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Tutkielmassa vertaillaan ja selvitetdin kaytdnnonldheisen ja teoreettisen alan opiskelijoiden
opiskeluorientaatioita. Tutkittavina ryhmind ovat erddn aikuiskoulutuskeskuksen rakennusalan
opiskelijoiden ryhma ja avoimen yliopiston kasvatustieteen perusopintojen opiskelijaryhma. Liséksi
tutkielmassa selvitetdéin opiskeluorientaatioiden ja taustamuuttujien suhdetta. Vertailtavia
taustamuuttujia ovat sukupuoli, tydkokemus ja koulutustausta. Tutkielma on luonteeltaan kuvaileva
teorialdhtdinen kvantitatiivinen kyselylomaketutkimus. Kyselylomakkeen tausta liittyy l&heisesti
“Inventory of learning styles”-mittariin, joka on kansainvilisesti tunnettu ja sovellettu viline
tutkittaessa mm. opiskelustrategioita ja toimintamalleja opiskelussa.

Aikuiskoulutuksella on Suomessa pitkdt perinteet alun perin vapaassa sivistystydssd. Avointa
korkeakoulutusta tarjoavat mm. avoimet yliopistot ja ammatillisia néyttdtutkintoja mm.
aikuiskoulutuskeskukset. Ammatillinen koulutus on luonteeltaan kdytdnnonldheistd ja akateemiset
opinnot puolestaan luonteeltaan teoreettisempia. Opiskeluorientaatioita tarkasteltaessa karkea
taustajaottelu on jako syvdoppimiseen ja pintaoppimiseen. Liséksi opiskeluorientaatioita voidaan
jaotella mm. ulkoisen ja sisdisen sditelyn perusteella, tiedon rakentamisen, kiyttdmisen ja
toistamisen nakokulmista, myds jaetun ymmarryksen arvostamisen ndkdkulmasta. Olennaista on
my0s se, mihin kiinnostus opintoja kohtaan perustuu, onko se henkilokohtaista vai kenties
epamaddrdistd. Nididen kokonaisuuksien perusteella muodostuvat tutkielmassa késiteltavét
opiskeluorientaatiot.

Aineisto on keritty Likert-asteikollisella 59 viittimaa siséltidvilld kyselylomakkeella, joka mittaa
opiskeluorientaatioiden eri osa-alueita. Opiskeluorientaatioita selvitetdéin péékomponentti-
analyysilla, klusteroinnilla ja summamuuttujilla, Vertailua ryhmien vililld sekd suhteessa
taustamuuttujiin tehdddn ristiintaulukoinnin havainnoinnilla  ja merkitsevyyksilla
opiskeluorientaatioista sekd varianssianalyysin epdparametrisilla vastineilla péékomponentti-
analyysin summamuuttujien kanssa.

Tuloksien perusteella rakennusalan ryhméssid koetaan avointa yliopistoa enemmén Haastavuuden
orientaatiota, mikd tarkoittaa  vaikeuksia  opinnoissa. = Kéytintdorientaatio  tarkoittaa
henkilokohtaiseen kiinnostukseen perustuvaa kdytdnndllisté tietoa arvostavaa opiskeluorientaatiota,
joka on ulkoa sdiddeltyd. Sitd koetaan molemmissa ryhmissd toiseksi eniten. Yleisin
opiskeluorientaatio molemmissa ryhmissd on Tietoa rakentava orientaatio, jossa opiskelu on
itsesdddeltyd, tietoa rakentavaa ja jaettua ymmairrystd painottavaa. Ne opiskelijat, joilla on
enemmin tyOkokemusta tai korkeampi koulutustausta, kokevat enemmin Tietoa rakentavaa
orientaatiota verrattuna matalammin koulutettuihin tai lyhyemmén tyokokemuksen omaaviin.
Eniten Haastavuuden orientaatiota kokivat peruskoulun ylimpané koulutuksena kédyneet opiskelijat
rakennusalalla. Sukupuolien vertailussa miehet, erityisesti rakennusalalla kokivat enemmin
Haastavuuden orientaatiota verrattuna naisiin. Rakennusalalla naiset opiskelivat enemmin
syvillisemmin kun taas avoimessa yliopistossa miehet. Taustamuuttujien tuloksissa ei vakioitu
kolmansia muuttujia.

Avainsanat: opiskeluorientaatio, syvdoppiminen, pintaoppiminen, itsesdétely, oppimisstrategiat,
avoin yliopisto, ndyttotutkinnot, aikuiskoulutus, rakennusala
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1. JOHDANTO

Alkujaan pdddyin tarkastelemaan kisilld olevaa opiskeluorientaatioiden aihetta kandidaatin
tutkielman aikoihin. Silloin tarjoutui mahdollisuus kayttdd valmista aineistoa, joka oli keritty
hyodyntden tunnetusta ILS-lomakkeesta sovellettua versiota. Kanditutkielmassa kertyi jo hieman
tietoa aihepiiristd ja tutustumista péétettiin jatkaa nyt pro gradu —vaiheessa kerddmalla lisda
aineistoa ja laajentamalla tutkimusta uuden aineiston avulla. Lisdaineisto pdadtettiin kerdtad
ammatilliselta alalta, silld olemassa oleva aineisto oli keritty teoreettisemmalta puolelta avoimen
yliopiston opiskelijoiden piiristd. Néin ajateltiin syntyvén hyvé ldhtokohta vertailuille erilaisilta

opiskelun aloilta. Samalla keréttiin my0s taustatietoja, joten vertailu suhteessa nithin mahdollistui.

Tutkielman aihepiirid on tutkittu paljon korkeakouluympéristdssd niin Suomessa, kuin muuallakin
maailmassa. Lisdarvoa paljon tutkitulle aiheelle tuo téssd yhteydessd se, ettd ammatillisen toisen
asteen koulutuksen piirissd opiskeluorientaatioiden aikaisempi tutkimus on kohtalaisen véhiista.
Tutkielmassa kdytettdvin kyselylomakkeen taustalla olevan “Inventory of learning styles”-mittarin
eri sovelluksia on kéytetty kattavasti korkeakoulumaailmassa erityisesti yliopistoissa ympéri
maailman. Kisilld olevaa sovellusta kéytetdén ensimmadisen kerran ammatillisessa toisen asteen
koulutuksessa, joten sen toimivuuden arvioimiselle myds ammatillisessa koulutuksessa tarjoutuu
mahdollisuus. Toimiiko akateemisen alueen tutkimuksessa kaytetty mittarityyppi myds
ammatillisten  opintojen = mittaamisessa? Miten alat mahdollisesti saattaisivat erota

opiskeluorientaatioiden suhteen toisistaan, vai eroavatko ne lainkaan?

Tutkimusaiheen valinta, metodit, tarkentuminen ja rajautuminen ovat olleet enemmén tai
vihemmién yhdistelmd onnekkaan ajautumisen sekd@ hapuilevan intentionaalisuuden elementtejé.
Mielenkiinto aihetta kohtaan on kasvanut gradun tekemisen aikana vaiheittain tutustuen ja
syventyen opiskeluorientaatioiden perinteeseen, mutta samalla kvantitatiivisen tutkimuksen

mielenkiintoiseen maailmaan.

Tutkielma etenee siten ettd aluksi, luvussa kaksi avataan aikuiskoulutuksen eri puolia ja keskitytidén
ammatillisen aikuiskoulutuksen aihepiiriin tarkentuen erityisesti ndyttotutkintoihin ja niiden osana

olevaan valmistavaan ja valmentavaan koulutukseen sekd kdydéddn ldpi avoimen korkeakoulun ja
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avoimen yliopiston kenttdd. Luvussa kolme eritelldén teoreettista viitekehysté tutkielman kannalta
olennaisin osin ja perehdytddn muutamin esimerkein aikaisempaan tutkimukseen. Tutkielman
kannalta olennaisia asioita ovat mm. orientaatioiden ja strategioiden tutkimuslinjat,
metakognitiiviset sddtelystrategiat, pintaoppiminen ja syvdoppiminen, Inventory of learning styles
opiskeluorientaatiot ja nithin kuuluvat siséllot sekd poiminnat aiemmista tutkimustuloksista yleisesti
sekéd akateemisessa koulutuksessa ja ammatillisessa koulutuksessa. Luvuissa neljé, viisi ja kuusi
perehdytin metodologisiin valintoihin, aineiston luonteeseen sekéd tuloksiin. Luvussa seitsemidn
tulokset vield kootaan tiivistetyksi kokonaisuudeksi. Lopuksi luvusta kahdeksan eteenpidin
pohditaan tutkimusta yleisesti mm. luotettavuuden ja eettisyyden ndkdkulmista seké tarkastellaan

eréstd jatkotutkimuksen vaihtoehtoa.



2. AIKUISKOULUTUKSEN LUONNETTA
MAARITTAMASSA

Aluksi médritellddn aikuiskoulutuksen luonnetta yleisesti tarkentuen kohti tutkittavien ryhmien
viitekehystd aloittaen historiallisesta kulusta, siirtyen nykypéivadn. Aikuiskoulutuksen syntyhistoria
ulottuu Englantiin ja Yhdysvaltoihin 1920-luvulle. Yhteiskunnassa on jatkuvan nopean muutoksen
ja taitojen ja tietojen uusimisen paine sekd vaatimus tdhén orientoitumiseen. Néistd vaatimuksista
johtuen on toisaalta eritelty aikuisten oppimista erikseen sekd toisaalta on kehitetty aikuiset
huomioonottavia koulutusmuotoja. Yhtend avainkésitteend aikuiskoulutuksessa on mm.
itseohjautuvuus. Aikuisten opiskelussa aikuistuminen johtaa yleensd siithen ettd tydtavat voivat
muuttua. Tavoitteet voivat olla spesifimpid ja motivaatio voi suuntautua herkemmin véalittomasti
hyodylliseen: Opitaan sen hetkiseen liittyvdd. Aikuiset saattavat kdyttdd my0Os uusia strategioita

oppimisessaan. (Rauste-von Wright, von Wright, Soini 2003, 77-78.)

2.1 Aikuiskoulutuksen toimintakentit Suomessa

Aikuiskoulutus Suomessa on ldhtdisin vapaasta sivistystyOstd ja erityisesti 1800-luvun lopun
tyovdeston kouluttamisesta. TyoOttomien kurssit 1900-luvun alussa ovat luoneet perustan
aikuiskoulutukselle Suomessa. Komitealaitoksen asettamat aikuiskoulutuksen tavoitteet,
toimintamuodot ja rakenteet laajensivat 1970-80-luvuilla aikuiskoulutuksen toimintaa. Merkittavia
toimijoita keskushallinnon lisdksi aikuiskoulutuksen historiassa ovat olleet YLE, kunnat ja
tyomarkkinajérjestot. Systemaattisemmin aikuiskoulutus alkoi vuonna 1966, kun radiossa ja tv:ssi
alkoi suoritustavoitteinen opiskelu ja aikuisopintojen tukitoimikunnan tenttitilaisuudet. Toinen
merkittdvd suomalaisen aikuiskoulutuksen perusta on ollut ty6ttdmien kouluttaminen jo 1920-

luvulta saakka. Ensimméinen toimintaa ohjaava laki tuli voimaan 1966. (Heinonen 2002, 8, 49-53.)

Suomen aikuiskoulutuksen historia néyttdd siis olevan 14dhtdisin vapaan sivistystyon piiristd seka
radion ja tvin opetustarjonnasta. Toisena vahvana pilarina on ty6ttdmien koulutus ja lopulta
lainsddddnnon myotd, tydvoimapolitiikan ja tydomarkkinoiden astuttua mukaan aikuiskoulutus koki

1990-luvulla voimakkaan kasvun ajan. (kts. Heinonen 2002, 53-57).



Suomen aikuiskoulutusjérjestelmédn kuuluu nykyédan 20 erilaista organisaatiota. Oppilaitoksia on
yhteensd yli tuhat. Aikuisia varten suunniteltua koulutusta tarjoavat aikuiskoulutuskeskukset ja
erikoisoppilaitokset. Kolmannen asteen koulutusta tarjoavat yliopistojen tdydennys-
koulutuskeskukset, avoimet yliopistot ja avoimet korkeakoulut. Lisdksi vapaan sivistystyon
oppilaitokset tarjoavat aikuiskoulutusta. Niistd jokainen tyydyttdd tiettyd koulutustarvetta. Koulutus
niissd on yleensd joko yleissivistdvdd tai ammatillista, myds oppisopimuskoulutusta. Ylldpitdjin
ovat mm. Valtio, kunnat, yhdistykset, sditiot seké yritykset. (Heinonen 2002, 8; Pellinen 2001, 33.)
Vuonna 2000 aikuiskoulutukseen osallistui 1dhes 1,8 miljoonaa 18—64 -vuotiasta ihmistd. Samalla
vuosi 2000 oli ensimmadinen, jolloin osallistujia oli yli puolet ikdluokasta. Vuonna 1980 osallistujia
oli n. 1 miljoona. Vuonna 2006 aikuiskoulutukseen osallistui 1,7 miljoonaa ihmisti, joka oli 52 %
kaikista 18-64 —vuotiaista. Yleisesti naiset osallistuivat miehid enemmaén aikuiskoulutukseen
vuonna 2012, paitsi nuorimmissa ikéluokissa (alle 35) sukupuolella ei ollut tilastollisesti
merkitsevid eroja. Eniten aikuiskoulutukseen osallistujia oli 2012 35-44 —vuotiaissa, kun taas
véhiten ikdluokkien &déripdissd. Lisdksi pohjakoulutuksella on merkitystd aikuiskoulutukseen
osallistumisessa silld perusasteen suorittaneista n. 30% osallistui aikuiskoulutukseen kun taas
korkea-asteen tutkinnon suorittaneista n. 60% osallistui aikuiskoulutukseen. Edellinen tarkastelu on
vuodelta 2012. (Aikuiskoulutuksen vuosikirja 2004, 29; Niemi, Ruuskanen & Seppédnen 2014, 20;
Rinne, Kivirauma, Lehtinen 2004, 66.)

Tadmédn  tutkielman  kannalta  olennaisia  aikuiskoulutuksen  organisaatioita  ovat
aikuiskoulutuskeskukset ja avoimet yliopistot, joiden piiristd myos tutkimuksen kohteena oleva
joukko on valittu. Edelliseen katsaukseen vedoten voidaan todeta, ettd aikuiskoulutus Suomessa on

nykydin hyvin laajamittaista ja se koskettaa suurta joukkoa viestosta.

2.2 Ammatillinen aikuiskoulutus rakennusalalla: Nayttotutkinnot

Koska toinen tutkittava ryhmé kisilla olevassa tutkielmassa koostuu rakennusalan nayttdtutkintojen
opiskelijoista, on tirkedad tarkastella myds aikuiskoulutuksen luonnetta ammatillisella vaylalla,
tarkemmin ndyttotutkinnoissa. Millaista opiskelu on luonteeltaan, miten opinnot rakentuvat ja mika

on niiden tarkoitus?

Laissa ammatillinen aikuiskoulutus mééritellddn sellaisiksi tutkinnoiksi, jotka ovat ammattitaidon
hankkimistavasta riippumattomia néyttotutkintona suoritettavia ammatillisia perustutkintoja,
ammattitutkintoja tai erikoisammattitutkintoja. Ammatillista aikuiskoulutusta ovat myos edelld
mainittuihin ~ valmistavat  koulutukset sekd ndyttotutkintoihin = valmistavat ammatilliset

lisdkoulutukset. ~ Niditd  koulutuksia  voidaan  jérjestid  omaechtoisina  koulutuksina,



tyovoimapoliittisina  aikuiskoulutuksina tai  henkilostokoulutuksina.  (Laki ammatillisesta

aikuiskoulutuksesta 21.8.1998/631.)

Nayttotutkintoina vuonna 2004 oli mahdollista suorittaa noin 350 eri tutkintoa. Valmistavaan
koulutukseen osallistui ldhes 39000 ihmisté. Erityisesti perustutkintoon valmistavan koulutuksen
osallistujaméérd on kasvanut runsaasti. (Raivola, Heikkinen, Kauppi, Nuotio, Oulasvirta & Rinne

2007, 3.)

Erds mielenkiintoinen peruste tutkia opiskeluorientaatioiden aluetta ammatillisessa koulutuksessa
nousee ammatillisten tutkintojen tavoitteista: Rakennusalan perustutkinto 2009 —raportin (2009)
tavoitteissa mainitaan elinikdisen oppimisen avaintaidot. Niilld tarkoitetaan mm. Osaamista
jatkuvassa oppimisessa, tulevaisuuden ja uusien tilanteiden haltuunotossa sekd muuttuvissa
olosuhteissa. Nidmi taidot ovat tirked osa ammattitaitoa, &lyllistd notkeutta ja selviytymistd
erilaisissa tilanteissa. Samassa yhteydessd mainitaan mm. Yhteiskunnan seuraamisen taidot ja
persoonallisuuden kehittyminen. Taidoissa mainitaan mm. Oppiminen ja ongelmanratkaisu,
vuorovaikutus ja yhteisty6. (Rakennusalan perustutkinto 2009 2009, 18.) Kisilli olevassa
tutkielmassa osa tarkastelusta koskee nimenomaan niiti taitoja: Tarkastellaan oppimaan oppimista,
reflektiota osana itsesddtelyd, kuinka kytketdén tietoja opiskeltavan aihepiirin ulkopuolelle seké
tarkastellaan yhteis6llisyyden merkitystd osana oppimisprosessia ndyttotutkinnoissa. Siksikin
tarkasteltava aihepiiri on mielekds ja merkityksellinen: Tutkittavat aiheet ovat osia tutkintojen

tavoitteista.

Tutkittava ammatillisen  aikuiskoulutuksen  piiriin ~ kuuluva  opiskelijaryhmid  koostuu
aikuiskoulutuskeskuksen rakennusalan opiskelijoista, jotka suorittavat parhaillaan ammatillista
perustutkintoa, ammattitutkintoa tai erikoisammattitutkintoa. Tutkimukseen osallistuvan ryhmén
opiskelijat suorittavat opintojaan ndyttotutkintona. Néyttotutkintojen vaatimukset ja suoritustavat
médrittdd Opetushallitus. Opetushallituksen Rakennusalan perustutkinto 2009 -raportin (2009, 25)
yleisesti niyttotutkintoja koskevan osion mukaan opetushallituksen asettamien edustajien
muodostamat tutkintotoimikunnat vastaavat niyttotutkintojen jérjestimisestd ja valvonnasta.
Tutkintotoimikunnat myos antavat tutkintotodistukset. Tutkintotoimikunnat tekevdt sopimuksen
koulutuksen jérjestdjan kanssa. Koulutuksen jdrjestdji ei saa jérjestdd ndyttotutkintoja ilman
voimassa olevaa jirjestimissopimusta. (Rakennusalan perustutkinto 2009 2009, 25.) Tissa
tapauksessa koulutusta jérjestdd erds suomalainen aikuiskoulutuskeskus. Erilaiset tutkinnot

tutkittavassa ammatillisten aikuisopiskelijoiden ryhmassé ovat seuraavanlaiset (Taulukko 1):



TAULUKKO 1: Nayttotutkinnot rakennusalalla. Lahde, Aikuiskoulutuskeskuksen verkkosivut.

Maarakennus Rakennustuoteala Pintakiisittely Talonrakennus Muuraus
*  ammattitut *  ammattitut *  perustutkinto *  perustutkinto perustutkinto
kinto kinto *  ammattitutkinto *  ammattitutkinto ammattitutkinto
¢  erikoisammattit e  erikoisammattit erikoisammattit
utkinto utkinto utkinto

Nayttotutkintojdrjestelmd on perustettu Suomeen alun perin 1994 ammattitutkintolailla 306/1994.
Lain valmisteli opetusministerion asettama ammatillinen aikuiskoulutustydryhma. Muutoksia lakiin
ja sdddoksiin on tullut 1998 ja 2005 sekd 2010. Nayttdtutkintojen kokeilutoimintaa oli Suomessa eri
aloilla  1990-luvun alkuvuosina. Jérjestelmén kehittiminen juontaa juurensa epétasaisesta
koulutuksen laadusta aikuiskoulutuksessa sekd puutteellisista yhteyksistd tydeldmdin ja
kohtaamattomuudesta tydeldmén kanssa. Térkeitd syitd jérjestelmén perustamiselle olivat myds
nuorille suunnatun opetussuunnitelmaperustaisen koulutuksen soveltumattomuus aikuiskoulutuk-
seen ja huonot mahdollisuudet saada ammattitaitoa tunnustetuksi viralliseksi tutkinnoksi.

(Opetushallitus 2011, 15-16; Salo 2004, 36.)

Nayttotutkintojdrjestelmd tarjoaa aikuisille joustavan tavan siilyttdd, osoittaa ja uudistaa
ammattitaitojaan riippumatta siitd, miten osaaminen on kertynyt. Se tarjoaa myds mahdollisuuden
patevoityd uuteen ammattiin tyotehtdvien vaihtuessa. Tydantajat, tyontekijit ja opetusala tekevét
ndyttotutkinnoissa tiivistd yhteistyotd. Nayttotutkintoina voidaan suorittaa ammatillisia
perustutkintoja, ammattitutkintoja tai erikoisammattitutkintoja. Niyttotutkinnoissa osaaminen
osoitetaan tutkintotilaisuuksissa kdytdnnon ty0dsséd ja toiminnassa. Tutkinnon osa-alueet arvioidaan
erikseen ja arvioinnin suorittavat yhdessd tyOnantajien, tyontekijoiden ja opetusalan edustajat.
Tutkintotoimikunta tekee lopullisen paédtdksen ja myontdéd tutkintotodistuksen. Liséksi tutkintoon
kuuluu mm. valmistavaa koulutusta sekd henkilokohtaistamista. Koulutukseen osallistujat
osallistuvat myds ndyttdtutkintoon valmistavaan koulutukseen. (Rakennusalan perustutkinto 2009

2009, 25-26, 28; Opetushallitus 2011, 15.)

Tutkielmassa tarkasteltavan rakennusalan ryhmin kdymén aikuiskoulutuskeskuksen WWW-sivujen
mukaan tutkintoja rakennusalalla ovat mm. maalari, muurari, kirvesmies ja rakennusmies.
Tutkinnot suoritetaan useimmiten ndyttotutkintoina, joihin kuuluu tutkintoon valmistavaa
koulutusta méariltaan vaihdellen koulutusaloittain. Lahipdivien médrit ndyttavit vaihtelevan 20-30

vélilld. Lahipdivind suoritettavia opintoja ovat mm. matemaattiset opinnot, téiden suunniteluun



liittyvit opinnot sekd tydturvallisuuteen ja johtamiseen liittyvét opinnot. Joukossa on opintoja myds
liittyen yritystietouteen ja tyOympdristotietouteen sekd ammattiohjaukseen. Tutkinnot kestdvat

keskiméérin noin 2 vuotta. (Aikuiskoulutuskeskuksen www-sivut.)

2.3 Rakennusalan aikuisopiskelijan opiskelijakuvaa maarittamassa

Rakennusalan toisen asteen koulutus on luonteeltaan kidytdnnonldheistd ja nédyttdtutkintoluonteinen
opiskelu on jo nimensd mukaisesti padasiassa tydtehtidvissd perustuviin ammattitaidon osoituksiin
perustuvaa koulutusta teoriaosuuksineen, kuten edellisissé ndyttotutkintoja selvittivissd kappaleissa
osoitettiin. Néyttotutkintoja voidaan suorittaa virallisen ammatillisen pétevyyden hankkimiseen.
Seuraavaksi tarkastellaan lyhyesti sitd, millaisia opiskelijoita rakennusalan nédyttStutkintoja
suorittavat ovat erddn aikaisemman tutkimuksen valossa, mitd motiiveja ja syitd opiskeluun heilld

on.

Saravo (2006) on tutkinut opinndytteessddn toisen asteen ammatillisia aikuisopiskelijoita ja heidén
motivaatioihin liittyvid seikkoja ja kuvailuja opintoihin hakeutumisen syistd ja kisityksid mm.
elinikdisestd oppimisesta (Saravo 2006). Hian 10ysi kaksi padtyyppiéd kvalitatiivisessa tutkielmassa,
jonka tutkittavana joukkona oli kahdeksan miesopiskelijaa mm. rakennusalalta. Péddtyypit olivat
“alan vaihtajat” ja “oman alan opiskelijat”. Alan vaihtajien syyt ldhted opiskelemaan liittyivat
nimensd mukaisesti ammattialan vaihtoon. Oman alan opiskelijat puolestaan saivat motivaationsa
ammatillisen pitevyyden hankkimisesta sekd oman ammatillisen tietopohjan ja ammattitaidon
kehittdmisestd. Ulkoisena motivaationa oman alan opiskelijoille toimi tarve saada tietoa uusista
tyokoneista ja tyoOtavoista. Mainitsemisen arvoista on myds se, etti ammattitaitoa saatetaan
aliarvioida jos henkil6lld ei ole alan koulutusta ja my0s tyottomyys ilmeni tutkielmassa yhtena

syyni aloittaa opiskelu. (Saravo 2006, 33-36.)

