottaa ja

nopeuttaa vuorovaikutusta.

H6 maalaili kuvia uusista mahdollisuuksista opintojen siséltdjen ja oppijan taitojen kuvaamiseen
”diplomi todistuksen” avulla rekrytoijille ja tydnantajille. Tdma tosin hdnen mielestién ei vélttimatta
olisi laadullisen oppimisen kannalta paras tavoite (like models you get feedback from grades, and
then you just cumulating credits, you get a right amount and you graduate and you have to sort of
translate everything you leant to some picture like your skills for the employer uhm but this sort of
like diploma transcript doesn’t really do that work for you after you had like a repackage like show
like other kind of work you have done). H6 ei ole kuullut termid digiloikka, mutta kirjaston
julkaisujen ansioista tietoinen diginatiiveista. H6 kuvaili suomen kielen tunteja pelillisiksi,

vuorovaikutteiseksi ja tima toteutettiin dlypuhelimien avulla.
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Haastateltava 7 (H7)

Haastateltavan opiskelupaikan valintaan vaikuttaneet tekija
H7 kuvasi hakuprosessin hyviksi sen jalkeen, kun hén oli padttdnyt mihin hakee. Hin haki Suomeen

koulutuksen maineen takia ja Turun yliopistoon ohjelman takia. Hén oli tutustunut Turun yliopistoon
luettuaan artikkelin Turun yliopistossa kehitetystdi KiVa koulu -ohjelmasta. Hénelld on jo
litketalouden tutkinto ja pitkéd tyokokemus johtamisen alalta. Rahoituksen hankintaan ja opettajan
pedagogisiin opintoihin kului kaksi vuotta, mutta oleskelulupa ja asunnon hankinta ylioppilaskylésta
tapahtui ongelmitta. H7 kertoi maksaneensa itse ensimméisen vuoden opinnot ja saaneensa stipendin

toiseksi vuodeksi.

Odotukset opetusta ja opiskelua kohtaan

H7 kuvasi odotuksensa toteutuneen, koska ei odottanut mitddn. Han odotti kontaktoivansa enemmén
suomalaisten opiskelijoiden kanssa opiskeluissaan oman kansainvélisen ryhménsa lisdksi. Lisdksi
hén olisi toivonut, ettd opiskelijoilla olisi ollut my0s tyokokemusta, jota olisi voinut jakaa. Hanella
on mielikuva, ettd osa tutkijoista on etdéntynyt todellisuudesta (I have heard about the critics of some

researchers that they are very reattached from the reality).

H7 nidki formaalin tai informaalin palautteen pyytdmisen opetuksen kehittdmisen kannalta hyvéana,
silld hin uskoo, ettd ihmiset antavat rehellistd palautetta. Palautteen perusteella opettajat voisivat

sopeuttaa opetustaan, sekoittaa pedagogiikkaa ja didaktiikkaa.

Opiskelijan tulkintaa itsestiin ja oppimistyylistiin
H7 kuvailee itseddn elinikdisend oppijan, joka ei tiedd kaikkea ja joka haluaa oppia uutta tai oppia

tekemiddn uudella tavalla ja saada uusia kokemuksia. Tdhdn hdn hyodyntdd jo kotona harjoiteltua
itsekuria. Han kertoo kéytdviansd kyselemélld oppimisen metodia, mutta myontdd olevansa
viivyttelijé, joka tekee ty6t viimeisien pdivien aikana ennen madrdpdivad. Oppimisessa tikapuu-teoria
sopii hdnelle, kun opiskelu turhauttaa. Oppimista hén kertoi kehittdvinsé kirjoittamalla muistiinpanot
puhelimella tai tietokoneella. Lisdksi Suomeen tulo edellytti sopeutumisen olemaan ilman
auringonvaloa. Aluksi hédn kertoi sen masentaneen niin, ettei pystynyt nousemaan sidngystd, mutta

lopulta hén oppi sopeutumaan.

H7 kuvaa itsedén sosiaaliseksi, ettd hdnelld on useita suomalaisia ja ulkomaalaisia ystidvid. Hin ei asu
ensimmadistd kertaa ulkomailla ja on oppinut pitiméaan huolta itsestdén kdymalld uimassa Impivaaran

uimahallissa neljisti viikossa, laittamalla itse ruokaa ja syomaélld terveellisesti sekd nukkumalla
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riittdvasti ja kdymaélld tanssimassa maanantaisin. Hén pyrkii my6ds kdymaidn joka toinen pidiva

yliopistolla lounaalla ystédvien kanssa.

H7 kokee, ettd metakognitiolla on suuri rooli hdnen eliméssdén. Hin kertoi, miten hén analysoi ja
yhdistelee asioita ja ihmiset sanovat hinelle, ettd hdn ajattelee litkaa. Opiskellessaan metakognition
avulla H7 kuvaili hyodyntévinsa erilaisia tutkijoita ja kehittivénsa uusia tapoja ajatella. H7 totesi
my0s, ettd aina ei ole mahdollista siirtdd teoriaa kiytdntoon. H7 myos kertoi hyddyntdvinsi

litketalouden oppeja opiskelussaan.