Némi tutkimustulokset yhtenevét kuvailuillaan suunnaltaan viranomaisten kuvailuja, syitd ja
tavoitteita niyttotutkinnoista (kts. Salo 2004, 36; Opetushallitus 2011; Rakennusalan perustutkinto
2009 2009). Koetaan tarpeelliseksi esimerkiksi virallisen tutkinnon saavuttaminen tai hankkiminen,
ammatillisen osaamisen pdivittdminen ja kehittyminen, mutta myds tyottdmyystilanteessa
hakeudutaan opiskelemaan (Opetushallitus 2011, 15; Saravo 2006, 36). Saravon (2006)
tutkielmassa tutkittavien joukko oli pieni ja tutkimus luonteeltaan laadullinen, joten se ei ole
yleistettivissd kaikkiin aikuisopiskelijoihin. Sen sijaan tutkimus antaa kuitenkin hyvin laadullisen
kuvan ammatillisen linjan aikuisopiskelijoista ja rakennusalan opiskelijakuvasta sekd heiddn
tarpeistaan ja motivaatiostaan. Tdmén tutkielman kannalta edelld mainitut motivationaaliset seikat

ja syyt opiskelulle ovat térkeité tarkasteltaessa tutkittavaa rakennusalan opiskelijajoukkoa ja heiddn
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opiskeluorientaatioitaan. Motivaatio, syyt ja késitykset voivat osaltaan vaikuttaa sithen miten

opiskellaan ts. millainen on opiskeluorientaatio.

2.4 Avoin korkeakoulu ja avoin yliopisto Suomessa

Tutkielman toinen otos on kerdtty avoimen yliopiston opiskelijaryhmistd. Yksi tarkoitus tdssd
tutkielmassa on vertailla miten teoreettisen alan avoimen yliopiston opiskelijoiden
opiskeluorientaatiot suhteutuvat kdytinnonldheiseen edelld esitettyyn ammatillisen koulutuksen
piirissd suoritettaviin opintoihin. Siksi tdssd osiossa avataan avoimen korkeakoulun ja avoimen
yliopiston luonnetta Suomessa, miké on sen merkitys, mahdollisuudet ja millaista opiskelija-ainesta

joukossa on.

Avointa korkeakouluopetusta antavat Suomessa yliopistot sekd ammattikorkeakoulut. Opinnot ovat
luonteeltaan perustutkinto-opetusta. Avoin yliopisto on perinteinen opiskelumuoto Suomessa, mutta
avoimet ammattikorkeakoulut sen sijaan ovat aloittaneet toimintansa 1990-luvulla. Avoimessa
korkeakoulussa voi suorittaa pohjakoulutuksesta riippumatta arvosanoja ja kokonaisuuksia.
Sivistykselliset tavoitteet viime kédessé asettaa kuitenkin opiskelija itse. Avoimesta korkeakoulusta
on myos mahdollista erilaisin ehdoin siirtyd varsinaiseksi korkeakouluopiskelijaksi. Lisdksi avointa

yliopisto-opetusta tarjoavat myos kesdyliopistot. (Heinonen 2002, 6465, 106.)

Avoin yliopisto tarkoittaa opintojirjestelmad, joka tarjoaa avointa yliopisto-opetusta. Se perustuu
yliopistolakiin, jonka mukaan yliopistot voivat jdrjestdd tdydennyskoulutusta ja avointa yliopisto-
opetusta. Avoin yliopisto pyrkii edistimdin koulutuksellista tasa-arvoa ja koulutukseen voi
osallistua riippumatta pohjakoulutuksesta tai koulutuksen tavoitteista. Avoimella yliopistolla ei ole
oikeutta antaa korkeakoulututkintoja suoraan, mutta se tarjoaa vilillisesti mahdollisuuden suorittaa
niitd. Toisaalta se tarjoaa my0s mahdollisuuden edistdd alueellista tasa-arvoa ja antaa
koulutuspoliittisen mahdollisuuden tasapainottaa tyottomyyttd ja tyollisyyttd. Joustavien
opintomahdollisuuksiensa  vuoksi se tarjoaa opiskelumahdollisuuden hyvin erilaisissa
eliméntilanteissa oleville ihmisille. Liséksi avoimella yliopistolla on rooli yritysten
henkilostokouluttajana mm. liiketalouden alalla. (Kess, Hulkko, Jussila, Kallio, Larsen,
Pohjolainen, Seppéld 2002, 9; Piesanen 1999, 12; Heinonen, 2002, 65; Avoin yliopisto-opetus
Suomessa 2014-2018 2013.)

Avoimen yliopistokoulutuksen jdrjestimisestd voivat vastata yliopistot itse tai ne voivat tehdd sen
oppilaitosyhteistyond. Vuonna 2012 itse jérjestettyyn koulutukseen osallistui yli 108000 opiskelijaa
ja yhteistyona jérjestettyyn lahes 30000 opiskelijaa. (Avoin yliopisto-opetus Suomessa 2014-2018
2013.)
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Edellisen perusteella, avoin yliopisto voi toimia monenlaisista 1dhtdkohdista olevien opiskelijoiden
opiskelupaikkana. Toisaalta tavoitteena voi olla yliopisto-opintojen aloittaminen, toisaalta viyla
kohti tutkinto-opiskelijaksi siirtymistd, mutta myods ammatillinen tiydennyskoulutus. Voidaan
arvella, etti ndmé ldhtokohdat saattavat vaikuttaa myos sithen, miten opiskelija suhtautuu
opintoihinsa tai millainen on opiskeluorientaatio, onko tavoitteena ammatillinen kehittyminen,
oppiminen itsessddn, alaan tutustuminen tai vaikkapa sivuaineiden suorittaminen avoimen vaylin

puolella.

2.5 Avoimen yliopiston opiskelijakuvaa maarittamassa

Rinne, Jauhiainen, Tuomisto, Alho-Malmelin, Halttunen ja Lehtonen (2003, 44) mdiirittelevét
avointa yliopistoa nykypdivind lineaarisen eldmédnkulun ndkokulmasta ja toteavat, ettd opiskelija-
aines yliopistoissa on monipuolistunut samalla, kun vanhemmat opiskelijat muistuttavat yha
enemmadn varsinaisia tutkinto-opiskelijoita pohjakoulutuksineen kun taas varsinaiset tutkinto-
opiskelijat muistuttavat erilaisine eldméintilanteineen avoimen yliopiston opiskelijoita. Yksi syy
varsinkin nuorten opiskelijoiden mairén kasvuun avoimessa yliopistossa on ollut 1990-luvun alussa
poistunut muodollinen este alle 25-vuotiaille opiskella avoimessa yliopistossa. (Rinne ym. 2003;

44, 49.)

Kisilla olevassa tutkielmassa toisena tutkittavana ryhménd aikaisemmin késitellyn rakennusalan
ryhmén liséksi on avoimen yliopiston kasvatustieteen perusopintoryhmi. Vuonna 2002 avoimen
yliopiston opiskelijoista 22,2 % oli kasvatustieteen opiskelijoita, heitd oli yhteensd n. 27300.

Kasvatustiede on perinteisesti ollut suosituimpien alojen joukossa. (Rinne ym. 2003, 46—47.)

Erés jaottelu avoimen yliopiston opiskelija-aineksesta on Rinteen ym. (2003) jaottelu neljdin eri
ryhmédidn sen mukaan millaisista taustoista opiskelijat ovat ldhtdisin ja millaiset historiat heilld
néyttdisi yleisesti olevan. Jaottelu on kirjoitettu noudatellen jo kanditutkielmassani tehtya selvitysté

ndistd ryhmisti. (kts. Rinne ym. 2003.)

Ryhmittelyssd suurin joukko on Nuoriksi kouluttautujiksi” nimetty keski-idltdén n. 23-vuotiaiden
joukko. He opiskelevat tyypillisesti kasvatustiedettd ja pddtyvédt usein tutkinto-opiskelijoiksi.
Ryhmissd on enemmistd naisia, mutta miesten osuus on kaikista ryhmistd suurin. Yleisesti tdhdn
ryhmédin kuuluvat ovat naimattomia ja heilld ei ole lapsia. Omaa varallisuutta heilld ei valttamétta
vield ole ja erityisesti isén koulutustausta saattaa olla korkea. Tyypillisesti timén ryhmén opiskelijat
ovat tullee opintoihin suoraan lukiosta, mutta heilld ei ole ammatillista koulutusta. (Rinne ym. 2003,

111-112.)
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Toinen ryhmi on perinteiset opiskelijat”. Tdhdn ryhméd kuuluvat ovat keski-idltdén yli 40-
vuotiaita, perheellisid ja heiddn joukossaan on keskimdirdisti enemmin ylioppilastutkinnon
suorittamattomia. Osalla heistd on opistoasteen koulutus ja he ovat keskituloisia ja tydskentelevit
tyypillisimmilldén alempina toimihenkil6ind. Opinnot eivdt johda yleensd tutkintoon. (Rinne ym.

2003, 112.)

Hyviosaiset on kolmas tutkimuksessa nimetty ryhmi. He ovat usein kaupungissa asuvia naisia,
mutta my0s miehid on joukossa suhteellisen paljon. Keski-ikd on 35 vuotta. Téssd ryhmissid on
eniten tutkijakoulutuksen saaneita ja tdimén ryhmin tulotaso on ryhmistd korkein. He tydskentelevat
usein toimihenkildasemassa. Tdmdkéadn ryhmi ei juuri suorita tutkintoja. (Rinne ym. 2003, 112—

113.)

Pienin ryhmé ovat “suurkuluttajat”, ryhméén kuuluvat ovat keski-idltddn 27-vuotiaita ja he ovat
usein sosioekonomiselta taustaltaan opiskelijoita. Heiddn tulonsa ovat melko pienet, eivitka he ole
vield vakiintuneet tydeldméssd. Tdmé ryhma etenee opinnoissaan hyvin nopeasti ja heistd moni on
suorittanut korkeimman tutkintonsa avoimen yliopiston opintojen aikana tai valmistunut pian niiden

jédlkeen. He opiskelevat myos usein kasvatustiedettd. (Rinne ym. 2003, 113.)

Avoimen yliopiston opinnoissa kasvatustiede ndyttdd olevan suosittu opiskeluala ja sitd opiskellaan
avoimessa yliopistossa erityisesti alle 30-vuotiaiden piirissé ja ndyttdd siltd, ettd ndilla opiskelijoilla
tydeldmédn ja aiemman koulutuksen kokemukset ovat vield kohtalaisen lyhyitd. Samalla
kasvatustieteen opiskelijat erityisesti saattaisivat vield olla osin edellisessd lauseessa mainittujen
taustojen vuoksi vield matalatuloisia ja ei varakkaita. Rinteen ym. (2003) ryhmittelyn mukaan
suurkuluttajat ja nuoret kouluttautujat ndyttdisivdt siis olevan tyypillisimpid kasvatustieteen
opiskelijoita avoimessa yliopistossa. Yleiskuvaltaan - kuten jo edelli on mainittu — avoimen
yliopiston opiskelija-aines on vaihtelevaa ja monipuolista, taustat, alat ja opintojen tavoitteet

vaihtelevat suuresti. (Vrt. Rinne ym. 2003.)

2.6 Yhteenveto rakennusalan ja avoimen yliopiston opiskelun luonteista

Molemmat tutkittavien ryhmien opiskelija-ainekset ovat siis vaihtelevia. Ndille ryhmille ovat
tyypillisid laaja ikdjakauma, erilaiset tyohistoriat, erilaiset opiskeluhistoriat jne. Taustojen erilaisuus
vaikuttaa luonnollisesti ndkemyksiin, ajatuksiin ja tavoitteisiin opiskelussa. (Vrt. Mm Rinne ym.
2003; Saravo 2006.) Siten on hedelmaillistd tutkia onko ryhmien vililld eroja ja tutkia myds

opiskeluorientaatioita suhteessa taustamuuttujiin.
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Ammatillinen  aikuiskoulutus on  viralliseen tutkintoon johtavaa tai  ammatillista
taydennyskoulutusta, myds henkilostokoulutusta. Avoimen yliopiston luonnetta maarittdvit ehka
enemman sivistykselliset tavoitteet, mutta toisaalta my0s tavoitteet opiskelupaikan saavuttamisesta
tai tutkintotavoitteisesta opiskelusta avoimen yliopiston viyldlld, mutta my6s tdydennyskoulutus ja
henkildstokoulutus. Molemmat koulutuksen alueet yhteiskunnallisella tasolla pyrkivét parantamaan
alueellista tasa-arvoa, vastaavat tyottomyyteen sekd tarjoavat mahdollisuuden opiskella eri
eldméntilanteissa oleville ihmisille kuitenkin painottuen aikuisten opiskeluun ja tarjoten
mahdollisuuden opiskeluun mm. tydssékiyville. Toisaalta ainakin avoimessa yliopistossa on paljon
sellaisia opiskelijoita, joilla ei ole vield tyokokemusta tai he ovat vasta astumassa
korkeakouluopintoihin. (Vrt. Mm. Kess ym. 2002; Piesanen 1999; Heinonen 2002; Rakennusalan
perustutkinto 2009 2009; Saravo 2006; jne.) Nami vaihtelevat 1dhtokohdat sekd koulutusalojen
vililld, ettd koulutusalojen sisélld tarjoavat pohjan sille, millaisina opiskeluorientaatiot voisivat

esiintyd, mikd ohjaa opiskelua, mihin motivaatio perustuu ja mité opinnoista tavoitellaan.

Tédmai tarkastelu suomalaisesta avoimesta korkeakoulutuksesta sekd ammatillisesta koulutuksesta ei
tarjoa tietoa ndille koulutuksille tyypillisistd opetusmenetelmistd ja siten menetelmien tai opiskelun
kdytdnnon suorittamisen tarkastelu jdd teoreettisessa viitekehyksessd kasitteleméttd. Tallaisella
opiskelun kdytdnnon toimien tarkastelulla voisi olla kiinnekohtia myds opiskeluorientaatioihin.
Voidaan edellisiin kappaleisiin perustuen kuitenkin todeta, etti ammatillisessa koulutuksessa
opinnot ovat luonteeltaan osaksi teoriaa luokkaopinnoissa ja valmistavassa koulutuksessa, mutta
osaksi my0s kdytinndssd toteutettavaa tyOskentelyd erityisesti tyOssd oppimisessa ja tietenkin
ndyttotutkinnoissa. Avoin yliopisto puolestaan on voimakkaasti teoriapainotteista opiskelua luokka-
ja luentomuotoisena, kuten yliopisto-opetus kohtalaisen yleisesti, eikd avoimen yliopiston
opintoihin sisélly yleensd kiytdnnon osioita, kuten vaikkapa harjoittelua tai tyGssd oppimista.
Nayttdd siis siltd ettd ammatilliset opinnot ldhestyvit kéytintopainottunutta opiskelua ja avoin
yliopisto teoriapainottunutta opiskelua niin sisdltdjen kuin opiskelun luonteenkin puolesta. (Vrt.

esim. Kess ym. 2002; Piesanen 1999; Heinonen 2002; Rakennusalan perustutkinto 2009 2009.)
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3. MITA OPISKELUORIENTAATIOT
OVAT JA MITEN NIITA ON
TUTKITTU?

3.1 Orientaatioiden ja strategioiden tutkimuslinjat : SAL, SRL, IP ja EL
Opiskeluorientaatiotutkimus on ldhtokohdiltaan usean eri tutkimuslinjan tuotosta ja se nousee
vahvasti konstruktivistisen oppimiskasityksen eri painotuksista. Tdssé osuudessa esitellddn lyhyesti
eri tutkimussuuntien tai 1dhtokohtien kehitystd tutkielman kannalta olennaisin osin. Linjoja ovat
mm. SAL (Students Approaches to Learning), SRL (Self-Regulated Learning) ja EL (Experiental
Learning) sekd IP (Information Processing) Mm. SAL ja EL tutkimuslidhtokohtia on eroteltu sen
perusteella, ettd edellinen on painottuneesti akateemisten alojen tutkimiseen liittyvé linja, kun taas
jalkimméinen keskittyy kokemukselliseen oppimiseen, oppimisen katsotaan tulevan suoraan
kokemuksesta. (kts. Heikkild & Lonka 2006; Stavenga de Jong, Wierstra & Hermanussen 2006;
Lonka, Olkinuora & Mikinen, 2004; Entwistle & McCune 2004; Pintrich 2004 jne.)

My0s SRL-linja ndyttdisi painottuvan akateemiseen maailmaan. SRL on vastaus IP-tutkimuslinjalle.
IP on psykologisista “top down” konstruktioista kasvatuspsykologiaan ja kvantitatiivisiin
menetelmiin. SAL taas on enemméin “bottom up”: Olettamukset ovat nousseet kvalitatiivisista
haastatteluista ja niiden perusteella tutkitaan orientaatioita kvantitatiivisilla menetelmilld. SAL on
painottuneesti eurooppalainen ja australialainen kun taas IP on Pohjois-Amerikasta. SRL:n ja I[P:n
suhde on sellainen, ettd IP-linjasta erottuen SRL ottaa huomioon myds motivaation,
affektiivisuuden ja sosiokontekstuaaliset seikat oppimisessa. (kts. Pintrich 2004, 385-389; Lonka,
Olkinuora & Mikinen 2004.)

SRL:n ja SAL:n suhdetta voidaan tarkastella neljdstd kulmasta: Molempia yhdistdd yleinen
kognitiivinen nikemys, jossa oppija ndhddédn aktiivisena ja konstruoivana. Toinen, erottava seikka
on se, miten oppimista voidaan kontrolloida. SRL:n mukaan kontrolli, monitorointi ja séétely ovat

aina mahdollisia eri konteksteissa, mutta jotkin SAL-mallit sen sijaan pitdvit néitd kohtalaisen
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pysyvind ominaisuuksina kontekstista riippumatta. Toiset SAL-mallit tosin myds sallivat
kontekstuaalisen variaation ja yksilon kontrollin. Kolmanneksi SAL:n ja SRL:n vélilld voidaan
kdydé keskustelua siitd, onko séditely suhteessa tavoitteisiin oppimisessa. Voidaanko vertailla siti
pitddko oppimisen jatkua sellaisena kuin se on, vai pitdisikd sen muuttua, jotta pidstdén paremmin
tavoitteeseen. SRL painottuu enemmén niin, ettd strategiaa voidaan muuttaa suhteessa tavoitteisiin,
opiskelua monitoroidaan. SAL puolestaan saattaa sitoutua enemmén niin, ettd ulkoiset tavoitteet
ovat suhteessa pinnalliseen oppimiseen kun taas sisdiset tavoitteet ovat suhteessa syvillisempdin
oppimiseen. Neljanneksi, yhdistivéni seikkana nédiden kahden linjauksen vililld toimii se, ettd ne
katsovat yleisesti ettd itsesddtely toimii henkilokohtaisten ja kontekstuaalisten erityispiirteiden

mediaattorina suhteessa menestymiseen. (Kts. Pintrich 2004, 385-389.)

Suhteessa tutkielmassa kéytettdvdin lomakkeeseen, liikutaan SAL-linjan perinteessd. Kisilld
olevassa tutkielmassa ei péitarkoituksena oteta kantaa sithen, muuttuisivatko opiskeluorientaatiot
ajassa tai kontrolloiko opiskelija strategiaansa suhteessa opiskelun tavoitteisiin. Téllaisen
tutkiminen vaatisi ajassa etenevdd aineistoa ja useita testikertoja tai muulla tavoin
opiskeluorientaation muutoksen kartoittamista. Kontekstuaalisuus sen sijaan otetaan jo huomioon
perusldhtokohtana, silld opiskeluorientaatioita tarkastellaan kahdessa eri ryhméssid. Seuraavassa
osiossa késitellddn opiskeluorientaation késitettd ja kontekstin merkitystd késitteen sisdlla

tarkemmin.

3.2 Opiskeluorientaation Kasite ja sisalto

Opiskeluorientaatioita on tutkittu monen eri késitteen alla. Lonkan, Olkinuoran ja Mékisen mukaan
(2004, 304) niitd kasitteitd tai nimityksid ovat olleet mm. ldhestymistavat, tyylit ja orientaatiot.
Heidén mukaan orientaatiot ovat ndistd vakaimpia ja pysyvimpid. Toisaalta opiskeluorientaatioiden
aihepiirissd laajemmin, voidaan konteksti ottaa huomioon ja tarkastella opiskeluorientaatiota
tietyissd oppimisen konteksteissa tai orientoitumista voidaan katsoa myds ikddn kuin strategisena

vélineend oppimisessa tai osana sen monitorointia. (Vrt. Mm. Korhonen 2003; Lonka, Olkinuora &

Maikinen 2004; Pintrich 2004 jne.)

Maikinen, Olkinuora ja Lonka (2004, 175) méaérittelevét opiskeluorientaatioita yleisorientaatioiden
tasolla esittdmélld oman orientaatiomddritelmdnsd kysymysmuotoisena: Mikd on opiskelujen
merkitys, mitkd ovat tirkeimmit aspektit opiskelussa sekd mikd on opiskelun rooli elaméssd. He
painottavat madritelmilldén opiskelijan yleistd henkilokohtaista merkitystd. (Médkinen ym. 2004,

175.) Tassd médritelmdssé painottuu yksittdisen opiskelijan omat kisitykset oppimisesta.
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Ryhmindkemystd painottaa sen sijaan Stavenga de Jong, Wierstra ja Hermanussen (2006, 158):
Heidén mukaan oppimisorientaatio (Learning orientation) on tyypillinen yhdistelméd oppimisen

ulottuvuuksien pisteitd, mitkd kuvaavat oppijoiden ryhmai. (Stavenga de Jong ym. 2006, 158.)

Tutkielmassa sovellettu kyselylomake pohjautuu Inventory of learning styles -mittariin ja samalla
SAL-tutkimuslinjaan (vrt. Edellinen osio). Mittarin nimessd sana ’styles” viittaa opiskelijoiden
tyyleihin opiskella. Téssd yhteydessd sana ’styles” viittaa ennemminkin aiemmin kaytettyyn
kisitteeseen orientation to study” viitaten skaaloihin, jotka ovat suhteessa keskenddn. (Entwistle &
McCune 2004, 335). Toisaalta opiskeluorientaatio esiintyy kisitteend Vermuntin ILS-mittarin
osioiden sisdlld olevana osana (kts. Vermunt 2004, 2005). Entwistle ja McCune luonnehtivat
Vermuntin (esim. 2004) mallia sellaiseksi, jossa mentaaliset mallit oppimisesta yhdessd
oppimisorientaatioiden kanssa vaikuttavat opiskelun sédtelystrategioihin, jotka vaikuttavat

prosessointistrategioihin (Entwistle & McCune 2004, 335).

Kisilla olevassa tutkielmassa opiskeluorientaatiota kdytetddn kasitteend juuri Entwistlen ja
McCunen (2004, 335) maédritelmdn mukaan kuvaamaan sitd kokonaisuutta, jota tutkielmassa
kdytettdvan mittarin osa-alueet kuvastavat. Toisaalta késitetddn opiskeluorientaatio myos
tyypillisind ryhmid kuvaavina oppimisen ulottuvuuksien kombinaatioina (Stavenga de Jong ym.
2006, 158). Tutkielmassa kéytettivd Vesa Korhosen ILS-mittarista tekemén suomennoksen ja
sovelluksen kokonaisuus siséltdd mentaaliset mallit oppimisesta, metakognitiiviset sddtelystrategiat,
sitoutumisen aste, ja suhde vuorovaikutukseen sekd jaetun ymmérryksen kehittyminen
oppimisprosessissa (kts. "Kyselylomakkeen tausta” s. 32). Opiskeluorientaatiot siis kuvaavat
opiskelijan tapaa, tottumuksia, kdsityksid sekd mieltymyksid toimia opiskeluympéristdssd. Ne
kuvaavat myos sitd miten opiskelija asemoituu opiskeluympéristoon ja ohjaako hén itse

oppimistoimintojaan vai ohjautuuko oppiminen ulkoapiin.

Opiskeluorientaatio on siis tutkielman péédkésite. Usein kansainvilisissd julkaisuissa kéytetddn
sanaa ’learning orientation”, joka suoraan suomennettuna tarkoittaa oppimisorientaatiota. Tédssd
tutkielmassa on pédadytty kuitenkin suoran suomennoksen sijasta kadyttdmiin opiskeluorientaation
kasitettd. Opiskeluorientaatio késitteend painottaa enemmaén oppijan omaa aktiivisuutta ja mm. Vesa
Korhosen (2003, 62) mukaan opiskeluorientaatiosta puhuttaessa painottuu tiettyyn oppimis-

ympéristoon tai kontekstiin liittyvé orientoituminen (Korhonen 2003, 62).

Tutkittaessa rakennusalan ammatillisten aikuisopiskelijoiden opintoja ja avoimen yliopiston
kasvatustieteen perusopintojen opiskelijoita painottuvat edellisten lisdksi oppimisymparistot ja

kontekstit sekd niiden keskindiset erot. Edelld on eritelty opiskeluorientaatiota ja néyttiisi siltd ettd
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kaikissa pohdinnoissa yksi piirre on opiskeluorientaation tilanne, késitetddankd sen merkitys vai ei.
Tutkielmassani opiskeluorientaation kdsitetddn olevan suhteessa opiskeltavaan aihepiiriin, silld
ryhmien vertailu on yhtend tarkoituksena. Toisaalta ei ajatella niin, ettd opiskeluorientaatio olisi
taysin tilannekohtaista, vaan oletetaan olevan myos pysyvid orientaatiotaipumuksia niin ettd
orientaatio ei kuitenkaan ole ainutkertainen ja ennustamaton kun opiskelun konteksti vaihtuu.
Kysymys kontekstin merkityksesta jdi siis sellaiselle tasolle, ettd konteksti otetaan jossain méérin
huomioon mm. Opiskelualassa tai suhteessa opiskeltavan alan teoreettisuuteen, mutta ndhddén ettd
opiskelijan opiskeluorientaation taustalla voi olla yleisempikin taipumus. Seuraavaksi esitelldén
tarkemmin opiskeluorientaatioiden siséltdod sekd osa-alueita ja samalla ldhestytddn tutkielmassa

kaytettdvin kysymyslomakkeen taustalla vaikuttavia teoreettisia 1dhtokohtia.

3.2.1 Pintaoppimista, syvdoppimista ja strategista liahestymista

Erds jaottelu oppimisesta on jaottelu pintaoppimiseen, syvdoppimiseen ja strategiseen
ldhestymistapaan. Pintaoppiminen ja syvdoppiminen juontavat juurensa Martonin ja Sdljon
artikkelin lukutaitoa kartoittavista tutkimuksista (kts. Marton & Séljo 1997 39-41). Heikkilén ja
Lonkan (2006, 100) mukaan Entwistle ja kump. lisdsivét tdhdn ldhestymistapaan kolmannen,

strategisen ldhestymisen mallin.

On siis kyse erilaisista ldhestymistavoista oppimiseen. Entwistlen (1987, 58—61, 75) mukaan
pintaoppimisessa on kyse tehtdvin asettamien vaatimusten tdyttdmisestd. Siihen liittyvit ulkoa
opetteleminen ja sellaiset asiat, joiden ajatellaan olevan opettajan vaatimusten mukaisia. Tehtivia
kohdellaan ik&én kuin velvollisuuksina ja oppiminen ei ole reflektiivistd ja se keskittyy irrallisten
elementtien opetteluun integroidun tiedon sijaan. Pintaoppimisessa ei myOskddn onnistuta
16ytdmiin péddkohtia esimerkeistd. (Entwistle 1987, 58-61, 75.) Pintaoppimisessa esimerkiksi
teksti opetellaan ulkoa ja oppija voi ndhda itsensd tyhjdnd ampérini, joka tiytetdén sivujen tekstilla

(Marton & Siljo 1997, 43).

Syvéoppimisen ldhestymistapaan taas liittyvdt tdrkeind kategorioina ymmartdmisen térkeys,
henkilokohtaisten merkitysten saavuttaminen, vahva interaktio opiskeltavan sisdllon kanssa ja
uuden tiedon integroiminen jo olemassa olevaan tietoon ja ymmairrykseen. Syvdoppimiseen
kuuluvat myo6s tiedon yhdisteleminen kdytintoon ja opiskeltavasta asiasta saadun todistusaineiston
perusteella tehdyt johtopédétokset. (Entwistle 1987, 5861, 75.) Oppija pyrkii ymmértaméan
opiskeltavaa aihetta ja etsimddn siitd yhtymékohtia tosieldmén tai ilmidn aihepiirin kanssa. My0s
taustalla piilevien vaikuttimien merkityksen pohdinta voivat kuulua syvdoppimiseen. (Marton &
Séljo 1997, 43.)
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Strateginen ldhestymistapa taas tdhtdéd korkeisiin arvosanoihin, mutta siind korostuvat myds oppijan
ulkopuolelta tulevat vaatimukset, kuten pintaoppimisessa. Strategisessa 1dhestymistavassa tarkedd
on saavuttaa mahdollisimman tehokkaat opiskelutavat ja havaita vihjeitd esimerkiksi opettajan

arvostelukriteereistd. (Entwistle 1987, 5861, 75.)

Syvéoppimiseen vaikuttaa oppijan sisdinen motivaatio, kun taas pintaoppimista ajaa pelko
epdonnistumisesta tai ahdistus. Strateginen ldhestymistapa saa voimansa menestymisen tarpeesta.
Pintaoppimisessa esimerkiksi oppimisen kohteena voi olla teksti itsessddn, kun taas
syvéoppimisessa litkutaan tekstin “tuolla puolen” eli sen merkityksessd. Téarkedd niissa
lahestymistavoissa on, ettd niiden avulla ei voida luokitella oppijaa esimerkiksi “pintaoppijaksi”,
vaan ldhestymistavat vaihtelevat opiskeltavan aihealueen tai opettajan mukaan. (Entwistle 1987,

58-61, 75; Marton & Siljo 1997, 3941, 43.)

Seuraavissa opiskeluorientaatioiden sisédllollisissd osa-alueissa on havaittavissa yhtymaikohtia
syvdoppimiseen ja pintaoppimiseen. Seuraavat osa-alueet jaottelevat opiskelun ulottuvuuksia
tarkemmin ja Entwistlen (1987) sekd Martonin ja Sidljon (1997) jaottelu voidaan ndhdi taustalla
vaikuttavana yleiskuvauksena, kenties padjaotteluna ja ainakin historiallisesti yhtend ensimmaisisté
jaotteluista erilaisista tyyleistd oppia ja opiskella. Lisdksi tutkielman aineiston keruussa kdytettava
kyselylomake pohjaa vahvasti mm. Entwistlen, Martonin ja Saljon aloittamaan

tutkimusperinteeseen (vrt. Stavenga de Jong, Wierstra & Hermanussen 2006, 155-157).

3.2.2 Metakognitiiviset sddtelystrategiat

Yksilon tiedot hdnen omista kognitiivisista prosesseistaan ja emotionaalisista prosesseistaan ovat
hidnen metakognitiivisia tietoja. Metakognitiiviset taidot ovat taas niitd taitoja, joilla yksilo osaa
kayttad hyvikseen metakognitiivisia tietojaan. Oppija osaa siis arvioida, mitd osaa tai ei osaa tai
mitd hdn ymmaértdd. Téllainen arviointi on perusta jarkevdn oppimisstrategian valinnalle. Oma
toiminta pystytddn asettamaan tehtdvin vaatimuksia vastaavaksi ja toisaalta oppimista pystytddn
arvioimaan suhteessa omiin tavoitteisiin. (Rauste-von Wright, von Wright, Soini 2003, 66.) Tdmin
tutkielman kannalta on tidrkedd tarkastella metakognitiivisia sdételystrategioita, jotka linkittyvét
juuri metakognitiivisiin tietoihin ja kykyyn valita oppimisstrategioita jarkevdsti, kuten edelld

mainittiin.

Metakognitiivisissa séételystrategioissa on kyse siitd onko oppimisprosessien kontrolli ulkoa
ohjautuvaa vai onko se ldhtdisin oppijasta itsestddn. Yksi jaottelu sddtelystrategioista on
kategorisointi itsesddtelyyn, ulkoiseen sddtelyyn ja vaikeuksiin séételystrategioissa. Kun

oppimisprosessien kontrolli on sisdistd eli itsesdddeltyd pyritddn prosessia kontrolloimaan
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aktiivisten keinojen avulla, joita ovat esimerkiksi opintojen suunnittelu. Itsesdddeltyd opiskelua
kuvaa myds oman etenemisen tarkkailu, testaaminen ja havainnointi omista kyvyistd ja
heikkouksista eli itsereflektio. Oppiminen ei mydskddn rajoitu pelkdstddn esimerkiksi
kurssimateriaalin harjoitteluun vaan tietoa haetaan myds ulkopuolisista ldhteistd. (Vermunt &
Vermetten 2004, 362, 365.) Edellisessd kappaleessa késitelty syvdoppiminen ldhestyy
ominaisuuksiltaan itsesdideltyd strategiaa. Syvdoppimisen ja itsesddtelyn yhtymikohtia ovat mm.
ymmaértamiseen pyrkiminen, henkilokohtaiset merkitykset, interaktio ja integraatio (vrt. Entwistle
1987, 58-61, 75). Myos Heikkila & Lonka (2006, 109) l1dysivét positiivisen korrelaation
syvdoppimisen ja itsesdételyn valilld, kun taas korrelaatio itsesdételyn ja pintaoppimisen vililld oli

negatiivinen (Heikkild & Lonka 2006, 109).

Oppimisprosessin ulkoa ohjautuvuudella tai ulkoisella sddtelylld tarkoitetaan sellaista strategista
lahestymistapaa, jossa oppimista ohjaavat oppijan ulkopuoliset vaikuttimet. Ohjaavia vaikuttimia
voivat olla esimerkiksi opettaja tai kurssin vaatimukset. Muita ulkoa ohjaavia tekijoitd ovat
esimerkiksi tehtévit, kysymykset, ohjeet ja kenties kirjojen kirjoittajat. Hyvdn oppimisen mittareina
toimivat kokeiden, tehtdvien ja testien osaaminen. (Vermunt & Vermetten 2004, 362, 365.)
Oppimisen rajat asettuvat siis oppimisympdriston asettamien reunachtojen mukaan ja koetaan
oppimisen olevan hyvdi ja riittdvdd tilanteessa, jossa esim. kurssin sisdltd osataan toistaa.
Ulkoaohjautuvassa sédtelystrategiassa on yhtymidkohtia pintaoppimiseen, kuten tehtdvien
asettamien vaatimusten tdyttdminen ja ulkoa opettelu sekd opettajan vaatimusten noudattaminen
(kts. Entwistle 1987, 58-61, 75). Merkille pantavaa ulkoaohjautuvassa sditelystrategiassa on
erddnlainen toistavuus ja kritiikittomyys sekd oppijan oman aktiivisuuden véhiisyys, joiden
vastakohdat kuten itsereflektio ja oma aktiivisuus oppimisprosessin sditelyssd korostuvat

itseohjautuvassa strategiassa. (vrt. edellinen kappale).

Kolmas siditelystrategia kuvastaa vaikeuksia oppimisprosessin sdételyssd. Toisaalta oppija ei sédétele
opintojaan itse, mutta kokee myds ettd oppimisympériston tai opettajan ulkoinen ohjaus ei anna
tukea (Vermunt & Vermetten 2004, 362, 365). Edellisessd kappaleessa mainittu ulkoa ohjautuva
sadtelystrategia sekd pintaoppiminen korreloivat keskenddn positiivisesti Heikkildn ja Lonkan
(2006, 109) mukaan. He havaitsivat positiivisen korrelaation myds séddtelystrategioiden vaikeuksien

ja pintaoppimisen vililld. (Heikkild & Lonka 2006, 109.)

Metakognitiivisilla sdételystrategioilla tarkoitetaan siis eri tapoja ohjata oppimisprosessia ja
opiskelua. Eri perinteissd se voidaan katsoa joko painottuneesti pysyvéksi ominaisuudeksi tai

toisaalta tyokalunomaiseksi vilineeksi opiskeluprosessin monitoroinnissa. Edelld on tarkasteltu
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sadtelystrategioita jakamalla ne kolmeen osaan, itsesddtelyyn, ulkoiseen ohjautuvuuteen ja sddtelyn
puuttumiseen. Edelld mainittujen teoreettisten katsantojen ja tutkimusten valossa voidaan todeta,
ettd sddtelystrategiat ovat yksi tdrked osa opiskeluorientaatioiden muodostumisessa. (Vrt. Mm.
Vermunt & Vermetten 2004, Heikkild & Lonka 2006, Entwistle 1987, Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, Stavenga de Jong, Wierstra & Hermanussen 2006.)

3.2.3 Opiskeluun motivoituneisuus ja sitoutuminen

Vermuntin & Vermettenin (2004, 366) ILS- mittarissa opiskeluorientaatiot ovat yhtend osiona
mittarin sisélld. Orientaatiot on jaoteltu viiteen osaan. Tarkastellaan sitd perustuuko opiskelu
henkilokohtaiseen kiinnostukseen opiskeltavaa aihepiirid kohtaan, tavoitellaanko kenties korkeita
arvosanoja ja saavutuksia, pyritddnko testaamaan itseddn, ollaanko ammatillisesti orientoituneita ja
viimeisend onko orientaatio epdmadrdinen. (Vermunt & Vermetten 2004, 366.) Téssé tutkielmassa
sen sijaan opiskeluorientaatiot ovat yldkéasitteend ja Vermuntin opiskeluorientaatioiksi nimetty osio
on kaytdssd sitoutumisen asteen muodossa siten, ettd tarkastelun kohteena on se mihin
opiskelumotivaatio ja sitoutuminen opintoihin perustuvat. Jaottelusta on tehty kaksiosainen ja osiot
on lainattu ILS- mittarista. Tarkastellaan siis osakysymysten avulla perustuuko opiskelu omaan
henkilokohtaiseen kiinnostukseen aihetta kohtaan vai onko kiinnostus epdmaardistd. Vermuntin &
Vermettenin (2004, 366) mukaan henkilokohtaisesti kiinnostunut oppija opiskelee siis
mielenkiinnosta opiskeltavaa aihetta kohtaan ja tavoitteena on kehittdd itseddn persoonana.
Epéaméiriinen sitoutumisen aste taas kuvastaa sellaisia asioita, kuten epdilys ja epdvarmuus opintoja
kohtaan, omaa kyvykkyyttd kohtaan ja koko aihealuetta ja koulutustyyppid kohtaan. (Vermunt &
Vermetten 2004, 366.)

Helle, Tynjéld, Olkinuora ja Lonka (2007) ovat tutkineet motivaatiota ja itsesditelyd sekd niiden
suhteiden muuttumista tutkimuksen aikana projektipohjaisessa opiskelussa erilaisilla ryhmilla.
Tutkimuksessa kéytettiin mm. IGSO-mittaria (Inventory of general study orientations), minka
poimituilla osa-alueilla mitattiin sisdistd opiskelumotivaatiota. Motivaatiomuuttuja téssi
tutkimuksessa oli muodostettu IGSO:n syvéorientaation kahdesta kysymyksestd ja kahdesta
mielenkiinnon puutetta mittaavasta kysymyksestd. Mitattavat motivaation ominaisuudet olivat siis
opiskelun sisdinen merkitys, minkd vastakohtana olivat opiskelun ulkoinen merkitys tai ei

merkitystd lainkaan. (Tynjéld ym. 2007, 402—403.)

Pintrich (2004, 385—407) tarkastelee motivaatiota tavoitteiden nikdkulmasta. Johtavana ajatuksena
on, ettd tavoitteet voivat muuttua eri opiskelun konteksteissa. Motivaatio ei siis ole pysyvéa

staattinen ominaisuus opiskelussa, se on hienojakoinen ja monista osista koostuva osittain
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sadtelystrategioiden kanssa limittyvd ulottuvuus. Pintrichin tarkastelussa motivaatio on yhtend
itsesdddellyn oppimisen osa-alueena. Osa-alueita ovat kognitio, motivaatio, kéyttdytyminen ja
konteksti. Motivaatio ilmenee eri tavalla opiskeluprosessin eri vaiheissa. Ensimmdiisessd vaiheessa
motivaatiota tarkasteltaessa on kyse tavoitteen asettamisesta, opiskeltavan aihealueen vaikeuden
arvioinnista sekd mm. mielenkiinnon aktivoitumisesta. Seuraavassa vaiheessa motivaatio ja
mielenkiinto ovat tarkkailun kohteena, niitd monitoroidaan ja ne tiedostetaan. Kolmannessa
motivaatiovaiheessa valitaan strategiat tehtivistd selviytymiseen, myds motivaatiostrategia
valitaan. Neljdnnessd vaiheessa Pintrichin mallissa tulee affektiivinen reaktio. Edelld mainittuja
motivaation osa-alueita selventévit kyselytutkimuksen osa-alueet. Motivaation osa-alueina ovat
sisdiset tavoitteet, ulkoiset tavoitteet, tehtdvdn arvo, mindpystyvyys ja kontrollipyrkimykset.

(Pintrich 2004, 390.)

Tédmin tutkielman kannalta tirkedd on nostaa esille sitoutumisen asteeseen ldheisesti liittyvat
ulkoiset motivaation ldhteet tai ulkoa asetetut tavoitteet. Télloin on kyse siitd, ettd motivaatio
perustuu johonkin henkilon ulkopuoliseen ldhteeseen, vaikkapa tutkinnon saavuttamiseen, kuten
aikaisemmin on mainittu. Sisdiset tavoitteet ja sisdinen motivaatio sen sijaan ldhtevit oppijasta
itsestddn. (vrt. Vermunt & Vermetten 2004.) Lisdksi mielenkiintoista on tutkia miten ammatillisesti
opiskeltavasta aiheesta kiinnostuneet asemoituvat suhteessa mitattavaan sitoutumisen asteeseen.
Sitoutumisen aste on tdssd tutkielmassa rajattu mittaamaan vain henkil6kohtaista kiinnostusta ja
epamédrdistd ominaisuutta, joten tiedon hienojakoisuutta ehkd menetetddn hieman. Pintrich (2004,
391) mainitseekin, ettdi SRL (self regulated learning) tutkimussuunta tuottaa hienojakoisempia
tuloksia, kuin SAL (students approaches to learning). Téssé tutkielmassa kiytettdva kyselylomake
perustuu SAL tutkimussuuntauksesta kehittyneeseen ILS-kyselylomakkeeseen, mutta pelkistetysti
silld sitoutumisen aste on kaksijakoinen. Kuitenkin on tirkedd tuoda teoreettisessa tarkastelussa

esille myds motivaation yksityiskohtaisempi puoli, kuten edelli tehtiin.

3.2.4 Tietoon suhtautuminen: Rakentamista, kayttamisti vai omaksumista

Opiskeluorientaatioiden yksi osa-alue on tietoon suhtautumisen osa-alue, eli ns. mentaaliset mallit
tiedosta. Tarkastelun kohteena on perustuuko suhtautuminen tiedon rakentamiseen, kdyttdarvon ja
sovellettavuuden korostamiseen vai onko suhtautuminen yksisuuntaista omaksumista korostava. On
mielenkiintoista tarkastella miten esimerkiksi tiedon kiyttdarvo ilmenee kaytdnnonldheisessa

rakennusalan opiskelussa.

Tiedon rakentamisesta on kyse silloin, kun oppija ndkee oppimisen oman tietimyksen

rakentamisena ja omia késityksid muuttavana ja oppimisen ndhddén olevan oppijan omalla
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vastuulla. (Vermunt & Vermetten 2004, 365.) Bereiter ja Scardamalia (2006, 3) kuvailevat
tiedonrakentamisen prosessia sellaiseksi, jossa yksilon sijasta rakentajana voi toimia yhteiso.
Yhteisossd tavoitellaan pulman yhteistd ratkaisemista sen sijaan, ettd pyrittdisiin véitteleméaan.
Tiedon rakentamisessa kehittyminen tarkoittaa ideoiden paranemista: Ei pyritd eteneméén kohti
totuutta tai varmaa uskomusta. Auktoriteettien tietoa kéytetddn tiedonrakentamisessa
konstruktiivisesti ja ymmaérrys on kasvavaa. Kuvailevaa tiedon laadulle on lause ”"Knowledge of in
contrast to knowledge abour”. (Bereiter ja Scardamalia 2006, 3.) Tiedon rakentamisen
yhteisolliseen aspektiin palataan seuraavassa vuorovaikutuksellisuuden osiossa. Kaiken kaikkiaan
tiedon rakentaminen nidyttaytyy aktiivisena oppimisen prosessina, jossa ideoidaan laajasti opittavaa
aihepiirid joko yksilona tai yhteisond. Kisitykset voivat muuttua ja oppiminen on kiinni yksilon tai

yhteison omasta aktiivisuudesta.

Kiyttdarvoa ja sovellettavuutta korostavassa mentaalisessa mallissa sen sijaan pyritddn
saavuttamaan sellaista tietoa, mikd on konkreettista ja yhdistettdvissd kéytintoon. Oppiminen
nidhdiin osaksi omalla vastuulla olevina aktiviteetteina, mutta toisaalta myds opettajan tehtdvénai.
(Vermunt & Vermetten 2004, 365.) Tassd tutkielmassa kdytintoon yhdistettdvyys on yhteydessa
ammatillisten taitojen ja tyOeldmid hyddyttdvien taitojen oppimiseen. Yksisuuntainen tiedon
omaksuminen kuvastaa taas sellaista suhtautumista tietoon, jossa koulutuksen luoma tieto otetaan
sellaisenaan vastaan ulkoa opettelemisen ja toistamisen avulla. (Vermunt & Vermetten 2004, 365.)
Ulkoa opetteleminen ja toistaminen ei ole aktiivista uuden tiedon rakentamista tai olemassa olevien

késitysten muuttamista. Tyydytdén toistamaan annettua tietoa.

Kootusti, mentaalisia malleja tai tietoon suhtautumisen tapojen erottelussa voidaan kéyttdd ainakin
niditd edelli mainittuja kolmea mallia: Tiedon rakentaminen, tiedon kiyttdarvo ja tiedon
omaksuminen. Ensimmaéinen on siis luonteeltaan syvillistd, reflektoivaa ja tietoa kehittdvai, toinen
nikee tiedon kéyttdarvon ja kaytdntoon sovellettavuuden arvokkaana. Kolmas suhtautuminen
tietoon taas on luonteeltaan pinnallista ja toistavaa, tyydytddn ulkoa opettelemiseen esimerkiksi.

(Vrt. Mm. Vermunt & Vermetten 2004, Bereiter & Scardamalia 2006, jne.)

3.2.5 Jaettu ymmarrys opiskelussa ja oppimisessa

Opiskeluorientaatioissa myds vuorovaikutuksella on merkityksensd, tarkemmin sanottuna sen
laadulla. Téssé tutkielmassa yhtend osa-alueena tarkastellaan oppijan ajatuksia vuorovaikutuksesta
oppimistilanteessa ja sen merkitystd sekd asemaa suhteessa oppimisprosessiin  ja

opiskeluorientaatioihin. On kyse siitd, ettd toimiiko yhteisollisyys oppimistilanteessa enemmén
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vélineellisend, tehtdvien jakoon kiytettivind asiana vai onko kyse yhteisollisyyden oppimista

tukevasta vaikutuksesta ja ndkemyksien jakamisesta sekd yhteisen tiedon rakentamisesta.

Erds merkittidvi tarkastelu yhteisollisyyden ja jaetun ymmaérryksen aihepiirisséd on Scardamalian ja
Bereiterin (2006) tietoa rakentavat yhteis6t. Taustalla on ajatuksen muutos “oppijasta kysyjand”
ajatukseen, jossa oppijat ovat tiedon rakentamisen yhteison jdsenid (’a knowledge building
community”). Tiedon kehittymistd on késitelty mm. sosiaalisen konstruktivismin kisitteen alla,
skeemateoriassa, mentaalisissa malleissa, kdytdntoyhteisoissd jne. Tietoa rakentavien yhteisdjen
teemalle tirkedd on se, ettd tiedon kehittyminen nidhddén yhteison saavutuksena ennemmin kuin
yksilon saavutuksena. Tiedon kehittyminen on myds idean parannusta ennemmin kuin kehitysté
kohti totuutta tai taattua uskomusta. Tietoa kehittdvissd yhteisdissd keskustelun arvo on
kollaboratiivisessa ongelmanratkaisussa ennemmin kuin viittelyssd. Muita tirkeitd elementtejd ovat
mm. konstruktiivinen autoritatiivisen tiedon kdyttdminen sekd ymmaértimisen emergentti luonne.

(Scardamalia & Bereiter 2006.)

Hikkinen & Arvaja (1999) ldhestyvit yhteisollistd aspektia oppimisessa kollaboratiivisen
oppimisen kisitteen avulla. Kollaboratiivisessa oppimisessa on kyse jaetuista merkityksistd ja
yhteisestd ymmarryksestd ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Vygotskilaisessa perinteessd on
kyse oppipoika-mestari asetelmasta, mutta neo-piagetlaisessa perinteessd taas on kyse vertaisten
toiminnan synnyttdméstd kognitiivisesta konfliktista, joka voi johtaa késitteiden muutokseen.
Tietorakenteita organisoidaan uudelleen ja pyritddn rakentamaan uutta tietoa. Usein
kollaboratiivinen oppiminen edellyttdd yhteiseen pddmédrdén sekd jaettuun toiminnan arviointiin
sitoutumista. (Hékkinen & Arvaja 1999.) He keskittyvdt artikkelissaan kollaboratiivisen
oppimisympériston piirteiden kuvailuun sekd kollaboraatioon yleisesti. Téssd tutkielmassa
kollaboratiivisuus, yhteisollisyys, jaetun ymmaérryksen kehittyminen hahmottuvat yksilon omien
nidkemysten kautta ja oppimisympdriston kollaboraation mahdollistavien tai sithen kannustavien

piirteiden tarkastelu on rajattu pois tutkimusaiheesta.