Motivaation roolin H7 kokee tdrkedksi ja asettaa itselleen pdivittdisid tavoitteita. Hin on myds
tinkiméton, hidn esimerkiksi menee tanssikurssille, vaikka ulkona sataisi, silldi hidn kokee

motivoituvansa tekemisistaan.

Oppimisympiristoon liittyvit kokemukset ja tulkinnat

H7 kuvasi tuen hyviksi: “Opettajat muistuttavat oppilaita kurssin alussa, jos ei ymmdrri jotain tai
haluaa keskustella jostain, vaikkapa lopputehtédvésti tai mistd tahansa aiheesta, niin voi ottaa yhteytti
sdahkdpostilla tai muuten . Hédnelle on jopa tarjottu viikonloppuna tapahtuvaa tukiopetusta. Palautetta

el valttamattd saa, mutta H7 on saanut myos palautetta.

Pedagogiikan H7 kuvaa opetuksen suunnitteluksi kdyttdmalla didaktiikkaa, siséltdd ja oppijoiden
taustaa. Pedagogiikan tavoitteena on luoda ympéristo, johon jokainen tuntee kuuluvansa ja joka on
rento ja saa ihmiset kuuntelemaan. Didaktiikan H7 kuvasi ulkoa opettelun vastakohdaksi.
Didaktiikkaa ovat ryhmékeskustelut ja luova tydskentely, mutta hdnestd huono valaistus ei ole
didaktista, eikd virittdomét ja kuvattomat Power Point -esitykset. Hdn odottaisi seisomista ja

keskustelua seisten, jotain epétavallista, ettei nukahtaisi tunnilla.

H7 koki kommunikaation tdilld erilaiseksi. Sdhkoposteihin saa vastauksia, mutta osa opettajista on
kiinnostunut opiskelijoista ja osa ei, vaikka ovatkin kohteliaita ja miellyttédvid. Suomalaiset opiskelijat
hin jakaa kahteen ryhmain: Ne, jotka ovat matkustelleet tai asuneet ulkomailla ja ne, jotka eivit ole.
Ne, jotka eivdt ole matkustaneet H7 kuvasi ujoiksi, jotka eivdt jaa kokemuksiaan. Harrastusten
ansiosta H7 on tekemisissd myos muiden suomalaisten kanssa, mutta kommunikointi on vaikeaa, jos

he eivit puhua englantia.
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H7:n kotimaassa suoritetaan ensin kandidaatin tutkinto, mennéén téihin ja hankitaan tyokokemusta,
jonka jdlkeen vasta menndén opiskelemaan maisteriohjelmaan. Turun yliopistossa on paljon
opiskelijoita, joilla ei ole ollenkaan tyokokemusta ja timén hén kokee turhauttavana, kun ei voi jakaa

kokemuksia muiden kanssa.

Opettajien motivaatiota Turun yliopistossa H7 kuvasi joidenkin opettajien osalta intohimottomaksi,
koska suomalaiset pitévét rehellisyydestd (Finnish people like honesty a lot). Ja esitti kysymyksen,
jos halutaan maksavia opiskelijoita, kannattaako silloin kéyttdd opetuksessa opettajia, jotka eivét
halua opettaa. Hin myds painotti maksavan oppilaan asemaa maksavana asiakkaana sekd suomalaisia

opiskelijoita veronmaksajan asemassa maksamassa opettajien palkkoja.

H7 kuvaa oppimisympdriston rationaalisena, irrationaalisena, akateemisena, formaalina,
informaalina, tunteina ja ajatuksina. Ongelmana téssd oppimisympéristossd hdn nikee, ettd Turun
yliopistossa on opettajia, jotka eivit ole ensisijaisesti opettajia, vaan tutkijoita, joille opettaminen on
kolmas tai neljds tehtdvid. Jotkut tohtorikoulutettavat ovat sanoneet hénelle, ettd heilld on térkeda
tekemistd, eivétkd ehdi. Hén pohtii, ettd miten yliopisto olettaa uusien tohtorikoulutettavien hakevan
Turun yliopistoon, kun sielld opiskelevat eivdt ole motivoituneita ja onnellisia. H7 kertoikin

haluavansa menna takaisin kotimaahansa toihin mieluimmin kuin viitelld tohtoriksi.

Teknologialla on suuri rooli H7:n eldmissa. Internetissd hoituvat tehtdvien palautukset, kalenterin
ylldpito ja jopa herdtys. Yliopiston alustat, kirjaston ja muut tietokannat ovat hyvié tiedonléhteitd,

joita H7 kéyttd4 ja joista hén lataa omalle tietokoneelle artikkeleita tallennetavaksi.

Digiloikka on tuttu termi H7:lle, hin on lukenut artikkelin siitd ja on asiasta samaa mieltd, mutta
huomioi, ettd tuntisuunnittelu on tehtdavé huolella, ettei digilaitteista tule hdiridtekijoitd. Hén painottaa
vield, ettd digilaitteet voivat olla yliopistotasollakin héiridtekija. Teknologia oppimisymparistossa
helpottaa H7:n mielestd opiskelua. Hian kuvailee videoiden kiyttod opetuksessa ja mainitsee doku-

kameran, mutta mainitsee my0s hyvien internet sivujen lisédksi Facebookin hairidtekijéna.
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