Neuvottelun avulla toimijat tulevat tietoiseksi toistensa tavoitteista. Yhteiset tavoitteet edellyttivit
jaettua ongelmanratkaisua ja merkitysten rakentuminen mahdollistuu. Siten oppimisen tuloksena
voi olla ainutkertaisia tuotoksia, jotka ovat enemmain kuin erillisten toimijoiden tuotosten summa.
Rakennetaan yhteistd ymmarrystd ongelmanratkaisun kohteena olevasta ilmidstd. (Hékkinen &
Arvaja 1999.) Yhteinen merkitysten rakentuminen mahdollistaa siis rikkaamman ja syvéllisemmén
oppimisen. Vastakohtana tdllaiselle yhteiselle ongelmanratkaisulle on Hakkisen ja Arvajan (1999)

erillisten tuotosten summa”. Néissd erillisissd tuotoksissa on kyse juuri esimerkiksi tehtdvien
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jakamisesta eri ryhmin jdsenille. Kollaboratiivisessa oppimisessa ryhmén toiminta voi jaada
sellaiselle tasolle, jolloin yksittdinen oppija ei hahmota tehtdvin yksittdistd osaa osaksi
kokonaisuutta (Hékkinen & Arvaja 1999). On kyse kollaboratiivisen oppimisen ominaisuuksista ja
sen eri tasoista. Tdssd tutkielmassa néitd tasoja tarkastellaan oppijan omien nikemyksien ja
mieltymyksien ndkokulmasta osana opiskeluorientaatioita. Tarkastelu keskittyy siten enemmin
oppijan omaan aktiiviseen yhteisollisyyden ominaisuuksien kdyttimiseen sen sijaan etté tarkastelun
kohteena olisivat oppimisympdriston ominaisuudet. Yhteisen tiedon rakentamista kuvastavat
indikaattorit ovat viitteitd tdssd tutkielmassa syvillisemmaistd oppimisesta ja yhteisen ymmairryksen
rakentamisesta. Kyselylomakkeella pyritddn kartoittamaan néité indikaattoreita opiskeluorientaation

osa-alueena.

Téarked teoreettinen ldhtokohta yhteisollisyyden ja jaetun asiantuntijuuden ulottuvuuksien
tarkasteluun ovat myods kaytintoyhteisot (esim. Wenger & Snyder 2000). Kéytdntdyhteisot
rakentavat ja vaihtavat tietoa sekd kehittdvét jisentensd kykyjd. Yhteiso valitsee jdsenensd, sitd
ylldpitdd intohimo ja sitoutuminen sekd identifioituminen sen asiantuntijuuteen. Perinteinen
informaali ryhma sen sijaan kerdd ja jakaa eteenpdin tietoa ja sitd pitdd ylld jaettu tarve. (Wenger &
Snyder 2000, 142.) Taméin tutkielman kannalta ja huomiona on se, ettd kédytdntdyhteison jdsenet
rakentavat aktiivisesti tietoa, luovat uutta. Yhteinen mielenkiinto opiskeltavaa asiaa kohtaan aktivoi
ryhmédd. Wengerin ja Snyderin (2000, 142) tekstissd perinteinen informaali ryhmé vaikuttaa silté,
ettd jokin ulkoinen tarve toimii ylldpitdvdnd voimana ja tiedon késittely on rakentamisluonteen
sijasta passiivista kerddmistd ja eteenpdin syOttdmistd. Ulkoinen voima voisi olla tulkittavissa
opiskelutilanteessa esimerkiksi tehtdvin suorittamiseksi ja osioiden jakamiseksi tasaisesti ryhmén
sisélld, jotta tehtdvd saadaan suoritettua. Kdytdntdyhteison toiminta sen sijaan viittaa aktiiviseen

uutta luovaan ja jisenid kehittdvain toimintaan sekd jaettuun asiantuntijuuteen.

Sen lisdksi ettd opiskeluorientaation yhtend elementtind on vuorovaikutuksellisuus ja jaettu
ymmérrys, on mielenkiintoista tarkastella tdtd ulottuvuutta myds siksi, ettd erityisesti rakennusalan
ammatillisten peruskoulutusten tavoitteisiin on kirjoitettu, ettd vuorovaikutus ja yhteistyd ovat osa
elinikdisen oppimisen avaintaitoja. Tavoitteena on mm. Ilmaista erilaisia nékokantoja selkedsti ja
rakentavasti sekd luottamusta herdttden. Tavoitteena on myds toimia yhteistyOkykyisesti ja
hyodyntdd mm. Saatua palautetta. (Kts. Rakennusalan perustutkinto 2009 2009, 19.) Téllaisten
elinikdisen oppimisen avaintaitojen osat, kuten vuorovaikutus ja yhteistyd ovat tirkeitd paitsi
rakennusalan perustutkinnossa mutta niitd voidaan oletettavasti yleistdd my0s osaksi akateemisia
opintoja ja ndhdéd ne siten tirkeind myds tarkasteltaessa tutkittavaa avoimen yliopiston ryhméa.
Rakennusalan perustutkinto 2009 (2009) tavoitteissa ndhdddn nimenomaan yhteistyén ja ryhmén
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syvempi merkitys, ryhmi voi toimia nidkemysten laajentajana, oppimisen ldhteend, ei pelkéstidén
tyotaakan jakajana tai vilineend helpompaan etenemiseen. Vuorovaikutuksella ja yhteistydlld voi

olla méarillisen merkityksen lisdksi siis myds laadullinen merkitys.

3.3 Kokonaisuuksien muodostuminen opiskeluorientaatioissa aiemmassa
tutkimuksessa

Opiskeluorientaatioita on tutkittu aikaisemmin runsaasti ympari maailmaa ja Suomessakin paljon.
Téssd osiossa keskitytdédn tarkastelemaan kahta valittua tutkimuksia opiskeluorientaatioista ja niissa
saatuja tuloksia erilaisissa oppimisen konteksteissa. Samalla timd osio toimii edellisid osioita
kokoavana ja yhdistdvdnéd osiona ja sen avulla havainnollistetaan miten opiskeluorientaatiot ovat

muodostuneet osa-alueistaan.

Erds faktorianalyysin avulla suoritettu orientaatioiden tutkimus on Vesa Korhosen (2003)
véitoskirjassa, jossa hdn on tutkinut verkko-opiskelijjoiden opiskeluorientaatioita niin
kvalitatiivisilla, kuin kvantitatiivisilla menetelmilld. Korhosen (2003) tutkimuksen kvantitatiivisessa
osuudessa on kaytetty samaan ILS-mittariin pohjautuvaa kysymyspatteristoa, kuin téssdkin
tutkielmassa. Faktorianalyysin tdrkeimpénd tuloksena tutkimuksessa nousivat esille aktiivinen
omachtoinen toiminta ja oppimisympériston ehtojen mukaan toiminen, jotka on nimetty
merkitykselliseksi ja sopeuttavaksi oppimiseksi. Namé ulottuvuudet ovat nousseet esille myds
muissa tutkimuksessa opiskeluun suuntautumisesta. Merkityksellinen oppiminen korreloi
positiivisesti mm. itsesddtelyn ja syvdoppimisen kanssa. Sopeuttava oppiminen sen sijaan korreloi
mm. pintaoppimisen ja ulkoisen sddtelyn kanssa positiivisesti. Liséksi Korhosen tutkimassa
ryhméssd nousivat esille kompleksisuuden ja voimattomuuden kokemukset, joita kuvastivat mm.
sddtelyn puuttuminen ja pintaoppiminen. (Korhonen 2003, 211-216, 218.) Korhonen (2003) on
myos keskittynyt tutkimaan mm. tietokésitysten, dualismin ja relativismin suhteita, mutta ne jaavét
tassd tutkielmassa tarkastelun ulkopuolelle. Mielenkiintoista ja tirkedd on havaita suhteutettuna
ailempaan tekstiin tdssd tutkielmassa mm. sddtelystrategioista, ettd syvdoppiminen ja
pintaoppiminen ovat Korhosen (2003, 211-216) vaitoskirjassa liitoksissa sdételystrategioihin ja
tutkimuksessa on selkeédsti havaittavissa itsesdétely liittyminen syvdoppimiseen ja tiedon
rakentamiseen sekd pintaoppimisen liittyminen ulkoiseen sddtelyyn ja tiedon toistamiseen. (Kts.

Korhonen 2003, 211-216; 218.)

Ammatillisessa  koulutuksessa teoreettista opiskeluosuutta tutkittaessa 10ydettiin  kolme
opiskeluorientaatiota. Niitd kolme orientaatiota nimettiin passiiviseksi, konstruktiiviseksi ja

toistavaksi orientaatioksi. Orientaatiot muodostuivat kahdesta ulottuvuudesta, jotka ovat
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konstruktiivinen “tiedon rakentaminen” ja reproduktiivinen tiedon toistaminen”. Né&istd
ulottuvuuksista muodostuivat kolme edelld mainittua opiskeluorientaatiota. Tiedon rakentaminen
muodostui  faktorianalyysissa  syvdprosessoinnista  opiskelussa,  itsesditelystd,  sekd
tiedonrakentamisesta. Tiedon toistaminen sen sijaan muodostui pintaprosessoinnista, ulkoisesta
sadtelystd ja tiedon vastaanottamisesta. Tutkimus suoritettiin kéyttden ILS-kyselylomaketta ja
faktorianalyysia sekd klusterianalyysia menetelmind. (Stavenga de Jong ym. 2006, 163-167.)

Kyseisti tutkimusta eritelldén edelld, seuraavassa osiossa tarkemmin.

Molemmissa edelld mainituissa aikaisemman tutkimuksen esimerkeissd on havaittavissa karkeasti
katsottuna jako syvillisempdin, itsesdddeltyyn ja reflektoivaan oppimiseen sekd pinnalliseen, ulkoa
saddeltyyn, toistavaan ja kenties suorittavaan oppimiseen. Sama ilmié on noussut esille useissa
tutkimuksista ilmi eri vahvuusasteilla ja painotuksilla. (kts. mm. Korhonen 2003; Stavenga de Jong
ym. 2006; Heikkild & Lonka 2006, 110; Marton & Siljo 1997; Entwistle 1987.) Edelld esitetyt
esimerkit on valittu silld perusteella, ettd tutkimuskonteksti niissd on teoreettiselta alalta ja my0s
osaksi avoimesta yliopistosta (Korhonen 2003) sekd ammatillisesta toisen asteen koulutuksesta
(Stavenga de Jong ym. 2006) kdytinnonldheiseltd alalta. Opiskeluorientaatiot néyttdisivit siis
muodostuvan aikaisemman tutkimuksen perusteella jatkumolla syvdoppiminen-pintaoppiminen
siten, ettd syvdoppimisessa reflektointi, itsesdidtely, tiedon rakentaminen ja henkilokohtainen
kiinnostus kohtaavat. Pintaoppimisessa opiskelu taas on luonteeltaan ulkoaohjautuvaa, tietoa

toistavaa ja suorittavaa. Oppiminen ei valttiméttd perustu henkilokohtaiseen kiinnostukseen.

3.4 Opiskeluorientaatiotutkimus ammatillisessa koulutuksessa

Opiskeluorientaatiot ammatillisessa koulutuksessa ovat melko védhidn tutkittu alue, kuten
aikaisemminkin on todettu. Yhden ldhestymistavan opiskelijoiden asenteista ja ldhestymistavoista
opiskeluun ammatillisessa toisen asteen koulutuksessa tarjoaa Stavenga de Jongin, Wierstran ja
Hermanussenin (2006) katsanto ammatilliseen koulutukseen ja opiskeluorientaatioihin kahden eri
tutkimussuunnan ndkdkulmasta: Ensimméiinen suuntaus juontaa juurensa mm. Martonin ja Séljon
tutkimuksista, joita Entwistle ja Vermunt ovat jatkaneet. Tétd tutkimusta kutsutaan nimelld
”Students approaches to learning” (SAL) ja se on piddosin kehitetty akateemisen maailman
tutkimusten pohjalta. Toisen ldhestymistavan he nimedvit kokemukselliseksi oppimiseksi,
“Experiental learning” (EL), joka on 1dhtdisin Kolbin tutkimustyOstd. (Stavenga de Jong ym. 2006,
155-157.)

Erityisesti SAL -tutkimuslinjan alueella tehty tyd on tuonut paljon tietoa akateemisesta

koulutuksesta, mutta vihemmaén tietoa ammatillisella puolella toisen asteen koulutuksessa. Sellaista

27



tutkimusta tunnetaan tuskin lainkaan, joka ottaa huomioon ammatillisen opiskelun
jakautuneisuuden kahteen eri osioon, eli koulumaiseen opiskeluun ja tydssdoppimisen jaksoihin.
Kaksi edelli mainittua suuntaa ovat painottuneet siten, etti SAL painottaa akateemista
teoreettisempaa oppimista, joka ldhestyy koulumaista opiskelua ja EL nimensd mukaisesti
kokemuksellista ja kiytdnnOssd oppimista, jonka voidaan katsoa olevan ldhelld tyon kentélld

tapahtuvaa oppimista. (Stavenga de Jong ym. 2006, 158—159.)

Stavenga de Jong ym. (2006, 159) toteavat mm. Slaatsin (1999) tutkimukseen vedoten, ettd SAL-
tutkimukseen kuuluvan Vermuntin opiskelijoiden ldhestymistapojen soveltaminen sopii
ammatilliseen koulutukseen vain tarkastellessa opintojen teoreettista puolta. Tyon kentdlld

tapahtuvan oppimisen alueella malli oli vihemmaén relevantti. (Stavenga de Jong ym. 2006, 159.)

Stavenga de Jong ym. (2006) 16ysivit tutkimuksessaan kolme erilaista ulottuvuutta tai orientaatiota
toisen asteen ammatillisen koulutuksen opiskelijoilta.  Tulokset saatiin kayttdmilld osioita
Vermuntin ILS:std. He nimedvat ndma orientaatiot passiiviseksi, toistavaksi ja konstruktiiviseksi
orientaatioksi. Orientaatiot koskevat nimenomaan koulumaista opiskelua ja orientaatiot 10ytyivat
tutkittaessa muita, kuin tydssd oppimisen jaksoja. Edelld mainitut orientaatiot ovat luonteeltaan
sellaisia, joissa péddasiassa verbaalinen informaation on muistettava kéyttden joko passiivista
vastaanottoa, aktiivista toistamista tai aktiivista tiedon uudelleen rakentamista. Orientaatiot koskivat
kyseisessd tutkielmassa luokkahuoneopiskelua. Opiskelun tyOssdoppimisosioiden

opiskeluorientaatiot mitattiin erikseen. (Stavenga de Jong ym. 2006, 163—167.)

Téssd tutkielmassa tarkastellaan ammatillisten opiskelijoiden opiskeluorientaatioita juuri Vermuntin
ILS-mittariin ja siten my0s SAL-traditioon perustuvan kyselylomakkeen avulla. Edellinen
esimerkki on yksi sovellus siitd, kun ILS-lomakkeeseen perustuvaa kyselyd on kéytetty

ammatillisen koulutuksen tutkimuksessa.

Erds mielenkiintoinen ja kenties késilld olevassa tutkielmassa nousevien tuloksien kannalta
merkittdvd osio Stavenga de Jong ym. (2006) tutkimuksessa on tarkastelu siitd miten
kokemuksellisen oppimisen perinteen sekd akateemisen perinteen mitatut (EL ja SAL)
opiskeluorientaatiot  korreloivat keskendén. Toisin sanottuna, tarkasteltiin sitdi miten
luokkahuoneorientaatiot (SAL) korreloivat tydssdoppimisjaksojen (EL) orientaatioiden kanssa.
Ensinnékin, he 16ysivét klusterianalyysin avulla kolme tydssdoppimisjaksojen opiskeluorientaatiota

(Stavenga de Jong ym. 2006,165-166:)

28



1. ”Learning by doing”: Tekemdlld oppiminen on tirkedd, vidhan reflektiota ja

kasitteellistimista.

2. ”Ohjattu oppiminen”: Vihdn itseohjautuvuutta ja kokeilua, mutta jonkun verran

reflektointia ja kasitteellistimistd. Oppiminen on luonteeltaan ulkoa ohjautuvaa.

3. ”Reflektiivinen oppiminen”: Korkeat arvot reflektiossa, Kkisitteellistimisessd ja
PP J

kokeilussa. Oppiminen on itsesdddeltyé.

Aikaisemmin mainitut luokkahuoneopiskelun orientaatiot ja edelld eritellyt tyOssdoppimisen
orientaatiot yhdistyivit tutkimuksessa tilastollisesti erittdin merkitsevésti, mutta yhteys ei ollut
kuitenkaan kovin vahva Cramerin V-testin mukaan. Lisdksi malli selitti n. 46% tapauksista.
Kuitenkin, ndyttdd siltd ettd eri jaksojen orientaatiot olivat yhteydessd seuraavasti (mukaillen

Stavenga de Jong ym. 2006, 166:)
* Learning by doing tydssd — passiivinen orientaatio luokassa
* Ohjattu oppiminen tydssd — toistava orientaatio luokassa
* Reflektiivinen oppiminen tydssd — konstruktiivinen orientaatio luokassa

Edellisen perusteella siis ndyttdd siltd, ettd tekemélld oppivat opiskelijat ovat luokkatydskentelyssé
enemmain passiivisia. Ohjatulla otteella tyoskentelevit ovat ulkoaohjautuvasti painottuneita myds
luokkahuoneessa sekéd kolmanneksi reflektiivisyys ndyttdd myds jossain madrin olevan sekd tydssa
ettd luokassa, oppimisen ollessa samalla otteeltaan tutkivaa ja itseohjautuvaa. (Stavenga de Jong
ym. 2006, 165-168.) Merkittdvdd suhteessa tdhdn tutkielmaan on se, ettd vaikka
luokkasuoriutuminen voi olla perusluonteeltaan passiivista, niin tydssdoppiminen kuitenkin nousee
esille, mutta ei reflektoivana. Toisaalta, onko reflektio suorittavassa tydssd aina valttdmitonta jos
hyvidnd perusajatuksena on tyon suorittaminen ja kenties aito kiinnostus ty0td kohtaan, ei

vélttdmaittd luokkaopintoja kohtaan.
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4. METODOLOGIA

4.1 Kvantitatiivisen tutkimuksen lihtokohdat ja metodologinen perustelu

Tutkielma on luonteeltaan kvantitatiivinen kyselylomaketutkimus. Historiallisesti se nousee
galileisesta perinteestd, luonnontieteestd, mittaamisesta, empirismisti ja positivismista Wienin piirin
jdlkeen postpositivistiseen tai kriittisen realismin tutkimuskésityksiin. Tutkielma tehdddn
tilastollisilla menetelmilld suuresta joukosta tapauksia ja tapauksilla on suuri joukko ulottuvuuksia.
Tilastollisten mallien avulla tutkitaan mittausten suhteita ja tehdddn korrelaatioista
kausaalipddtelmid. (Vrt. Tottd 2004; Creswell 2014; Varto 2004; Téhtinen & Isoaho 2001, 10, 21;
Kankkunen & Vehvildinen-Julkunen 2009, 87.) Tutkitaan siis opiskelijoiden kasityksié

opiskeluorientaatioista kyselylomakkeen avulla tilastollisilla menetelmilla.

Postpositivismissa ja kriittisessd realismissa kyse on siitd, ettd todellisuus on olemassa, mutta
voidaan mennd vain sitd kohti, pyrkié selittdmédn ja kuvaamaan sitd. Pyritddn ndkemién ilmididen
taakse. Téssd tutkielmassa litkutaan lisdksi ihmistieteiden alueella. Kaisitteet - kuten
opiskeluorientaatio - ovat luonteeltaan teoreettisia. Teoriapitoisuus ja luonteeltaan teoreettinen
kisite vaikuttavat tutkielmassa monella tavalla. Ensinnikin, tulkinnalla on sijansa, tulokset eivit ole
annettuja, vaan ne ovat suhteessa aikaisempiin tutkimustuloksiin ja teoreettiseen tietoon
tutkittavasta aihepiiristd. Kvantitatiivinen tutkimus on siis maustettua kvalitatiivisuuden
elementeilld tulkinnassa ja pohdiskelussa, tulokset eivédt ponnahda suoraan. (Kts. Mm. T6tt 2004;

Varto 2004; Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004; Jokivuori & Hietala 2007; Creswell 2014.)

Toiseksi, postpositivismin ja kriittisen realismin rinnalla on syyti tarkastella kausaalisuutta ja sen
luonnetta. Kausaalisuus on ennemmin probabilistista kuin determinististd, vaikka ndkemykset
postpositivismin sisdlld ndyttdvdt vaihtelevan. A:n esiintyminen lisdd B:n esiintymisen
todenndkoisyyttd. Liikutaan ei-kokeellisessa asetelmassa, jolloin kolmannen muuttujan vaikutusta ei
pyritd vakioimaan tai hdvittimaan. Lisdksi tutkittavat ovat ihmisid ja heidén vastauksiaan ohjaavat
erilaiset intentiot, motiivit ja muut vaikuttimet. Samoin tutkijan oma historia ja ennakkotietimys

ohjaavat tulkintoja ja ymmarrystd. Ei siis pyritd puhtaaseen objektiiviseen tietoon, vaan
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ymmérretddn ndiden eri puolien mahdolliset vaikutukset tutkimuksessa. (Vrt. Mm. Creswell 2014;

Totto 2004; Jokivuori & Hietala 2007. Jne.)

Vield tarkennettuna, késilld olevassa tutkielmassa liikutaan kvantitatiivisen tutkimuksen piirissé
kasvatustieteissd, ei-kokeellisen kyselylomakkeella tehtdvin poikkileikkaustutkimuksen alueella.
Kyselylomaketutkimus voisi olla myds Survey-tyyppinen tutkimus, mutta silloin péadasiallinen
tarkoitus olisi tehdd tutkittavasta joukosta yleistyksid. Téssd tapauksessa yleistyksidkin tehdéén,
mutta pééttely on painottuneesti teorialdhtdistd, deduktiivista, joten puhtaasta Survey-tutkimuksesta
ei ole kyse. Tillaisessa asetelmassa voidaan puhua myds hypoteettis-deduktiivisesta otteesta.
Poikittaistutkimus on kyseessd siksi, ettid aineistoa ei ole kerdtty samasta tutkimusilmidstd ajassa
useita kertoja, vaan tarkasteltava aineisto on kerdtty molemmilta ryhmiltd yhden kerran. Tarkastelua
ei siis tehdd suhteessa aikaan. (Mm. Téhtinen & Isoaho 2001, 8-9; Kankkunen & Vehvildinen-
Julkunen 2009, 42; Jokivuori & Hietala 2007, 8-26; Creswell 2014, 12—13, 18-19.)

Kausaalisuutta pohdittaessa my0s tutkielman késitteiden laatu on otettava huomioon.
Kvantitatiivisessa tutkimuksessa ja ihmistieteissd tai sosiaalitieteissd kausaalisuus voi olla
probabilistista tai determinististé, kuten edelld on jo hahmoteltu. Jaotteluun vaikuttaa ajattelutapa ja
asetelma, mutta myds tutkittavien késitteiden tyyppi. Késitteet voivat olla teoriapitoisia, kuten
esimerkiksi motivaatio tai tdssd tapauksessa opiskeluorientaatio. Suoraan mitattavia késitteitd taas
voi olla mm. Lampoétila. IThmistieteissd ja tédssd tutkielmassa kausaalisuus katsotaan
probabilistiseksi, eli syy-yhteys on mahdollinen ja tulkinnalle jétetddn myds sijansa.
Opiskeluorientaatiot nousevat toisaalta suoraan kyselylomakkeen tuloksista, mutta niiden taakse
pyritddin ndkemddn tulkinnalla ja pohdiskelulla suhteessa aikaisempaan tutkimukseen ja
teoreettiseen tietoon tutkittavasta aihepiiristd. I[lmion taakse ndkemisessdé on kyse juuri
postpositivismin ajatuksesta tai kriittisestd realismista. Tutkielma on luonteeltaan kvantitatiivista,
mutta kvalitatiivisilla mausteilla, my0ds oppimisen konteksti otetaan huomioon tarkastelussa. (Vrt.

Creswell 2014; To6tto 2004; Rinne ym. 2004; Uusitalo 1995; Varto 2004; jne.)

Edellisid kappaleita ajatellen kyselylomaketutkimus ndyttdd sopivan hyvin sellaiseen tilanteeseen,
jossa suuresta joukosta pyritddn saamaan tiivistettyd tietoa tilastollisilla menetelmilli mm.
asenteista tai mielipiteistd. Tasséd tutkielmassa tiivistettyd, loogista tietoa suhteessa aikaisempaan
tutkimukseen ja teoreettiseen tietoon pyritddn saamaan opiskeluorientaatioista. Tulokset saadaan
kayttdimadlla kyselylomaketta aineiston kerdyksessd ja tilastollisia menetelmid analysoinnissa.
Tuloksia tarkastellaan suhteessa teoreettiseen tietoon ja aikaisempaan aihepiirin tutkimukseen

tulkinnallisesti ja pohdiskellen ottaen huomioon tutkielman konteksti, eli kasvatustieteen opiskelu ja
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rakennusalan opiskelu, aikuiskoulutus yleisesti sekd mm. opiskelijoiden taustatiedot. Tarkastelu on
painottuneesti teorialdhtoistd, mutta yleistystdkin tehdddn jossain mddrin. Usein metodologiassa
kuvaillaan tarkasti myds kéytettavét tutkimusmenetelmit, mutta tdssd tutkielmassa on pdidytty
sellaiseen ratkaisuun, jossa kuvaus ja selitys menetelmdstd tehdddn siind yhteydessd kun
menetelmdd kiytetddn, eli kdytdnndssd tuloksien osioissa, luvussa viisi. Seuraavissa osioissa
perehdytddn tarkemmin tutkimustehtdviin, tutkielmassa kéytettdvadn kyselylomakkeeseen, sen

taustaan, kehitykseen ja sisaltoon.

4.2 Tutkimustehtavit

Tutkielmassa selvitetddn ammatillisen aikuisopiskelijaryhmén opiskeluorientaatioita ammatillisessa
koulutuksessa rakennusalan niyttotutkintojen opiskelijaryhméssd sekd avoimen yliopiston
kasvatustieteen perusopintojen opiskelijaryhmissd. Kyselylomakkeella on myds kerétty
taustatietoja opiskelijoiden sukupuolesta, idstd ja aikaisemmasta koulutuksesta sekd tyOhistoriasta.
Lisdksi selvitetddn opiskeluorientaatioita suhteessa néihin keréttyihin taustamuuttujiin seké
tarkastellaan onko tutkittavien kahden ryhmén vélilld eroja opiskeluorientaatioiden suhteellisissa
eroissa. Opiskeluorientaatiot itsessdén on tarkoitus 10ytdd ja tarkastella aluksi yhteisind molemmille

ryhmille. Tutkimuskysymyksid ovat seuraavat:

* Millaisia ovat opiskeluorientaatiot tutkittavissa ryhmissd?
* Eroavatko opiskeluorientaatiot toisistaan ryhmien valilla?

* Miten opiskeluorientaatiot suhteutuvat taustamuuttujiin?

Seuraavassa osiossa perehdytddn tutkielmassa kaytettdvin kyselylomakkeen kehittymiseen ja

taustaan seka siithen mité silld on tarkoitus mitata ja 16ytaa.

4.3 Tutkielman kyselylomakkeen tausta: Inventory of learning styles

Inventory of learning styles (ILS) on mittari, jolla mitataan opiskelijoiden kognitiivisia
prosessointistrategioita, metakognitiivisia  sddtelystrategioita, késityksid oppimisesta ja
oppimisorientaatioita. Sen teoreettinen viitekehys perustuu oppimisen itsesdédtelyyn ja ulkoisen
sadtelyyn. ILS perustuu fenomenografisiin analyyseihin yliopisto-opiskelijoiden haastatteluista,
joissa he kertoivat omista oppimistavoistaan. Instrumentti on luotu korkeakouluopiskelijoiden
oppimisprosessien sddtelyn kontekstissa. Vuodesta 1992 alkaen tutkijat ovat kiyttdneet ILS:&4
Hollannissa, Belgiassa, Suomessa, Englannissa, Kyproksella, USA:ssa ja monissa muissa maissa.

(Vermunt & Vermetten 2004, 359-364.)

32



Tutkimustyon tuloksena syntynyt lopullinen versio ILS:std kasittdd yhteensd 120 viittimia neljasta
oppimiskomponentista, jotka ovat kognitiiviset prosessointistrategiat, metakognitiiviset
sadtelystrategiat, kdsitykset oppimisesta ja oppimisorientaatiot. Vaittdmait arvioidaan viisiportaisella
asteikolla. ILS madrittdd viisi prosessointistrategiaa, sddtelystrategiaa, kdsitystd oppimisesta ja
oppimisorientaatiota. ILS:114 tehdyissé tutkimuksissa mittarin sisdinen konsistenssi on osoittautunut
hyvéksi. (Vermunt & Vermetten 2004, 364-367.) Alkuperdisen ILS:n periaatteita on myds

selostettu teoreettisen viitekehyksen osassa edella.

Téssd tutkielmassa kéytettdvdssd viittdmasarjassa on yhteensd 59 ILS-mittarin perusteella
muodostettua Likert-asteikolla olevaa vdittdmédd, joiden avulla on tarkoitus selvittda
opiskeluorientaatioita (Liite 2). Véittdmiin vastataan 5-portaisesti vélilld ei kuvaa minua lainkaan”
— “kuvaa minua erinomaisesti”. Lisdksi on kerétty vastaajien taustatietoja, joita ovat ikd, sukupuoli,
koulutustausta, tyokokemus, tydssakédynti kyselyhetkelld. Avoimen yliopiston opiskelijaryhmaltd on
myos kartoitettu aikaisempia yliopisto-opintoja ja ammatillisen aikuiskoulutuksen piirissa olevalta
ryhméltd aikaisempia ammatillisia opintoja. Viittdmésarjalla on tarkoitus selvittda
opiskeluorientaatioita, jotka muodostuvat neljistd osa-alueesta (Taulukko 2): (1) sddtelystrategiat,
(2) sitoutumisen aste, (3) mentaaliset mallit oppimisesta ja (4) suhde vuorovaikutukseen ja jaetun
ymmairryksen kehittyminen oppimisympéristossd. Néistd osioista kolme ensimmdistd perustuvat
Vermuntin ILS-mittarista poimittuihin ja suomennettuihin kysymyksiin ja neljannen osion,
vuorovaikutuksen ja jaetun ymmairryksen voidaan ajatella perustuvan mm. Scardamalian ja
Bereiterin tyohon oppimisen yhteisollisyydestd (Vrt. Mm Vermunt & Vermetten 2004; Vermunt
2005; Scardamalia & Bereiter 2006). Kyselylomakkeen osa-alueiden havainnollistus 16ytyy alta

taulukosta 2.

33



TAULUKKO 2: Kiytettdvan kyselylomakkeen osa-alueet.

Sdatelystrategiat

Itsesdidtely (Self-regulation) 9 kysymysti
Ulkoa ohjautuvuus (External regulation) 7 kysymysti
Sdcditelyn puuttuminen (Lack of regulation) 4 kysymysta

Sitoutumisen aste

Henkilokohtainen kiinnostus (Personally interested) 5 kysymysté
Kiinnostus epdmddrdistd (Ambivalent) 4 kysymysta

Tiedon rakentaminen (Construction of knowledge) 7 kysymysta

Mentaaliset mallit Tiedon kdyttdminen (Use of knowledge) 5 kysymysta
oppimisesta Tiedon vastaanottaminen (Intake of knowledge) 7 kysymysti
Suhde . o . :
. . Vuorovaikutus ja jaettu ymmdrrys (Collaborative and shared

vuorovaikutukseen  ja .
. . understanding)
Jaetun ymmaérryksen N

. . 5 kysymysté
kehittyminen T ; . . n

.7 e Tehtdvastd suoriutuminen (Task accomplishment) 5 kysymysti
oppimisymparistossa
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S. AINEISTO

5.1 Aineiston Kerays ja tutkimuslupa

Edelld on késitelty tutkielmassa kdytettavdd kyselylomaketta. Kyselylomakkeen (Liite 2) avulla
aineisto on kerétty kahdelta eri ryhmélté eri ajankohtina. Avoimen yliopiston ryhmén aineiston sain
tutkielmaa varten kayttoon Vesa Korhoselta alun perin jo kandidaatin tutkielmaa varten. Avoimen
yliopiston ryhmin aineisto on kerédtty Korhosen toimesta vuonna 2004 avoimen yliopiston
kasvatustieteen perusopintojen opiskelijoilta kokonaisuuden aikana. Rakennusalan ryhmén aineisto
on kerdtty vuosien 2010 ja 2011 vaihteessa erddn suomalaisen aikuiskoulutuskeskuksen

rakennusalan opiskelijoilta poimitusti.

Rakennusalan aineiston osalta pyysin aikuiskoulutuskeskuksen rakennusalan koulutusvastaavalta
luvan kerdtd aineistoa. Lupa annettiin kirjallisena hallinnollisen kasittelyn jidlkeen. Ennen luvan
pyytdmistd kdvin tapaamassa koulutusvastaavaa ja kertomassa tarkemmin hénelle siitd, ettd
tarkoitus on tutkia opiskeluorientaatioita ammatillisessa koulutuksessa ja avoimessa yliopistossa.
Lupasin tutkielman luettavaksi ja kéyttoon aikuiskoulutuskeskukselle kun tutkimusprosessi on

valmis. Aikuiskoulutuskeskus ei toivonut eikd painottanut mitéén tutkimusprosessiini liittyen

Tutkimusluvan myOntdmisen jélkeen vein aikuiskoulutuskeskukselle paperilomakkeita n. 150 kpl
saatekirjeineen ja sovimme, ettd opettajat ottavat lomakkeita ja heitd myods muistutetaan ottamaan
lomakkeita oppitunneille vietdviksi. Vastaukset keréttiin tuntien aikana tai niiden jdlkeen, ohjeistin
ettd saatekirje tulisi lukea ddneen tunnilla ennen kyselyyn vastaamista, jotta vapaaehtoisuus ja
tutkimuksen tarkoitus tulisivat varmasti selville. Vaihtoehtoisesti tarkoituksena oli ettd opiskelija

voi itse tutustua saatekirjeeseen tehdessiddn padtostd vastaamisesta tai vastaamatta jattimisest.

Kerdysprosessin  aikana olin muutaman kerran yhteydessd aikuiskoulutuskeskukseen
kartoittaakseni, koska vastauksia olisi tarpeeksi. Olin etukiteen pdittinyt ja kertonut, ettd n. 100-
130 vastaajaa on riittdvésti. Mddrdn tiytyttyd (n=107), paitettiin ettd vastauksia ei endd tarvita
enempdd. Kerdyksen luonteesta johtuen siis ei ole varsinaisesti mahdollista selvittda
vastausprosenttia. Arviot vastausprosentista ja sen vaikuttavuudesta esimerkiksi otoksen

kattavuuteen eivit siten ole mahdollisia.
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5.2 Aineiston yleiskuvailu

Aineisto koostuu rakennusalan aikuisopiskelijoiden ryhmaéstd ja avoimen yliopiston opiskelijoiden
ryhmaéstd, joissa havaintoja on yhteensd 225. Rakennusalan opiskelijjoiden ryhmissd on 107
havaintoa ja avoimen yliopiston ryhméssd 118 havaintoa. Yksi havainto, on siis yksi opiskelija ja

hénen vastauksensa kysymyspatteristoon.

Kyselyyn osallistuneet olivat syntyneet vuosien 1949-1994 wvililld (kts. Kuvio 1). Téssa
huomionarvoista on se, ettd avoimen yliopiston ryhmélle kysely on suoritettu 2004 ja rakennusalan
aikuisopiskelijoille vuosien 2010 ja 2011 vaihteessa. Aineistosta nousi esille erddanlainen kasautuma

idn osalta silld 222 (puuttuvia tietoja 3) henkildstd 86 oli syntynyt vuosien 1979 ja 1984 viililla.

Syntymavuosi

407 Mean =1975,97
Std_Dey, =16.202

307

207

10

= [T]

T U U T U T
1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000

KUVIO 1: Syntymévuosien jakauma

Henkildistd 130 (58 %) oli naisia ja 94 (42 %) miehié (kts. Taulukko 3). Yhdeltd henkil6ltd puuttui
tieto sukupuolesta. Rakennusalan ryhmaéssi (n=107) naisia oli 32 (30,2 %) ja miehid 74 (69,8 %)
sekd yksi puuttuva tieto. Avoimen yliopiston ryhméssd (n=118) naisia oli 98 (83,1 %) ja miehid 20
(16,9 %). Jakauma oli epétasainen ja se on syytd ottaa huomioon tehtdessd vertailuja sukupuoli

yhtend muuttujana.
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TAULUKKO 3: Sukupuolijakauma aineistossa.

Sukupuoli Rakennusala Avoin yo Rakennus + Avoin yo
Nainen | 32 30,2 % 98 83,1 % 130 58 %
Mies | 74 69,8 % 20 16,9% | 94 42 %
Yhteensd | 106 (1 puuttuva tieto) 118 224 (1 puuttuva tieto)

Seuraavasta taulukosta (Taulukko 4) selvidvit kyselyyn osallistuneiden henkil6iden koulutustaustat.
Rakennusalan ryhmaésti yli puolet (55,2 %) on kidynyt aiemman ammatillisen tutkinnon. Heistd on
myos 22,9 % ilmoittanut aiemmaksi korkeimmaksi koulutukseksi peruskoulun. Avoimen yliopiston
ryhmaéstd taas suurimpana yksittdisend ryhmind ovat ylioppilaat, joista joukosta on 41,5 %.
Ammatillisen koulutuksen kédyneet ovat koko joukosta suurin yksittdinen ryhmi, samalla se on
suurin ryhmé rakennusalan joukossa. Koko joukosta seuraavaksi suurin ryhmé olivat ylioppilaat.
Korkea-asteen koulutuksen koko joukossa oli kdynyt 23,8 %, vajaa neljdnnes. Huomioitavaa on,
ettd peruskoulu ylimpéna aiempana koulutuksena oli 10,8 % koko joukosta, mutta kaikki heisté

sijoittuvat rakennusalan opiskelijaryhméan.

TAULUKKO 4: Koulutustaustat aineistossa.

Koulutustausta Rakennusala Avoin yo Yhteensi
Peruskoulu/ kansakoulu | 24 229% |0 0% 24 10,8 %
Ylioppilas | 10 9,5 % 49 41,5 % 59 26,5 %
Ammatillinen koulutus | 58 552% | 27 22,9 % 85 38,1 %
Amk | 8 7,6 % 23 19,5 % 31 13,9 %

Yliopisto | 4 3,8% 18 15,3 % 22 9,9 %

Muu | 1 1,0 % 1 0,8 % 2 0,9 %

Yhteensd | 105 (2 puuttuvaa) | 118 223 (2 puuttuvaa)

Koko aineistossa 34 henkilolld ei ollut lainkaan aiempaa tyokokemusta ja 189 henkildlld oli
tyokokemusta 4 kuukaudesta 43 vuoteen. 2 henkiloltd puuttui tieto tydkokemuksesta. Kyselyn
suorittamisen aikaan 89 henkilod ei ollut tdissd ja 135 oli tyOssd. Yhdeltd puuttui tieto
tyoskentelystd. Jakauma oli tyokokemuksen suhteen laskeva niin, ettd eniten oli heitd, joilla on
vihin tyokokemusta tai ei lainkaan. Tydkokemukseen palataan analyysivaiheessa tarkemmin mm.

Uudelleen luokittelemalla se sopivaksi vertailuja varten.
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6. TULOKSET

6.1 Aineiston valmistelu ja normaalisuuden tarkastelu

Aineiston valmistelu aloitettiin tarkastelemalla puuttuvia arvoja molemmille ryhmille yhteisissi
osakysymyksissd, joita olivat varsinaiset opiskeluorientaatioita madrittdvat kysymykset. Puuttuvat
arvot padtettiin korvata keskiarvoilla. Aineistossa oli lisdksi kuusi sellaista havaintoa, joissa
puuttuvia arvoja oli erityisen paljon, silld vastaajat olivat jostain syystd jéttédneet kyselylomakkeen
osioita tyhjéksi. Niilld vastaajilla oli puuttuvia vastauksia yli kymmenen ja kaikki heistd kuuluivat
rakennusalan opiskelijaryhmdian. Kuusi edelld mainittua havaintoa péétettiin poistaa tarkastelusta.
Aineistossa oli lisdksi viisi sellaista havaintoa, joissa puuttuivat tiedot kuudesta viimeisesti
osakysymyksesti ja kaikki heistd kuuluivat myds rakennusalan opiskelijaryhmdin. Nama péétettiin
kuitenkin korvata keskiarvoilla ja ottaa mukaan tarkasteluun. Mikéli heidét olisi myds poistettu
tarkastelusta, olisi ryhmin kokoero kasvanut jo yli kahdenkymmenen. Néin saatiin sdilytettyd myds
arvokasta tietoa tarkastelun kannalta. Puuttuvien arvojen kisittelyn jdlkeen aineistossa oli yhteensa
220 havaintoa, joista 102 kuului rakennusalan opiskelijaryhméén ja 118 avoimen yliopiston

ryhmaéin.

Tulevien analyysien vuoksi aineiston normaalisuutta tarkasteltiin tilastollisten tunnuslukujen ja
graafisten kuvaajien valossa. Metsdmuurosen (2003, 514) mukaan suurissa aineistoissa on syyta
tarkastella normaalisuutta graafisesti silmdmadrdisesti, koska teoreettiset testit hylkaavét
normaalijakaumaoletuksen liian herkésti. Tdssd tapauksessa havaintoja on 220, eli aineisto on
kohtalaisen pieni, mutta testit osoittivat silti kaikkien muuttujien poikkeavan tilastollisesti erittdin
merkitsevdsti normaalijakaumasta. Pédéddyttiin  tarkastelemaan kuvaajia ja tunnuslukuja.
Tunnuslukuja tarkasteltaessa havaittiin, ettd muutamissa osakysymyksessd vinous oli itseisarvoltaan
yli 1. Suuri osa muuttujista oli kuitenkin normaalisti jakautuneita tarkasteltaessa tunnuslukuja.
Kuvaajista tarkasteltuna n. 10 muuttujaa olivat kaksihuippuisia ja loput kuvaajat hieman vinoja tai
lahes suoria. Tédssd vaiheessa todettiin, ettd on jarkevéa kiyttda sellaisia analyyseja, jotka eivit aseta

ennakkovaatimukseksi otoksen normaalisuutta.
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6.2 Opiskeluorientaatioiden osa-alueet

Padkomponenttianalyysi on erds faktorianalyysin sovellus, jossa muuttujien ei valttimattd tarvitse
olla normaalisti jakautuneita. (Metsdmuuronen 2003, 521). Faktorit (tdssd tapauksessa
padkomponentit) kertovat millaista yhteisvaihtelua aineistossa esiintyy. Ne voidaan ajatella
yhdistelmdmuuttujina  aineistosta. Pdidkomponenttianalyysin  tarkoituksena on ryhmitelld
muuttujajoukkoa ja siten vdhentdd ilmion hajanaisuutta. Analyysia on kdytetty mm. psykologisten
testien kehityksessd. (Nummenmaa 2004, 334; Metsdmuuronen 2003, 520.) Opiskeluorientaatioita
tutkittaessa kyselylomakkeella on kyse orientaatiota mittaavasta testistd, joka asemoituu
kasvatuspsykologian piiriin. Siten on perusteltua kédyttdd padkomponenttianalyysia taustateorioiden
varmistamiseen, mutta toisaalta my0s tiettyjen erityispiirteiden 10ytdmiseen tutkittavan ryhmén
opiskeluorientaatioista. ~ Analyysissa liikutaan siis konfirmatorisen ja eksploratiivisen

padkomponenttianalyysin vélimaastossa (vrt. Metsdmuuronen 2003, 517).

Padkomponenttianalyysia kokeiltiin kolmen, neljan ja viiden pédékomponentin malleilla.
Havainnollisin ja selkein vaihtoehto oli tdssd tapauksessa kolmen komponentin malli, koska
padkomponenttianalyysin taustalla on olemassa teoreettista taustatietoa eri pdadkomponenttien, eli
tassd tapauksessa kyselylomakkeen ajateltujen ulottuvuuksien yhteisvaihtelun laadusta. Jokivuori ja
Hietala (2007, 99) kommentoivat, ettid faktoreiden tai pddkomponenttien mairdd voidaan rajoittaa
teoreettisen taustatiedon perusteella (Jokivuori & Hietala 2007, 99). Selitysaste jdi neljdn
komponentin mallissa n. 34,2 % mikai ei ole korkea selitysaste, mutta ihmistieteissd kuitenkin hyva.
Jokivuori ja Hietala (2007, 98) toteavat omassa esimerkissddn 49,4 % kokonaisselitysasteen olevan
tyypillinen ja varsin hyvé ihmistieteissd (Jokivuori & Hietala 2007, 98). Téssdkin tapauksessa on
kyse ihmistieteistd, joten 34,2 % todettiin olevan riittdvd selitysaste. Viidelld komponentilla
selitysaste olisi noussut yli 40 %, mutta edelld mainitun taustateoriasidonnaisuuden ja tutkielman
tulosten havainnollisen selittdmisen ja kéyttdarvon vuoksi todettiin kolmen komponentin mallin
olevan mielekkdin, vaikka selitysasteessa hieman hévitdénkin. Péadkomponenttianalyysissa

kéytettiin varimax- rotaatiota.

Korrelaatiomatriisin tarkastelussa havaittiin, ettd joukossa on yli 0,3 korrelaatioita ja korrelaatiot
vaihtelivat ominaisarvoltaan 0,001 ja n. 0,8 vélilld. Mukana oli myds kohtalaisesti huonoja
korrelaatioita ja tulkintani mukaan korrelaatiot olivat kokonaisuudessaan kelvollisia, mutta eivét
erityisen korkeita. Kaiser- Meyer- Olkinin testi (KMO) sekd Bartlettin sfadrisyytesti osoittivat
kuitenkin mallin olevan sopiva. KMO testin tulos oli 0,806 ja Bartlettin testi oli tilastollisesti
erittdin merkitsevd p=,000. Metsdmuurosen (2003, 528) mukaan KMO-testissd yli 0,6 arvot ja
Bartlettin  testissd tilastollinen = merkitsevyys tarkoittavat, ettd korrelaatiomatriisi on
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padkomponenttianalyysiin sopiva. Jokivuori ja Hietala (2007, 96) puolestaan ehdottavat, ettd jo yli
0,5 olisi riittdva tulos KMO-testissd. (Metsamuuronen 2003, 528; Jokivuori & Hietala 2007, 96.)
Kommunaliteetit vaihtelivat 0,080 ja 0,604 vililld, joita voidaan pitdd kohtalaisina (vrt.
Metsdmuuronen 2003, 528). Mallin todettiin olevan toimiva ja siirryttiin tarkastelemaan

komponenttimatriisia.

Seuraavissa taulukoissa on selitetty osakysymysten avulla kunkin pddkomponentin sisélto. Lisdksi
taulukoihin on koodattu kyselylomakkeen osa-alueet ja osakysymysten lataukset (Taulukot 5-8):

TAULUKKO 5: Koodiavaimet pddkomponenttitaulukoihin.

Kyselylomakkeen osa-alue Koodi = osa-alue

Sddtelystrategia (ss) sssr = self-regulation
sser = external-regulation
sslr = lack of regulation

Sitoutumisen aste (sa) sapi = personally interested
saav = ambivalent

Mentaaliset mallit (mm) mmck = construction of knowledge
mmuk = use of knowledge
mmik = intake of knowledge

Suhde vuorovaikutukseen (sv) svcs = collaborative and shared understanding
svta = task accomplishment

Koodiavaintaulukko toimii siten, ettd koodin kaksi ensimmaéisté kirjainta osoittavat laajemman osa-

alueen kyselylomakkeessa ja kaksi viimeistd taas osoittavat osa-alueiden sisdisen jaottelun.

TAULUKKO 6: Pdédkomponentti 1

mmck | 24. Minusta on hyvi tutkia asioiden vilisid yhteyksid opiskelussa myos oma-aloitteisesti ,687
sssr 7. Kun aloitan uuden asian lukemisen, mietin ensin, mika olisi paras tapa opiskella sitd ,605
mmck | 36. Minusta on tirkedd miettid oma-aloitteisesti esimerkkeja opiskelumateriaalista ,603
mmck | 28. Testaan oppimistani vastaamalla opiskelumateriaalista itse tekemiini kysymyksiin ,602
sssr 13. Testaan oppimistani vastaamalla opiskelumateriaalista itse tekemiini kysymyksiin ,597
mmck | 33. Jos minulla on vaikeuksia ymmaértdi jotakin asiaa, etsin lisaksi muuta aiheeseen liittyvaa kirjallisuutta ,581
sssr 17. Testaan opiskelumateriaalin hallintaani yrittden itse miettid sellaisia esimerkkejé tai ongelmia, joita ei materiaalissa tai luennoilla ole | ,555
mainittu

mmck | 31. Oppiminen merkitsee minulle yritysta lahestya tiettyd ongelmaa useilta eri puolilta ja liittdd ongelmaan sellaisia nikokantoja, joita en | ,554

aikaisemmin tiennyt

sssr 15. Lisaan opiskelumateriaaliin tietoa muista lahteista ,554
mmuk | 39. Yritdn mielessdni soveltaa kasiteltyja teorioita kdytdnnollisiin tilanteisiin ,553
sssr 20. Jo en ymmadrrd opiskeltavaa tekstid kovin hyvin, etsin lisiksi muita aiheeseen liittyvid julkaisuja ,552
mmck | 42. Testatakseni edistymisténi, minun tulisi vastata itse keksimiini kysymyksiin opiskelumateriaalista ,550
mmck | 25. Hyvé opetus on minusta sellaista, joka edellyttda asioiden valmistelua myos minun taholtani 537
sssr 19. Opiskellessani asetan itselleni myds omia tavoitteita opettajan/ opetussuunnitelman maérittelemien tavoitteiden lisaksi ,520
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sssr 11. Jos minulla on ongelmia opiskelumateriaalin jonkin osan kanssa, yritdn analysoida, miksi asia on vaikea minulle ,508
sssr 3. Kurssimateriaalin liséksi luen my6s muuta kurssin sisiltoon liittyvaa ,502
sves 53. Mielestdni on tirkedd keskustella asioista muiden kanssa ja muodostaa yhteistd ymmaérrysti opiskeltavista asioista 478
sssr 6. Opiskelun yhteydessa testaan oppimistani kirjoittamalla pdaajatukset omin sanoin ,463
sves 52. Minulle on tirkedi keskustella muiden kanssa opinnoissani ja saada palautetta toistini myos muilta ,462
mmik | 37. Minun tulee kerrata asiat itsekseni varmistaakseni sen, ettd hallitsen ne riittdvan hyvin 457
sves 59. Koen keskustelut pienryhmissi kiinnostavina ja ymmarrystd syventavini ,448
sssr 9. Teen enemmin kuin mitd minulta kurssilla edellytetddn ,409
mmik | 49. Hyvéa opetus/ oppimateriaali sisiltdd paljon kysymyksii ja harjoituksia, jotta voin testata muistamistani ,391
sves 57. Piddn tdrkednd sitd, ettd voin testata ja kyseenalaistaa oppimiani asioita ryhmissd opiskelutovereiden kanssa nidhdédkseni olenko | ,386
ymmértinyt oikein
sapi 29. Opiskelen puhtaasta mielenkiinnosta opittaviin asioihin ,355
TAULUKKO 7: Pdédkomponentti 2
sapi 35. Tehdesséni valintoja, valitsen opintoja, joista uskon olevan minulle hy6tyé nykyisissa tai tulevissa tyotehtdvissani ,663
mmuk | 41. Oppiminen merkitsee sellaisten tietojen ja taitojen hankkimista, joita voin soveltaa kiytint66n myohemmin ,634
mmuk | 45. Oppimieni asioiden pitiisi olla kdytantoon sovellettavissa ,583
mmuk | 55. Oppiminen merkitsee minulle sellaisen tiedon ja osaamisen hankkimista, jota voin kdyttdd jokapéivdisissd toiminnoissani ,566
sapi 32. Kun minun on tehtéva valintoja, valitsen mieluummin opintoja, jotka sopivat omiin mielenkiinnon kohteisiini ,552
mmuk | 44. Pidén eniten kursseista, joilla annetaan paljon kdytdnnén sovelluksia teoreettisille osille ,541
mmik | 51. Oppiminen merkitsee minulle kurssilla kuulemieni/ lukemieni asioiden muistamista ,525
sser 18. Opettajan antamat ohjeet ja kurssin tavoitteet ovat minulle térkedt, jotta tieddn tarkasti, mitd minun tulee tehda ,498
sves 48. Yhdessa tyoskentely syventdd asioiden ymmartdmistd, kun huomaan, ettd muilla on erilaisia ja uusia nakokulmia ,483
sapi 26. Olen valinnut ndma opinnot, koska se antaa valmiuksia alueelle, josta olen hyvin kiinnostunut 475
mmik | 38. Haluan tdsmallisid ohjeita siitd, miten tehtdvit ratkaistaan tai harjoitustyd tehddan ,465
sapi 23. Opiskelun tavoitteena on rikastuttaa osaamista ja itsedni ,453
mmik | 40. Minusta opettajan tulisi selkedsti ilmaista, miké on tirkeda ja mikd vdhemman tirkeda tietdd ,440
svta 58. Mielesténi tehtdvien jakaminen yhdessd muiden kanssa sédstié aikaa ja vaivaa ,435
mmik | 46. Minulle oppiminen on sitd, ettd pystyn muistamaan kurssilla esitetyt asiat 418
svta 47. Minulle ryhmétehtévissd on tarkeintd jakaa tehtdvit tehokkaasti muiden kanssa, jotta saadaan ne ajallaan suoritettua ,384
sser 21. Kun suoriudun kaikista opiskelumateriaalissa olevista tai opettajan antamista tehtdvistd, hallitsen mielestdni materiaalin hyvin ,381
sser 10. Hallitsen mielesténi opiskeltavan materiaalin hyvin, jos osaan vastata kaikkiin kirjan tai opettajan kysymyksiin ,336
sser 12. Opiskelen opiskelumateriaalissa olevien tai opettajan antamien ohjeiden mukaan ,307
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TAULUKKO 8: Pddkomponentti 3

Saav 30. Epdilen, ettd ndmé opinnot ovat liian vaativia minulle

,764
Saav 34. Minulla on hyvin véhan luottamusta opiskelukykyihini ja selviytymiseen néistd opinnoista

,682
sslr 8. Kurssin tavoitteet ovat minulle usein liian laajat, jotta voisin hallita ne hyvin

,664
sslr 2. Minulla on ongelmia késitelld suurta maaraa opiskelumateriaalia

,613
Saav 22. Epdilen sitd, ovatko ndmaé opinnot oikeanlaista koulutusta minulle

,570
sslr 14. Huomaan, ettd kaipaan jonkun, johon tukeutua, jos minulla on vaikeuksia

,542
svta 50. Haen mielelldni rohkaisua ja tukea muilta opiskelutovereilta ldpikdydessini opiskeltavaa materiaalia

,530
saav i . .

27. Epdilen, onko timé oikea aihe minulle

,523
sslr 5. Minun on vaikea arvioida, hallitsenko opiskelumateriaalin riittdvén hyvin

,476
mmik | 43 pidan parempana sellaista opetusta ja ohjausta, jossa kerrotaan tarkasti mitd minun tulee osata

471
svta 56. Pidan ryhmitehtévissd tirkeimpéna sitd, ettd on mahdollisuus kysyd neuvoa muilta ryhmén jéseniltd, kun en paése tehtidvassa

eteenpdin ,394

Padkomponenttien luotettavuutta tarkasteltiin Cronbachin alfojen avulla. Vertailun vuoksi
mainittakoon ettdi Korhonen (2003) on tutkinut osin samantyyppisen padkomponenttirakenteen
reliabiliteettia ja alfat olivat hénen tutkimuksessaan n. Yli 0,8 Iuokkaa. Myds tdméa
padkomponenttirakenne néyttdd kaikkien komponenttien olevan yli 0,8 (Taulukko 9).
Metsdmuurosen (2009, 547-549) mukaan Cronbachin alfan alarajana voitaisiin pitdd 0,6, mutta hin
mainitsee jo 0,8 olevan korkea. Voidaan siis todeta, etti alfat noudattelevat mm. Korhosen (2003)
alfoja seka tilastollisessa mielessé alfat ovat korkeita ja pddkomponentit siis reliabiliteetiltaan hyvié.

(Vrt. Korhonen 2003 210-220; Metsamuuronen 2009, 547-549.)

TAULUKKO 9: Pdédkomponenttien reliabiliteetti.

Padkomponentti Cronbach a
1. pddkomponentti 0,888
2. padkomponentti 0,837
3. pddkomponentti 0,828
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Edellisten paddkomponentti- sekd kooditaulukon perusteella seuraavaan taulukkoon (Taulukko 10)

on koottu eri padkomponenttien sisdltopainotukset. Suluissa olevat painotukset ovat heikompia

painotuksia, mutta antavat kuitenkin viitteitd ominaisuuden olemassaolosta padkomponentissa:

TAULUKKO 10: Padkomponenttien sisélto.

Kyselylomakkeen | Pddkomponentti 1: | Pddkomponentti 2: | Pddkomponentti  3:

osa-alue Tietoa rakentava | Kiytintopainottunut | Vaikeudet
itsesddtely ulkoaohjautuvuus opinnoissa

Sddtelystrategia Itsesditely Ulkoinen séétely Sadtelyn

puuttuminen

Sitoutumisen aste | (Henkilokohtainen | Henkilokohtainen Ambivalentti
kiinnostus) kiinnostus

Mentaaliset mallit | Tiedon Tiedon kéyttdminen/ | (Tiedon
rakentaminen vast.otto vastaanottaminen)

Suhde Jaettu ymmérrys Tehtidvén (Tehtavin

. suorittaminen suorittaminen)
vuorovaikutukseen

Ensimmaéinen pddkomponentti on tulkinnallisesti looginen ja siséltda taustalla olevaan teoreettiseen
viitekehykseen nihden toisiinsa ldheisesti linkittyvid osa-alueita. Mm. Korhonen (2003), Vermunt
& Vermetten (2004) ja monet muut saman aihepiirin tutkimustulokset ovat osoittaneet
samansuuntaisia tosin  tietenkin tutkimukselle  ominaisilla

yhteisvaihteluita, jokaiselle

hienojakoisuuksilla. Paddkomponentissa néyttdisivdt linkittyvdn toisiinsa itsesddtely, tiedon
rakentaminen ja jaetun ymmarryksen arvostaminen oppimisymparistossd. Itsesditelyd mittaavista
osakysymyksistd kaikki kymmenen latautuivat positiivisesti paddkomponentille, kuten my6s tiedon
rakentamisen osakysymykset, joita oli yhteensd seitsemdn. Keskustelua ja ndkemyksien jakamista
eli jaettua ymmirrystd kuvaavista osakysymyksistd neljd viidestd latautuivat myos positiivisesti
padkomponentille, mutta lataukset olivat alle 0,5:n luokkaa. Tdma padkomponentti péatettiinkin
nimetd voimakkaimmin latautuneiden viittimien mukaan tietoa rakentavaksi itsesddtelyksi.
Padkomponentin sisdltdd kuvaavia positiivisia latauksia olivat esimerkiksi seuraavat viittimat, jotka

kuvaavat itsesditelyd, tiedon rakentamista ja jacttua ymmaérrysta:

2 2

inusta on hyvd tutkia asioiden vdlisid yhteyksid opiskelussa myos oma-aloitteisesti.
”Kun aloitan uuden asian lukemisen, mietin ensin, mikd olisi paras tapa opiskella sitd.”

"Mielestdni on tdrkedd keskustella asioista muiden kanssa ja muodostaa yhteistd ymmdrrystd
opiskeltavista asioista.”

Toinen padkomponentti on my0s tulkinnallisesti melko looginen, joskin aikaisempaan tutkimukseen
nidhden pintaoppimisen ja kdytdnnon tietoon tai ammattiorientoituneisuuteen liittyvét piirteet
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ndyttdytyvdt osin péillekkdin, toisaalta my0s syvdoppimisen piirteitd, henkilokohtaisen
kiinnostuksen latauksina esiintyy tissd padkomponentissa. (Vrt. Mm. Korhonen 2003, Vermunt &
Vermetten 2004, jne.) Voimakkaimmin pddkomponentille latautuivat tiedon kdyttdarvoa korostavat
osakysymykset sekd henkilokohtaiseen kiinnostukseen perustuva motivaatio ja sitoutuminen
opintoja kohtaan. Toisaalta esiin nousivat myds tehtdvésti suoriutumista painottavat osakysymykset
sekd  ulkoaohjautuvuus.  Henkilokohtaista  kiinnostusta  opintoja  kohtaan  kuvaavista
kyselylomakkeen véittdmistd positiivisesti komponentille latautuivat kaikki wviisi ja tiedon
kiyttdarvoa kuvaavista neljd, joita kysymyslomakkeessa oli yhteensd viisi. Ulkoaohjautuvuutta
kuvaavista vdittamistd neljd seitsemdistd latautuivat positiivisesti latausten ollessa alle 0,5 luokkaa.
Tiedon yksipuolista vastaanottamista opiskelussa kuvaavista véitteistdi myds neljd seitsemistd
latautuivat positiivisesti komponentille. Tdmén perusteella pddkomponentti péétettiin nimetd
kdytintopainottuneeksi  ulkoaohjautuvuudeksi voimakkaimpien latauksien mukaan. Toista
padkomponenttia kuvaavia viittdmid olivat vahvimmin seuraavat kaksi vdittdméaa, jotka kuvaavat
henkilokohtaisen kiinnostuksen ja tiedon kéyttdmisen ulottuvuuksia ja kolmas vdittdmé ei

vahvimpana, mutta tirkednd ulkoaohjautuvuutta kuvaavana sisallonselvityksena:

“Tehdessdni valintoja, valitsen opintoja, joista uskon olevan minulle hyétyd nykyisissd tai tulevissa
tyotehtdvissdni.”

“Oppiminen merkitsee sellaisten tietojen ja taitojen hankkimista, joita voin soveltaa kdytdntoon
mychemmin.”

“Opettajan antamat ohjeet ja kurssin tavoitteet ovat minulle tdirkedit, jotta tieddn tarkasti, mitd
minun tulee tehdd.”

Kolmas padkomponentti nayttiytyy sisdlloltddn selkeénd, loogisena ja tulkinnallisesti mielekkéaana
teoreettiseen taustaan ndhden. Siind nousevat selkeésti esille epdvarmuus opintoja kohtaan, kuten
ongelmat opintojen séételystrategioissa ja sitoutumisen epaméérdisyys. Opiskelu ei siis ole erityisen
motivoitunutta eikd alasta olla henkilokohtaisesti kiinnostunutta. Sitoutumisen epdmairdisyyttd
kuvasivat kyselylomakkeen kaikki neljd viittimaa ja sdételystrategian puutteellisuutta my6s kaikki
vaittdmaét, joita oli myo6s nelji. Kolmas komponentti nimettiin vaikeuksiksi opinnoissa, jota

kuvastavat seuraavat positiivisesti latautuneet osakysymykset:

)

“Epdilen, ettd ndmd opinnot ovat liian vaativia minulle.’

2 1

urssin tavoitteet ovat minulle usein liian laajat, jotta voisin hallita ne hyvin.’

Jatkossa néité padkomponentteja kéytetddn klusterianalyysissa sellaisenaan
padkomponenttipisteiden avulla. Padkomponenttipisteet summamuuttujien sijaan sdilyttavit

aineistosta hienojakoista tietoa (Metsdmuuronen 2003, 525). Hienojakoisuuden siilyttdmiseksi
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paddyttiin siis summamuuttujien sijaan padkomponenttipisteiden kayttoon.
Padkomponenttipisteiden lisdksi tallennettiin myds summamuuttujat, silli niitd hyddynnetddn

tarkemmassa jatkoanalyysissa suhteessa taustamuuttujiin.

6.3 Opiskeluorientaatioiden muodostumien osa-alueista

Edelld suoritettiin erds faktorianalyysin sovellus, eli padkomponenttianalyysi. Sen avulla saadaan
esille muuttujia, jotka ovat vaihtelultaan toistensa kaltaisia (Nummenmaa 2004, 363).
Klusterianalyysia kéyttden nditd muuttujaryhmittymid pyritddn hyodyntdmiddn, jotta erilaiset
opiskeluorientaatiot saadaan esille. Nummenmaan (2004, 363) mukaan klusterianalyysilla
tavoitellaan toistensa kanssa samankaltaisia havaintoja ja siten pyritddn ryhmittelemdin aineistoa
homogeenisiin ryhmiin ja saamaan esille samankaltaisia tutkittavia. Téssd tapauksessa toistensa
kanssa samankaltaiset havainnot edustavat opiskelijoita, joiden opiskeluorientaatiot ovat

samankaltaisia. (Vrt. Nummenmaa 2004, 363.)

Eli, faktorianalyysissa saatiin edelld esille opiskeluorientaatioiden kimputtuneita osa-alueita. Nyt
késiteltdvassd klusterianalyysissa katsotaan miten paljon mitdkin faktorianalyysin kimputtunutta
osa-aluetta missdkin opiskeluorientaatiossa on ja mikd on kokonaisuudessa jdrkevin

opiskeluorientaatioiden ts. Klustereiden mééra tutkittavissa ryhmissa.

Klusterianalyysin suorittamisessa SPSS:114 on kaksi vaihtoehtoa, hierarkkinen klusterointi, jossa
klustereiden miiréd ei ole ennalta mééritty tai K-keskiarvoklusterointi, jossa klustereiden méadra
voidaan valita ennakkoon (Metsdmuuronen 2003, 725; Nummenmaa 2004, 364-367). Teoreettisista
taustaoletuksista johtuen on olemassa viitteitd klustereiden tai ryhmien eli opiskeluorientaatioiden

médrdstd ja siten paddyttiin K-keskiarvoklusterointiin.

Klusteroinnissa kokeiltiin kolmea ja neljdd ryhmada, joista kolmen ryhméin malli osoittautui
tulkinnallisesti parhaaksi ja selkeimmaéksi vaihtoehdoksi. F-testit olivat myos tilastollisesti erittiin
merkitsevid (p=,000) ja kaikkiin kolmeen ryhmaéin jakautui riittdvd méérd henkilditd (n=39, n=_88,
n=93) (kts. Kaavio 2). Mm. Nummenmaa (2004, 367) pitdd yhtend kriteerind klusteroinnin
onnistumiselle varianssianalyysin tilastollista merkitsevyyttd sekd mainitsee myds jaottelun ehtona
olevan sen, ettd missddn ryhmaéssé ei saa olla erityisen vdhdn havaintoja. Seuraavassa kaaviossa
(Kaavio 2) on havainnollistettu pylvdiden avulla nimettyjen padfkomponenttien painotukset eri

ryhmissé ts. klusterianalyysin tulokset:
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1,00000

,50000

H Tietoa rakentava itsesaately

,00000 -

Ryhma 2 n=88  Ryh n=93 B Kaytantopainottunut
ulkoaohjautuvuus

-,50000 - [ Vaikeudet opinnoissa

-1,00000 -

-1,50000

KUVIO 2: Piadkomponenttien painotukset klusterianalyysissa. Pylvddn suunta ja koko osoittaa
kuinka voimakkaasti paddkomponenttianalyysin osa-alue esiintyy opiskeluorientaatiossa, eli

klusterissa.

Klusterianalyysin tulosten jédlkeen seuraavassa osiossa tarkastellaan opiskeluorientaatioiden eli
klustereiden sisdltod ja ominaisuuksia tarkemmin. Sisdltdjen tarkempi erittely ja kuvailu mm.

Teoreettiseen taustaan ja aikaisempaan tutkimukseen tehddin siis erikseen omassa osiossaan.

6.4 Opiskeluorientaatioiden sisiltojen erittely, tulkinta ja suhde teoriaan
tutkielman kontekstissa

Kaésiteltdessd  opiskeluorientaatioita ~ on  tirkedd  keskittyd  tarkastelemaan  myds
opiskeluorientaatioiden siséltdjd ja ominaisuuksia sekd suhdetta aikaisempiin tutkimuksiin ja
teoreettiseen tarkasteluun yhdistellen ja erotellen. Osiossa tehdddn paluu ja kiinnekohta takaisin
teoreettiseen tarkasteluun ja sithen miten opiskeluorientaatiot suhteutuvat juuri téssd tutkielmassa
aiempaan tietoon sekéd ovatko kokonaisuudet loogisia. Toisinsanottuna, tdssé osiossa tarkastellaan
edelld tehdyn klusterianalyysin perusteella esille tulleiden ryhmien ominaisuuksia suhteessa
ailempaan  tutkimukseen. Ryhmissd on sisdltdind ja  ominaisuuksina eri  maérid
opiskeluorientaatioiden = osa-alueita. =~ Ndmd  osa-alueet  saatiin  aikaisemmin  tehdyn
padkomponenttianalyysin perusteella. Seuraavan kolmen osion taulukkotyyppien ideaa on lainattu

mm. Korhosen (2003) kdyttdmistéd klusterisiséltdjen taulukoiden tyyleista.
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6.4.1 Haastavuuden orientaatio: Vaikeudet opinnoissa, sdditelyn puuttuminen,
ambivalentti sitoutuminen

Kuviosta 2 (edelld) havaitaan, ettd ensimmdiistd ryhmdd (Ryhméd 1) (n=39) voidaan kuvata
voimakkaimmin orientaation sisdlld positiivisia arvoja saavan opintojen vaikeuksien mukaan.
Kuvaavaa télle ryhmille ovat siis sddtelyn puuttumisen ulottuvuus sekd ambivalentti sitoutumisen
aste. Tamé opiskeluorientaatioryhmé on henkilomédriltdén pienin. Huomion arvoista on myds se,
ettd tdssd ryhmissd tietoa rakentava itsesditely sekd kiytdntdpainottunut ulkoaohjautuvuus ovat
selkedsti voimakkaimmin negatiivisia. Tdmé vahvistaa tulkintaa siitd, ettd sitoutuminen on
ambivalenttia ja sditely/ ohjautuvuus on ongelmallista: Opintoja kohtaan ei olla henkil6kohtaisesti
kiinnostuneita, ei arvosteta tiedon kdyttdarvoa eikd pyritd mydskdén rakentamaan tietoa. Toisaalta
ei ohjata itse opintoja, mutta opinnot eivit ole mydskdin ulkoaohjautuneita. Seki tietoa rakentava
itsesddtely sekd kaytdntdpainottunut ulkoaohjautuvuus olivat negatiivisia voimakkaimmin suhteessa

muihin klustereihin. Alla taulukossa on sanallisesti tdimén opiskeluorientaation sisdltopainotukset:

TAULUKKO 11: Haastavuuden orientaation sisiltopainotukset klusterianalyysissa.

Haastavuuden orientaatio n=39

+ Vaikeudet opinnoissa * Sditelyn puuttuminen

e Ambivalentti sitoutumisen aste

. s
- Tietoa rakentava itsesddtely Ttsesdately

¢ Tiedon rakentaminen

* Jaettu ymmarrys

. : -
- Kaéytintopainottunut ulkoaohjautuvuus Ulkoinen sdately
* Henkildkohtainen kiinnostus

* Tiedon kdyttdminen / vastaanotto

¢ Tehtivan suorittaminen

Suhteessa aikaisempaan tutkimukseen tdma opiskeluorientaatio néyttdd loogiselta ja tulkinnallisesti
selkedltd. Mm. Stavenga de Jong ym. (2006, 165) havaitsivat klusteroinnin tuloksena passiivisen
orientaation luokkahuoneopiskelussa tutkiessaan ammatillista koulutusta. Klusterissa seké
konstruointi ettd toistaminen olivat numeroarvoltaan negatiivisia. My0s tidssd tutkielmassa tiedon

rakentaminen ja itsesddtely, toisaalta myos ulkoinen séétely ja tiedon vastaanottaminen olivat
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selkedsti negatiivisia. Huomionarvoista on se, etti Stavenga de Jong ym. (2006) tutkimassa
ryhméssé on nimenomaan kyse ammatillisen koulutuksen piirissd 10ytyneistd orientaatioista. Tassé
tutkielmassa toinen ryhmé on ammatilliselta puolelta, mutta téssd vaiheessa analyysia kuitenkin
keskitytddn vield tarkastelemaan ammatillisen koulutuksen ja avoimen yliopiston ryhmid yhdessi

(Vrt. Stavenga de Jong ym. 2006, 165.)

Myds Korhonen (2003, 221-225) 16ysi tutkimuksessaan samansuuntaisen opiskeluorientaation,
jonka hén nimesi konfliktimalliksi. Huomionarvoista konfliktimallissa oli kuitenkin se, ettd sithen
ndytti kuuluvan vain kaksi henkil6d koko tutkittavasta ryhmaéstd, joten ryhméén on suhtauduttava
varauksella. Korhosen (2003) konfliktimallissa oli my0s havaittavissa klusterianalyysissa selkedsti
negatiivinen lataus erityisesti itsesdédtelyn ulottuvuudessa, mutta myds yksiselitteisen tiedon
arvostuksessa ja ulkoa sadddellyssd oppimisessa. Edelld mainitussa tutkimuksessa myos ILS:n
pohjautuvan kyselyn perusteella kompleksisuuden kokemukset sen sijaan painottuivat
konfliktimallissa positiivisesti, kuten késilld olevassa tutkielmassa ja tarkastelun kohteena olevassa
opiskeluorientaatiossa. Sddtelyn puuttuminen ja ambivalentti sitoutumisen aste néyttéisivét kielivin

siis tissd orientaatiossa kompleksisuuden kokemuksista. (Vrt. Korhonen 2003, 221-225.)

Vermunt ja Vermetten (2004, 365-366) kuvailevat sididtelyn puuttumisen ja ambivalentin
sitoutumisasteen ulottuvuuksia niin ettd sdételyn puuttumisessa on kyse sellaisesta tilanteesta, jossa
oman opiskelun monitorointi ja séétely ovat vaikeita. Ambivalenttius taas tarkoittaa sité, ettd asenne
on epdilevdinen tai epdvarma suhteessa opiskeluun, omiin kykyihin, opiskeltavaan aihepiiriin ja

koulutuksen tyyppiin. (Vermunt & Vermetten 2004, 365-366.)

Néiden kahden edelld mainitun tutkielman perusteella ja kolmanneksi, suhteessa alkuperdisen ILS-
kyselyn osa-alueisiin néyttid silté, ettd nouseva “Haasteellisuuden orientaatio” on selked ja looginen
kokonaisuus. Toisaalta siind nousee voimakkaasti positiivisesti esille vaikeuksien ja
kompleksisuuden kokemukset, mutta toisaalta voimakkaita negatiivisia arvoja klusteroinnissa
saavat sekd ulkoisen sddtelyn tai ulkoaohjautuvuuden, mutta myds itsesddtelyn ulottuvuudet.
Samalla my0s tietoon suhtautuminen ei ole rakentamista, eikd liioin kéayttdmistd tai
vastaanottamista. Jaetun ymmadrryksen ja ryhmissd tehtdvdstd suoriutumisen arvot ovat myds
negatiivisia. Selkedsti ja ainoastaan nousevat esille vaikeudet. (Vrt. Kts. Esim. Korhonen 2003;

Vermunt & Vermetten 2004; Stavenga de Jong ym. 2006.)
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6.4.2 Kaytiantoorientaatio: Ulkoinen sdately, tiedon Kkiyttoarvo, vaikeudet ja
henkilokohtainen kiinnostus opintoja kohtaan

Toista ryhmdd (Ryhmi 2) (n=88) kuvaavat myos opintojen vaikeudet, mutta toisaalta kolmesta
ryhmédstd voimakkaimmin nousevat esille kéytintopainottuneisuus ja pintasuuntautunut
ulkoaohjautuva opiskelun ulottuvuus ja henkil6kohtainen kiinnostus, seki tehtdvistd suoriutumisen
painotus paddkomponentin sisidllon mukaisesti, klusteria avataan siis tulkinnassa pédasiallisesti
taiméan ulottuvuuden mukaan, ei vaikeuksista késin, silld edellinen orientaatio indikoi vaikeuksia
vield selkedmmin. (vrt. Kuvio 2). Témén opiskeluorientaation ryhmé on tutkittavissa ryhmissé
toiseksi suurin. Tdssd ryhmdssd ollaan henkilokohtaisesti kiinnostuneita opiskelusta ja koetaan
tiedon kéyttdarvon olevan tirked. Voidaan tulkita, ettd tdssd ryhméssd ollaan kiinnostuneita
opiskeltavasta alasta henkilokohtaisesti ja haetaan kidytdnnon tyohon ja jokapdivéistd toimintaa
varten hyddynnettdvissd olevaa tietoa ja taitoa. Ryhmissd tyoskentelyn katsotaan myds olevan

luonteeltaan sellaista, ettd kenties tehokas suoriutuminen on tirkedd ryhmaétehtavissa.

TAULUKKO 12: Kiytantdorientaation siséltopainotukset klusterianalyysissa.

Kéytantdorientaatio n=88

+ Vaikeudet opinnoissa * Sditelyn puuttuminen

e Ambivalentti sitoutumisen aste

+ Kiytintopainottunut ulkoaohjautuvuus *  Ulkoinen saately
* Henkilokohtainen kiinnostus
* Tiedon kiyttiminen / vastaanotto

¢ Tehtivan suorittaminen

. e
- Tietoa rakentava itsesddtely Ttsesdately

¢ Tiedon rakentaminen

e Jaettu ymmarrys

Stavenga de Jong ym. (2006, 164-166) toimii tissdkin tapauksessa hyvédnd aikaisempana
vertauskohtana samansuuntaisesta opiskeluorientaatiosta. Heidén tutkimuksessaan samankaltainen
orientaatio nimettiin toistavaksi oppimiseksi. Eksploratiivisessa faktorianalyysissa positiivisia
latauksia saivat mm. Ulkoinen séétely ja tiedon vastaanottaminen seké pintaprosessointi. (Stavenga

de Jong ym. 2006, 164—166.) Myos kasilld olevan analyysin tarkasteltava opiskeluorientaatio sai
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hyvin saman tyylisid arvoja erityisesti ulkoisessa sddtelyssd, mutta myos tiedon vastaanottaminen

nékyi taustalla.

Huomionarvoista on se, ettd oikeastaan tdssi késiteltivissid orientaatiossa tiedon vastaanottaminen
liséksi on se, henkilokohtaisen kiinnostuksen ja tiedon kéyttdminen nousevat my0s selkeésti esille
padkomponentin sisdllon kautta. Tiedon vastaanottaminen ndyttdytyy siis pédllekkdin tiedon
kiyttamisen kanssa. Tiedon kiyttdmiselld tarkoitetaan sitd, ettd oppimisen arvona ndhdédn
konkreettisen ja kdytdntdon sovellettavan tiedon saavuttaminen. Kun ollaan lisdksi
henkilokohtaisesti kiinnostuneita opiskeltavasta alasta, tarkoitetaan sitd, ettd itse kurssisisdllon tai
aihepiirin lisdksi ollaan kiinnostuneita itsenséd kehittdmisestd, vaikka tiedon kdytantdon sitominen

on myos tirkedd. (Vrt. Vermunt & Vermetten 2004, 365-366.)

Yhdistelmd on mielenkiintoinen, koska toisaalta liikutaan pinnallisemman oppimisen piirissi,
sadtely tulee ulkopuolelta, mutta toisaalta myds syvdoppimisen piirteitd sisdltyy orientaatioon, silld
ollaan henkilokohtaisesti kiinnostuneita alasta ja n@hdddn itsen kehittimisen arvo. Téssd
opiskeluorientaatiossa siis yhdistyvit perinteisesti kaksi pinnallisemman ja syvéllisemmén
oppimisen elementtid. Ulkoaohjautuvassa tai ulkoisessa sddtelyssd 10ytyy yhteistd Entwistlen (mm.
1987) pintaoppimisen kanssa: Térkedd ovat mm. tehtdvien asettamien vaatimusten tdyttdminen ja
ulkoa opettelu sekd opettajan vaatimusten noudattaminen kun taas syvdoppimisen ldhestymistavassa
tarkeitd elementtejd ovat mm. Henkil6kohtaisten merkitysten saavuttaminen ja ymmartdminen seké
vahva interaktio opiskeltavan sisdllon kanssa sekd suhde olemassa olevaan tietoon.
Syvdoppimisessa tirkedd voi olla my0s tiedon yhdisteleminen kdytdntoon. (Kts. Mm. Entwistle

1987, 5861, 75.)

Edellisen kappaleen perusteella siis tarkastelussa olevassa Kaytintdorientaatiossa yhdistyvit
pinnallisen ja syvéllisen oppimisen osa-alueet, mutta toisaalta on otettava huomioon myos se, etti
kaytettavissd kyselylomakkeessa sitoutumisen aste on dikotominen: Henkildkohtainen kiinnostus —
ambivalentti. Tuloksissa ei siis ole ambivalenttiuden lisdksi mahdollistakaan nousta muita
sitoutumisen astetta mittaavia ulottuvuuksia. Mielenkiintoista on silti se, ettd henkilokohtainen
kiinnostus ndyttdd latautuvan juuri tdhin opiskeluorientaatioon sen sijaan, ettd nousu olisi
esimerkiksi ”Tietoa rakentavassa” opiskeluorientaatiossa tai muuten sellaisessa yhteydessé, jossa on
perinteisesti syvillisemmén opiskelun aineksia. Erds tapa mitata titd tarkemmin olisi ollut lisdta
kyselyn osa-alueeksi vield Vermuntin & Vermettenin (2004) osa-alue ”Vocation-oriented”, jolloin

ammattiorientoituneisuus  olisi  mitattu  erikseen. Ulkoa sdddellyssi oppimisessa ja
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henkilokohtaisessa  kiinnostuksessa yhdessd esiintyen saattaisi olla piilevd analogia

ammattiorientoitumisen kanssa. (Vrt. Esim. Entwistle 1987; Vermunt & Vermetten 2004.)

Erds mielenkiintoinen nédkokohta suhteessa aiempaan tutkimukseen on juuri Vermuntin ja
Vermettenin (2004, 368) faktorianalyysin tulokset, joissa ammattiorientoituneisuus (Vocation-
oriented) latautui positiivisesti mm. tiedon kayttdmisen ja konkreettisen prosessoinnin kanssa, myds
sertifikaatti-orientaation (Certificate-oriented) kanssa. Henkilokohtainen kiinnostus oli kuitenkin
kyseisessd faktorissa voimakkaasti negatiivinen. Mielestdni esimerkissid on mielenkiintoinen yhteys
nyt késiteltdvin orientaation kanssa: Molemmissa on jossakin miédrin kyse kaytdntoon
kytkeytymisestd, tiedon kdyttdmisestd, konkretiasta, mutta Vermuntin & Vermettenin (mt.)
faktoroinnissa henkilokohtainen kiinnostus oli tiysin pdinvastainen suhteessa tdhdn tutkimukseen.
Olisiko siis  tdmdn tutkielman Kéytdntoorientaatiossa kuitenkin aineksia syvéllisestd
ammattiorientaatiosta, jossa ollaan henkildkohtaisesti kiinnostuneita omasta alasta ja halutaan siitd

konkreettista tietoa? (Vrt. Vermunt & Vermetten 2004.)

Téssd yhteydessd on my0s syytd tarkastella sitd, ettd nyt késiteltdvdssd Kéytdntoorientaatiossa ja
edelld késitellyssd Haastavuuden orientaatiossa molemmissa nousi selkedsti esille vaikeudet
opinnoissa klusterianalyysin tuloksissa (Kuvio 2). Tarkemmin, nousu oli numeerisesti jopa
suurempi nyt eriteltivissd Kéytantdorientaatiossa kuin edellisessd Haastavuuden orientaatiossa.
Toisaalta kdytidntopainottunut ulkoaohjautuvuus oli suhteessa numeerisesti vaikeudet opinnoissa -
ulottuvuutta vield selkeimmin enemmén esilld nyt tarkasteltavassa Kéayténtdorientaatiossa kuin
edellisessd Haastavuuden orientaatiossa. Myos tietoa rakentava itsesddtely ndyttdd kuvaajasta
tarkasteltuna olevan selkedsti enemmaén esilld, joskin 1dhelld arvoa nolla. (Kts. Kuvio 2, ryhmi 1 vs.
Ryhmai 2.) Korhosen (2003 221-226) tutkimuksessa myos ILS:n perustuvalla mittarilla tutkituissa
ryhmissd nousi esille samansuuntaisia tuloksia neljan faktorin mallin jdlkeen klusterianalyysissa.
Korhonen (2003) nimesi opiskeluorientaation sopeuttavaksi oppimiseksi vaikka siind esiintyi myds
selkedsti kompleksisuuden kokemuksien ulottuvuuksia. Sopeuttavaa oppimista kuvasi selkeimmin
oppimisympdriston ehdoilla toimiminen, ulkoinen sditely, mutta my0s oppimisympdriston

kokeminen kompleksisena ja vaikeana. (Vrt. Korhonen 2003, 221-226.)

Nyt késitelty toinen opiskeluorientaatio on ominaisuuksiltaan kootusti siis sellainen, ettd siind
ndkyvit selkeimmin ulkoa sdddellyn oppimisen ja vaikeuksien ulottuvuudet. Liséksi tdssé
opiskeluorientaatiossa nousevat esille myods henkilokohtainen kiinnostus opiskeltavaa aihetta
kohtaan ja samalla koetaan ettd kdytdntoon sovellettavat tiedot opiskelussa ovat tarkeitd. Ryhmén

arvostus koetaan painottuneesti niin, ettd sen avulla on mahdollista jakaa tyOméaérdd ja suorittaa
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tehtdvid nopeammin. Opiskeluorientaatio on nimetty Kéyténtdorientaatioksi, koska tdssé
orientaatiossa selkeimmin esiin nousseessa faktorissa (KdytintOpainottunut ulkoaohjautuvuus)
siséltond on voimakkaimmin kéytdnnon sovellettavuuden ulottuvuudet, ts. neljdstd voimakkaimmin
latautuneesta viittimastd kolme kuuluivat tiedon kdyttdarvon viittdmiin. (Kts. Taulukko 7, 4
ensimmadistd  vdittdméd). Téssd opiskeluorientaatiossa opiskellaan siis  henkilokohtaisen
kiinnostuksen vuoksi, tavoitellaan kdytintoon tai tyohon sovellettavaa tietoa, mutta opiskelu on
luonteeltaan ulkoa sdddeltyd. Toisaalta koetaan myds vaikeuksia suhteessa omiin kykyihin ja
epdillddn wvalitun opiskelualan sopivuutta. Jossain midrin voidaan ajatella ettd perinteiden
syvdoppimisen ja pintaoppimisen ominaisuuksia esiintyy nyt kasiteltdvassd Kéytantdorientaatiossa
paillekkdin ja voidaan esittdd arvailuja myds syvillisestd ammattiorientoituneisuudesta verrattuna
mm. aikaisempaan ammattiorientoituneisuuden tuloksiin. (Vrt. Mm. Entwistle 1987, Korhonen

2003, Vermunt & Vermetten 2004, Stavenga de Jong ym. 2006.)

6.4.4 Tietoa rakentava opiskeluorientaatio: Itsesditely, tiedon rakentaminen ja jaettu
ymmarrys

Kolmas ryhma (Ryhma 3) (n=93) esiintyy selkeimmin Tietoa rakentavaa, itsesdddeltyd oppimista ja
jaettua ymmarrystd kuvaavana ryhmédnd. Tassd ryhmissd opintojen kulkua sdddellddn itse ja
pyritddn kehittyméén syvillisesti ja monipuolisesti sekd etsitddn tietoa kurssin sisdllon lisdksi
muista ldhteistd. Ryhmassd toimimisen merkitys ndyttdytyy mahdollisuutena jakaa ndkemyksié ja
ajatuksia ja siten sen merkitys on omaa ndkemyspohjaa laajentavaa ja jaettua ymmaérrystéd kehittava,
ei pelkdstadn tehtdvédssd suoriutumista helpottavaa. Sadtelystrategioiden vaikeuksia kuvastavat
arvot, samalla ambivalenttia sitoutumisen astetta kuvastavat arvot ovat kolmesta ryhmistad

voimakkaimmin negatiivisia, samalla siis vaikeuksien summamuuttuja on negatiivinen.
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TAULUKKO 13: Tietoa rakentavan orientaation sisdltopainotukset klusterianalyysissa.

Tietoa rakentava orientaatio n=93

+ Tietoa rakentava itsesidtely Itsesaitely

¢ Tiedon rakentaminen

* Jaettu ymmarrys

. : o
- Kaéytintopainottunut ulkoaohjautuvuus Ulkoinen sately
* Henkilokohtainen kiinnostus

* Tiedon kdyttdminen / vastaanotto

¢ Tehtivan suorittaminen

P :
- Vaikeudet opinnoissa Sételyn puuttuminen

e Ambivalentti sitoutumisen aste

Suhteessa aikaisempaan tutkimukseen opiskeluorientaatioista - jo edellisissd kisitellyissa
orientaatioissa tiiviisti viitattu — Korhonen (2003, 223) késittelee merkityksellistd oppimista ja
kuvailee sen olevan ominaisuuksiltaan “voimakkaasti painottunutta aktiivista ja itsesdddeltyd
oppimisprosessia, jossa oppiminen on syvdsuuntautunutta toimintaa ja  pyrkimysta

merkitykselliseen oppimiseen”. (Korhonen 2003, 223.)

Kaésiteltdvassid orientaatiossa korostuu voimakkaasti itsesddtely. Sddtelyssd on kyse jaottelusta
ulkoiseen ja sisdiseen séddtelyyn, joista itsesditely kuvaa sisdistd sddtelyd. Viimekddessd on siis kyse
siitd, millaista on oppimisprosessin kontrolli, hieman késityksestd riippuen myo0s siité,
monitoroidaanko opiskelua ja muutetaanko strategiaa opintojen etenemisen aikana. Itsesditelyssé
keinot ovat aktiivisia, kuten suunnittelua, etenemisen tarkkailua, testaamista ja itsereflektiota.
Oppimista voidaan my0s laajentua esimerkiksi kurssimateriaalien ulkopuolelle oppijan toimesta.
Samalla itsesddtely on yhteydessd syvdoppimisen kanssa, jolloin pyritddn ymmaérrykseen seka
uuden tiedon ja olemassa olevan tiedon integraatioon ja interaktioon suhteessa opittavaan sisaltoon.
(kts. Mm. Vermunt & Vermetten 2004, 362, 365; Heikkild & Lonka 2006; Stavenga de Jong 2006;
Entwistle 1987.) Nayttdd siis siltd ettd tdssd orientaatiossa oppiminen on luonteeltaan syvillista,
reflektoivaa, suhteessa olemassa olevaan tietoon, ymmaérrykseen pyrkivdd, pohdiskelevaa ja

monitoroivaa.
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Tarkastelun kohteena olevalle orientaatiolle nédyttdd olevan tyypillistd myds jaetun ymmaérryksen
arvostaminen. Voidaan puhua esimerkiksi kollaboratiivisesta oppimisesta tai hakea tukea
kiytantoyhteisoistd, tietoa rakentavista yhteisdistd ja yhteistoiminnallisesta oppimisesta.
Kisiteltdvdssd orientaatiossa siis arvostetaan tiedon yhteisollistd rakentamista myds. Néhddin
opiskelussa arvoa silld, ettd ryhmén avulla voidaan jakaa ndkemyksid ja rakentaa jaettua
ymmairrystd. Keskustelun on yhteistd ongelman ratkaisua. Ryhmén ja yhteison arvo esimerkiksi
ryhmétoissd ei ole vilttdmattd tehtdvikuorman jakaminen tai taakan helpottaminen, vaan ryhmén
avulla voidaan pdistd kohti syvempdd ymmaérrystéd ja saavuttaa erilaisia ndkemyksid késiteltdvasta
aihepiiristd kehittyen samalla ryhménd. (Vrt. Mm. Hékkinen & Arvaja 1999; Wenger & Snyder
2000; Vermunt & Vermetten 2004; Scardamalia & Bereiter 2006.)

6.4.5 Opiskeluorientaatiot kootusti koko tutkittavassa ryhmadssa

Klusterianalyysin tuloksena tutkittavista ryhmistd ndyttdd nousevan yhteisesti kolme loogista ja
tulkinnallisesti kohtalaisen selkedd opiskeluorientaatiota. Opiskeluorientaatioita on téssd vaiheessa
paddytty tarkastelemaan molemmissa tutkittavissa ryhmissa yhteisesti. Toinen vaihtoehto olisi ollut
tarkastella opiskeluorientaatiota alusta saakka erikseen molemmilla ryhmilld. Perusteet yhteiselle

tarkastelulle ja havaituille seka tulkituille opiskeluorientaatioille tdssé vaiheessa nousevat siité, etté:

* FErikseen tarkastelussa pddkomponenttianalyysi ei olisi aineiston koosta johtuen ollut
vélttimittd luotettavaa. 200 otoskoko usein riittdd, erillisessd tarkastelussa n/ ryhma olisi

ollut n. 100. (Vrt. Metsdmuuronen 2009, 653.)
* Kun opiskeluorientaatiot ovat yhteiset, vertailu tilastollisesti ryhmien vélilld on mahdollista.

* Yhteiselld mallilla 16ydettiin tulkinnallisesti helpot kokonaisuudet niin faktorianalyysissa,
kuin klusteroinnissa suhteessa teoriaan. Liséksi kaikissa ryhmissé oli havaintoja riittévasti.

(Vrt. Nummenmaa 2004; Metsdmuuronen 2009.)

Yhteisessd tarkastelussa nousseet opiskeluorientaatiot olivat loogisia ja selkeitd suhteessa
aikaisempaan tutkimukseen ja kirjallisuuteen (vrt. Mm. Vermunt & Vermetten 2004; Korhonen
2003; Stavenga de Jong ym. 2006; Entwistle 1987; Scardamalia ja Bereiter 2006; jne.) Téassa
vaiheessa on myos tdytetty tulosten koontiosion tarkastelua lukuun ottamatta myds ensimmaéinen

tutkimustehtiva, ryhmien opiskeluorientaatiot on 16ydetty ja tulkittu.
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1. Haastavuuden orientaatio n=39: Koetaan vaikeuksia opinnoissa, epdilldén omia kykyjd ja
sitd, onko opiskeltava ala oikea itselle. Opiskelu ei ole itsesdddeltyd, eikd ulkoa sdddeltyi ja
kiinnostus opintoja kohtaan on ambivalenttia, ei olla henkilokohtaisesti kiinnostuneita
opiskeltavaa aihetta kohtaan, mutta ei tavoitella myoskddn kdytdntoon sovellettavaa tietoa.
Ryhmissd ei etsitd jaettua ymmaérrystd, mutta ryhmdd ei koeta myOskddn tehtdvien

suorittamista helpottavana voimana.

2. Kiytintoorientaatio n=88: Opiskeltavasta alasta ollaan henkilokohtaisesti kiinnostuneita ja
opiskelusta haetaan kiytdntoon tai tydeldmiddn sovellettavia tietoja. Oppiminen on
luonteeltaan ulkoa sééddeltyd, sidtely on ohjaajan tai ympériston tehtévi, arvostetaan selkeité
ohjeita opiskelussa, selkeiti tehtivid ja ulkoa muistamista. Opiskeltava aines otetaan vastaan
sellaisenaan ja ryhmén arvoksi ndhdédan tyGtaakan helpottaminen. Samalla koetaan kuitenkin
myo0s vaikeuksia opinnoissa, epdilyksid omia kykyjd, ettd opiskeltavaa aihetta kohtaan.

Jaettu ymmarrys ryhmadssé ja tiedon rakentaminen eivét ole arvokkaita.

3. Tietoa rakentava orientaatio n=93: Opiskelu on itsesdddeltyé, oppimisprosessin ohjaus on
opiskelijan vastuulla ja opiskelija on reflektiivinen. Tietoa etsitddn ja haetaan myds
kurssimateriaalien ulkopuolelta ja pyritdédn rakentamaan ja yhdistelemién aikaisemman
tiedon ja osaamisen pohjalle. Pyritdén jaettuun ymmarrykseen ja ryhmé ndhddin yhteistd
tietoa rakentavana ja sen arvo on myds erilaisten nidkemysten jakaminen ja tiedon
kehittdminen ryhmén avulla. Oppimisprosessissa ei koeta vaikeuksia. Kiinnostus opintoja

kohtaan saattaa perustua henkilokohtaiseen kiinnostukseen.

Seuraavassa osiossa opiskeluorientaatioita tarkastellaan suhteessa taustamuuttujiin tutkittavissa
ryhmissd. Samalla tarkastellaan, eroavatko ryhmit toisistaan opiskeluorientaatioiden osalta, onko

opiskeluorientaatioiden esiintyvyys maéréllisesti erilaista ryhmissa.

6.5 Ryhmien viliset erot opiskeluorientaatioissa ja tarkastelu suhteessa

taustamuuttujiin

Téssd osiossa tarkastellaan edelld havainnoituja opiskeluorientaatioita suhteessa keréttyihin
taustatietoihin sekd opiskeluorientaatioiden esiintyvyyttd ryhmien vililld. Johtavana ajatuksena
tdssd osiossa ovat tulkinnallisesti selkedt selostukset kuvaajineen seki tilastollinen merkitsevyys.
Tarkastelussa ovat siis ryhmit erikseen ja opiskeluorientaatiot suhteessa sukupuoleen,

tyokokemukseen ja koulutustaustaan.
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6.5.1 Ristiintaulukointi, tulkinta ja merkitsevyys

Ristiintaulukoinnin tuloksiin perustuvilla kuvioilla havainnollistetaan tdssd osiossa sitd, miten
orientaatiot kokonaisuudessaan jakautuvat suhteessa eri taustamuuttujiin tai ryhmaain.
Ristiintaulukoinnin tilastollinen merkitsevyys tutkittaessa opiskeluorientaatioita tulkitaan X* -
riippumattomuustestin tuloksista. Opiskeluorientaatio on laadullinen ilmid ja siksi tissd tapauksessa
kiytetddn ristiintaulukoinnin  yhteydessdé X* —riippumattomuustestid jakaumien erojen
tarkastelemiseen, ei jakauman poikkeavuuden testaamiseen suhteessa populaatioon. Mm.
Nummenmaan (2009, 304-307) mukaan edelld mainittua testid voidaan kayttdd kategorisen
muuttujan vilisen yhteyden mittaamiseen. Esimerkiksi sukupuoli ja opiskeluorientaatio tai
opiskeluala ja opiskeluorientaatio vertailuna ovat molemmat tulkittavissa kategorisiksi muuttujiksi.
Nummenmaa (2009, 308) kiyttdd samansuuntaisina ilmiéind mm. Kiintymyssuhdetta ja sukupuolta

omassa esimerkissddn. (Vrt. Nummenmaa 2009, 304-308; KvantiMOTV.)

6.5.2 Sisillolliset erot summamuuttujista

Sisdllollisid eroja tarkastellaan my6s Mann-Whitneyn U-testin avulla ja Kruskal-Wallis —testilla.
Niiden avulla on mahdollista tarkastella riippumattomien otosten jakaumia ja tehdé arvioita siitd
eroavatko jakaumat toisistaan. Ts. voidaan tarkastella eroavatko opiskeluorientaatioiden osa-alueet
toisistaan suhteessa tarkasteltaviin taustamuuttujiin tai ryhmédn. Erojen suuntaa arvioidaan
tarkastelemalla mm. mediaaneja. Jotta tarkastelu olisi riittdvén yksityiskohtaista, tehdddn testejé
suhteessa ~ paddkomponenttianalyysissa  tehtyihin ~ summamuuttujiin.  Kun  tarkastellaan
opiskeluorientaatioita kokonaisuudessa, tarkastelu perustuu ristiintaulukoinnin tuloksiin, kuten
edelld mainittiin. Testit ovat epdparametrisia ja soveltuvat jdrjestysasteikollisten muuttujien
testaamiseen, summamuuttujia tulkitaan téssd tapauksessa jirjestysasteikollisiksi, silld ne mittaavat
padkomponenttianalyysin tuloksina tulleita opiskeluorientaation osa-alueita ja niistd voidaan tulkita
esimerkiksi tietoa rakentavan itsesddtelyn voimakkuutta numeerisen arvon perusteella. T-testi on
parametrinen vastine edelld mainituille testeille. T-testid kokeiltiin mm. Ryhmien vilisten erojen
vertailussa suhteessa summamuuttujiin, mutta ainoastaan tietoa rakentavan itsesddtely
summamuuttujan varianssi oli ryhmien vilisessd vertailussa Levenen testin mukaan
samansuuruinen. Mm. Nummenmaan (2009, 177) mukaan Levenen testin osoittaessa eri suuruisia
variansseja, t-testi pitdisi hyldtd. Myos Alkutilanteessa aineisto ei ollut normaalisti jakautunut,
varmuuden vuoksi siis kdytetddn epdparametrisia testejd. (Vrt. KvantiMOTV; Nummenmaa 2009,

177,259-269.)
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6.5.3 Vertailussa ammatillinen koulutus ja akateeminen koulutus

6.5.3.1 Mddrdlliset erot tutkittavien ryhmien vililld

Kuten edelldi on mainittu, ristiintaulukoinnin X* —riippumattomuustestin perusteella voidaan
tarkastella sitd, eroavatko rakennusalan ja avoimen yliopiston opiskeluorientaatioiden jakaumat
tilastollisesti  merkitsevésti  toisistaan. Tédssd tarkastelussa katsotaan ryhmien sisdisid
prosenttiosuuksia, joiden perusteella tehdddn arvioita mahdollisten erojen suunnista.
Prosenttiosuudet kertovat siis kuinka monta prosenttia rakennusalan ryhméstd tai kuinka monta

prosenttia avoimen yliopiston ryhmésta.

Tarkastelun perusteella (Kuvio 3) rakennusalalla koetaan suhteessa enemmin vaikeuksia opinnoissa
verrattuna avoimen yliopiston ryhméén, silli Haastavuuden orientaation joukkoon kuuluu 29,4 %
(n=30) opiskelijoista kun taas avoimen yliopiston ryhméssa Haastavuuden orientaatioon kuuluu 7,6

% opiskelijoista (n=9).
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KUVIO 3: Opiskeluorientaatiot ryhmittdin ja yhteensé koko joukossa % / ryhma.

Vastaavasti Kéytantdorientaation ja Tietoa rakentavan orientaation joukko on avoimen yliopiston
ryhméssd suhteessa suurempi molemmissa opiskeluorientaatioissa verrattuna rakennusalan
opiskelijoihin. Kéytantdorientaatioon kuuluu avoimen yliopiston ryhméssd 44,9% opiskelijoista

(n=53) kun taas rakennusalan opiskelijoista 34,3 % (n=35). Tietoa rakentavan opiskeluorientaation
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joukkoon kuuluu avoimessa yliopistossa 47,5 % (n=56) opiskelijoista kun puolestaan rakennusalalla

opiskellaan suhteessa vihemmaén Tietoa rakentavan opiskeluorientaation mukaan, 36,3 % (n=37).

Yhteisesti tarkasteltuna Tietoa rakentavan opiskeluorientaation joukko on suurin molemmissa
ryhmissé ja luonnollisesti myds yhteensd (n=93). Tietoa rakentava opiskeluorientaatio oli 42,3 %:lla
koko tutkittavasta joukosta. Kdytintoorientaatio oli 40 % (n=88) opiskelijoista ja Haastavuuden

orientaatio 17,7 % (n=39) koko tutkittavasta ryhmasta.

Ristiintaulukoinnin tilastollista merkitsevyyttd arvioitaessa jokaisen solun odotettu arvo oli yli viisi.
X? -riippumattomuustestin mukaan taulukon tulokset olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid
(p=,000). Tamin perusteella siis opiskeluorientaatioiden jakaumat rakennusalalla ja avoimessa
yliopistossa poikkeavat toisistaan (X>= 17,802, p=,000). (Vrt. Nummenmaa 2009, 308.) Tulosten
perusteella rakennusalalla koetaan vaikeuksia opinnoissa avointa yliopistoa enemmaén tutkittavassa
ryhmédssd kun tarkastellaan kuviota havainnoiden ja tilastollisten testien avulla. Avoimessa
yliopistossa  taas opiskellaan enemmén Tietoa rakentavan opiskeluorientaation mukaan tai
Kayténtdorientaation mukaan. Kuvaajasta tarkasteltuna ero on erittdin mielenkiintoinen, pohdintaan

palataan tdmén osion lopussa.

Ristiintaulukoinnin havainnoimisen ja testaamisen lisdksi ryhmien eroissa palattiin vield askel
taakse pdin ja tarkasteltiin pddkomponenttianalyysin yhteydessd tehtyjd summamuuttujia ja niiden

arvojen eroja rakennusalan ja avoimen yliopiston ryhméssa.

6.5.3.2 Opiskeluorientaatioiden erojen tarkennus summamuuttujista

Mann-Whitneyn U-testin avulla voidaan havainnoida jakaumien eroja jirjestysasteikollisista
muuttujista. Mann-Whitneyn U-testi perustuu havainnoille annettujen jirjestyslukujen
mediaaneihin. (Nummenmaa 2009, 261-263.) Metsdmuurosen (2009, 1111) mukaan Mann-
Whitneyn testi on tehokas mittaamaan muuttujan mediaaneissa, eli painopisteissd olevia eroja.
Téssd yhteydessd tarkastellaan kuitenkin havainnollisuuden vuoksi summamuuttujien mediaaneja
suoraan. Alla olevassa taulukossa merkitsevyys koskee sen sijaan havainnoille annettujen

jarjestyslukujen mediaania. (vrt. Metsdmuuronen 2009, 1111; Nummenmaa 2009, 261-263.)
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TAULUKKO 14: Summamuuttujien mediaanit ja summamuuttujien jarjestyslukujen tilastollinen

merkitsevyys Mann-Whitneyn U-testissa.

RYHMIEN VERTAILU Rakennusala Avoin yliopisto  Exact. Sig (2
Mediaani Mediaani tailed)

Summamuuttuja

Tietoa rakentava itsesditely 3,1200 3,3888 ,002

Kéytintopainottunut ulkoaohjautuvuus 3,8158 3,8947 ,164

Vaikeudet opinnoissa 2,7008 2,6364 ,888

Testin perusteella havaittiin ja mediaanien suuruudesta tulkittiin, ettd avoimessa yliopistossa
opiskellaan hieman voimakkaammin itseohjautuvasti verrattuna rakennusalan opiskelijoihin. Mann-
Whitneyn testin mukaan ero oli tilastollisesti merkitsevd (U=4538, p=,002). Mm. Nummenmaan
(2009, 263) mukaan tulokset tarkastellaan juuri U-arvosta ja p-arvosta. Muiden summamuuttujien
kohdalla tilastollisesti merkitsevdd eroa ryhmien vélilld ei 16ytynyt. Itseohjautuvuus on kuitenkin
vain yksi osa opiskeluorientaatioiden ulottuvuuksia ja muodostettu pédékomponenttianalyysin
perusteella. Testi siis mittaa vain tdimédn yhden ulottuvuuden esiintymisté, ei opiskeluorientaatiota

kokonaisuudessa.

6.5.3.3 Koonti ja tulkinta ryhmien vilisistd eroista

Opiskeluorientaatioista voidaan siis tehdd seuraavia tulkintoja vertailtaessa ammatillista koulutusta

rakennusalalla ja akateemista koulutusta kasvatustieteen perusopinnoissa:

Rakennusalalla koetaan enemmén Haastavuuden opiskeluorientaatiota kuin avoimessa

yliopistossa.

* Avoimessa yliopistossa opiskellaan suhteessa enemmén Tietoa rakentavan

opiskeluorientaation mukaisesti verrattuna rakennusalan opintoihin .
* Avoimessa yliopistossa opiskellaan suhteessa enemmén Kéyténtdorientaation mukaan.

* Avoimessa yliopistossa summamuuttujien perusteella itsesddtely on tilastollisesti

merkitsevisti voimakkaampaa verrattuna rakennusalan opiskelijaryhméén.
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Miten néitd edelld 16ydettyjd eroja tulisi tulkita suhteessa aikaisempaa tutkimukseen ja tietoon?
Miksi ndin saattaa olla, mistd ndmi erot voisivat johtua? Erityisesti rakennusalan ryhméad koskeva
Haastavuuden orientaation suuri osuus vaatii ehkd pohdiskelua. Haastavuuden orientaatiota koki
rakennusalan opiskelijoista peréti 29,4 % (n=30). Ehki ei ole jérkevéd tulkita suoraan tétd tulosta
niin ettd opiskelijat olisivat vaikeuksissa tai epdilisivédt ovatko opinnot oikeita heille tai riittavétko
kyvyt opiskella. Stavenga de Jong (2006) tarjoaa jdlleen kerran mielenkiintoisen ndkdkulman
pohdiskeluun: Heidén tutkimustuloksissaan 10ytyi luokkamuotoisen opiskelun orientaatioista
passiivinen orientaatio, missd opiskelu ei ollut tietoa rakentavaa, eikd toisaalta tietoa toistavaakaan.
Ts. tulos oli suunnaltaan hyvin saman tyylinen késilld olevan tutkielman Haastavuuden orientaation
kanssa. Mielenkiintoista kuitenkin on se, ettd passiivinen orientaatio korreloi positiivisesti
tyossdoppimisjaksojen “tekemélld oppimisen” (Learning by doing) orientaation kanssa. Eli,
luokassa passiivisesti opiskelevat voisivat ollakin sellaisia opiskelijoita, jotka kokevat tekemadlld
oppimisen erityisesti rakennusalan ammatillisissa opinnoissa itselleen mieluisana muotona ja
luokassa tapahtuvat opinnot eivét ole vilttimattd mielekkaitd. (Vrt. Stavenga de Jong 2006.) On
kuitenkin huomioitava, ettd mikédan tulos ei mittaustavasta ja kyselyn siséllostéd johtuen viittaa tdhdn

suoraan, arvelu on tiysin hypoteettinen ja varovaista tulkintaa voi tehdd suhteessa aiempaan tietoon.

Toinen nimenomaan rakennusalan kohtalaisen suuria Haastavuuden orientaatiota selittdvia tekijoité
ja ehka jatkotarkastelunkin aiheita voisi olla koulutuksen merkityksen tarkasteleminen opiskelijoille
tarkemmin. Ehkéd kéytettdvd kyselylomake ei vilttimattd tavoita merkitystd riittivan laajasti
ammatillisessa koulutuksessa, miksi ei avoimessa yliopistossakin. Toisaalta toisen asteen
koulutuksessa nimenomaan téllainen kyselylomaketutkimus (SAL/ ILS pohjautuva) ndyttéisi olevan
toimiva, mutta toisaalta kdytettivd lomakkeen sovellus ei tavoita mm. Ammatillista orientaatiota
(Vocation oriented), mikd kuuluu alkuperdiseen Vermuntin ja Vermettenin (mm. 2004) ILS-
kyselylomakkeen mitattaviin osa-alueisiin. Myds EL-perinteen kokemuksellisen oppimisen ajatus
voisi tarkentaa tuloksia tdssd yhteydessd, silld rakennusalan opintoihin kuuluu niyttotutkinnoissa
myos tyossdoppimista ja EL nimenomaan on tarkoitettu kokemuksellisuuden tarkastelemiseen. (Vrt.

Stavenga de Jong 2006; Vermunt & Vermetten 2004.)

Koulutuksen merkityksesta lisdksi, ettdi mm. Opetushallituksen (2011) nayttdtutkinto-oppaassa ja
Rakennusalan perustutkinto 2009 —oppaassa (2009) mainitaan yhdeksi tavoitteeksi mm.
Ammattitaidon ylldpitdminen tai esimerkiksi tutkinnon hankkiminen ty&tehtdvien vaihtuessa.
Silloin herdd kysymys, mikéd on tillaisessa tilanteessa opintojen syvempi merkitys opiskelijalle?
Halutaanko vain nopeasti legitimoitu ammattitaito tai ndhdddnko koulutus puhtaasti vilineena

johonkin, jolloin indikaattorina voisivat olla koetut arviot Haastavuuden orientaatiosta yleisemman
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opiskelun “nopean suorittamisen” tavoitteen ilmaisuna. (Vrt. Rakennusalan perustutkinto 2009
2009; Opetushallitus 2011.) Yksi turhautumista tai vaikeuksina ilmenevid seikka saattaisi nousta
myos tyottomyydestd. Tassdkin tutkittavassa ryhmassé oli joukossa tyottomid. Tydvoimapoliittinen
tavoite on yksi aikuiskoulutuksen tavoitteista. (Laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta
21.8.1998/631). Yleisesti tyottomyyden tiedetddn olevan lannistavaa ja epdilyksid aiheuttavaa
suhteessa omiin kykyihin ja edellytyksiin edetd eldméssd, joten voisivatko tillaiset Haastavuuden
orientaation kokemukset nousta myds yleisestd eldméntilanteesta? On kuitenkin huomioitava
jélleen, ettd arvelu on vailla todistusta ja ottamalla kyselyssdé huomioon ennakkoon téllaisia
seikkoja, mm. ammatillinen orientaatio tai yleisesti vaikeuksien kokemukset eldmissd, voitaisiin

padstd vield syvemmadlle tulkitsemaan opiskeluorientaatioiden siséltd;ja.

Molemmissa ryhmissd opiskellaan eniten Tietoa rakentavan orientaation mukaan, jolloin opiskelu
on luonteeltaan syvallistd, reflektoivaa, tietoa rakentavaa ja jaettua ymmarrystd arvostetaan.
Toiseksi suurin joukko opiskelijoista molemmissa ryhmissd opiskelee Kéytdntdorientaation
mukaan, jolloin opiskelu on luonteeltaan ulkoa sidideltyi tai ulkoaohjautunutta, mutta opiskeltavasta
alasta ollaan henkilokohtaisesti kiinnostuneita tai haetaan kiytdntdon sovellettavaa tietoa.
Mielenkiintoisen seikan tarjoaa jo aikaisemminkin kisitelty tulkinnallinen yhteys ja samalla ero
aikaisemman tutkimuksen ammattiorientaatioon kun tarkastellaan Kéytintoorientaatiota téssa
tutkielmassa (Vrt. Esim. Vermunt & Vermetten 2004, 368). Eli, kiytantdorientaatioon sisdltyy niin
syvéoppimisen kuin pintaoppimisen elementtejd. Kaytintoorientaatiossa ja Tietoa rakentavassa
orientaatiossa ei ole dramaattisia eroja maidréllisesti ryhmien vililld. Avoimessa yliopistossa
opiskellaan suhteessa enemmén Tietoa rakentavan orientaation mukaan ja Kiytdntdorientaation
mukaan verrattuna rakennusalaan. Sen sijaan Haastavuuden orientaatiossa ndyttdd olevan eroja niin

ettd rakennusalalla orientaatio on enemmaén esill.

Mitd Kéytantdorientaation ja Tietoa rakentavan orientaation suuruusluokat kertovat? Eivit
vélttimittd mitddn dramaattista. Suhteessa aikaisempaan tutkimukseen, osa opiskelee
syvillisemmin, osa pinnallisemmin. Kéytidntorientaatio siséllollisend on mielenkiintoinen ja sitd
voisi erityisesti rakennusalalla tulkita myds ammatillisesti suuntautuneeksi syvéllisemméksi
opiskeluksi. Suhteessa tavoitteisiin tai kehittymiseen opintojen aikana, ammatillisessa
koulutuksessa my0s yhteisollisyydelld ja ryhmaéssé tyoskentelylld sekd ammatillisella kehittymiselld
on luonnollisesti arvonsa ja opiskeluorientaatiot noudattelevat sisdlloltddn ja esiintyvyydelldén
osaltaan myds nditd tavoitteita, mutta osa ndyttdd painottavan pinnallisempaa, kenties
kéytdnnonldheistd oppimista, missd on my0s henkilokohtaisen kiinnostuksen elementtejd sekd itsen

kehittdmisen tavoitteita. Samoin avoimessa yliopistossa, osa ndkee syvillisemméssd opiskelussa
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ryhmén yhteisollisen ja jaetun ymmérryksen merkityksen, sekd tiedon rakentamisen, osa
noudattelee Kéytintdorientaatioksi luokitellun oppimisen tapoja. Erds ndkokulma néiden
tarkastelussa voisi olla my0s Perryn (1970) tietokésitysten kehittyminen dualismista kohti
relativismia opintojen aikana. Tdma tutkielma ei sité tosin tavoita. (Vrt. Kts. Vermunt & Vermetten
2004; Scardamalia & Bereiter 2006; Rakennusalan perustutkinto 2009 2009; Entwistle 1987; Perry
1970 jne.)

6.5.4 Opiskeluorientaatiot naisilla ja miehilla

Eroavatko opiskeluorientaatiot tutkittavissa ryhmissd sukupuolen mukaan, opiskelevatko naiset ja
michet eri tavalla? Tiassd tutkielmassa sukupuolitietoa Kkartoitettiin ennakkotietojen kyselyn
vaiheessa arvoilla 1=nainen ja 2=mies. Havaintoja, joista 10ytyy sekd sukupuoli, ettd vertailtavat

opiskeluorientaatioiden klusterit ristiintaulukoinnissa ja summamuuttuja-arvot, on yhteensd n=220.

Severiens ja ten Dam (1997) tutkivat toisen asteen aikuiskoulutuksessa olevien
opiskeluorientaatioita ILS-mittarin ja maskuliinisuutta sekd feminiinisyyttd mittaavien kyselyiden
avulla suhteessa mm. Opetukseen ja opetettavaan aihepiiriin. Tilastollisten analyysien perusteella
heididn tutkimuksessa selvisi, ettdi miehet ja naiset eivdt eroa yleiselld tasolla tilastollisesti
merkitsevasti, kun tarkastellaan ILS:n perusteella faktoroinnissa nousseita itselle todistamisen
oppimistyylid” ja “merkityksellistd oppimista” (Prove yourself directed learning, Meaning directed
learning). Sen sijaan tilastollisesti merkitsevisti eroja 16ytyi ei-sdddellyssd oppimisessa (Undirected
learning) ja toistavassa oppimisessa (Reproduction-directed learning). Naiset opiskelivat useammin
toistavan oppimisen orientaation mukaan ja miehet taas kokivat useammin ei-sdddeltyd oppimista.
(Severiens & te Dam 1997.) Suhteessa kisilld olevaan tutkielmaan, toistavan oppimisen siséllot
ovat kuvailun perusteella 1dhimpand Kéytintoorientaatiota ja ei-sdddellyn oppimisen siséllot ovat
lahimpéand Haastavuuden orientaatiota (Vrt. Severiens & ten Dam 1997; Vermunt & Vermetten

2004.)

Severiens ja ten Dam (1994) ovat meta-analysoineet myo0s Kolbin LSI-mittariin perustuvia
oppimistyylien eroja sukupuolten vililld. Padtuloksina LSI:n pohjautuen miehet opiskelevat naisia
enemmain abstraktin kasitteellistdmisen tyylilld. Myds ulkoisessa motivaatiossa oli eroja mainitussa
meta-analyysissa. Miehet olivat useammin kiinnostuneita kurssin tarjoamasta kvalifioitumisesta
(qualification) kun taas naisille oppiminen oli tdrkedd oppimisen itsensd vuoksi. Myds pinta- ja
syvdoppimisen ulottuvuus osoittautui lievdsti sukupuolisensitiiviseksi: Meta-analyysissa miehet
lahestyivdt  oppimista useammin  syvdsuuntautuneesti kun taas naiset useammin

pintasuuntautuneesti tai toistavan ldhestymisen mukaisesti. Tulokset olivat kuitenkin joiltakin osin
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vailla tilastollista merkitsevyyttd tai merkitsevyys ei ollut erityisen voimakasta. (Severiens & ten
Dam 1994.) Huomionarvoista on se, etti mainitussa meta-analyysissa tarkasteltiin eri perinteesta

nousevaa ja osa-alueiltaan eroavaa LSI-mittaria.

6.5.4.1 Sukupuolierot koko ryhmdissd

Sukupuolten vilisié eroja tarkasteltiin jdlleen ristiintaulukoinnin avulla ja tilastollisia tunnuslukujua
tulkiten. Riippumattomuustestin perusteella erot sukupuolten vililld olivat tilastollisesti erittiin
merkitsevid (X*= 29,444, p=,000). Kaikkien solujen odotettu arvo on my®&s yli viisi. Ristiintaulukko
ndyttdd siis toimivan ja erot ovat sukupuolten vilillé tilastollisesti erittdin merkitsevid jakaumissa,
koska tarkastellaan kategorisia muuttujia. Jérjestysasteikolla tulkinta tehtdisiin suhteessa

populaatioon (Vrt. Nummenmaa 2009, 304-308; KvantiMOTV.)

Ristiintaulukoinnin tulokset ovat néhtavissd kuviossa 4. Prosenttiosuudet ovat suhteessa sukupuolen
luokkaan (within sukupuoli), eli “prosenttia naisista” tai “prosenttia miehistd”. Kuvion perusteella
miehet kokevat suhteessa enemmén Haastavuuden orientaatiota. Miehistd perdti 34,4 % (n=31)
tutkittavissa ryhmissd kuuluivat Haastavuuden orientaation luokkaan. Naisista puolestaan vain 6,2
% (n=8) kuului kyseiseen luokkaan. Kiytintoorientaation luokkaan kuului naisista ldhes puolet,
46,9 % (n=31) tarkastelussa kun taas miehisti vajaa kolmannes, 30,0 % (n=27). Osuus sukupuolen
sisélli siis oli naisilla suurempi kun tarkasteltiin Kédytintoorientaatiota. Sama jérjestys toistui myos
Tietoa rakentavassa orientaatiossa. Naisista 46,9 % (n=61) kuului Tietoa rakentavan orientaation

luokkaan ja miehistd hieman yli kolmannes, 35,6 % (n=32).
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KUVIO 4: Opiskeluorientaatiot miehilld ja naisilla % / sukupuoli molemmissa ryhmissé.
Haastavuuden orientaatio: naiset n=8, miehet n=31. Kéyténtdorientaatio: naiset n=61, miehet n=27.

Tietoa rakentava orientaatio: naiset n=61, miehet n=32. Yhteensi n=220.

Sukupuolten vilisid eroja péétettiin vield tarkastella my0s ryhmittdin. Huomioitavaa ja
ristiintaulukoinnin kuvioiden kuvateksteissad (kuvio 5 ja kuvio 6) ndkyvai on se, ettd rakennusalan
ryhméssd naisia on huomattavasti miehid vidhemmin (naiset n=32, miehet n=70) ja avoimessa

yliopistossa taas naisia on enemmaén kuin miehid (naiset n=98, miehet n=20).

6.5.4.2 Sukupuolierot rakennusalalla
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KUVIO 5: Opiskeluorientaatio % / sukupuoli rakennusalan opiskelijaryhmédssi. Haastavuuden
orientaatio: naiset n=2, miehet n=28. Kaytintdorientaatio: naiset n=13, miehet n=22. Tietoa

rakentava orientaatio: naiset n=17, michet n=20. Yhteensi n=102.

Rakennusalan ryhmillid sukupuolten vililld, erot olivat tilastollisesti merkitsevid (X*=12,696,
p=,002) ja kaikissa soluissa odotettu arvo oli vdhintddn viisi. Tulokset on havainnollistettu kuviossa
5. On syytd huomioida, ettd sukupuolet olivat melko epétasaisesti jakautuneet silld naisia oli
ryhmédssd 32 ja miehid 70. On kuitenkin selkedsti ndhtdviissd erityisesti ero Haastavuuden
orientaatiossa: Michet kokevat rakennusalan ryhmissid vaikeuksia ja kuuluvat Haastavuuden
orientaation ehkd poikkeuksellisen paljon, koska miehistd perdti 40,0 % (n=28) kuului tdhin
ryhméén kun samaan aikaan naisista vain 2 opiskelijaa, 6,3 % oli Haastavuuden orientaation
joukossa (kts. Kuvio 5). Tietoa rakentavan orientaation tarkastelussa, naisista suurin osa, 53,1 %

(n=17) kuului tdha ryhmién, kun taas miehistd vajaa kolmannes, eli 28,6 % (n=20) opiskeli Tietoa
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rakentavan orientaation mukaan. Naisista myds suuri osa kuului Kéytintoorientaation ryhmaén,

40,6 % (n=22) ja miehistikin rakennusalalla n. kolmannes, eli 31,4 % (n=22).

Sukupuolierot avoimessa yliopistossa

Avoimen yliopiston ryhmilli sukupuolten vililléi erot eivét olleet tilastollisesti merkitsevid
ristiintaulukoinnin X*-riippumattomuustestin tarkastelussa (p=,098). Tuloksiin on suhtauduttava
varauksella myos siksi, ettd odotettu arvo yhdelld solulla jaa alle viiden ja sukupuolet ovat myds
epdtasaisesti jakautuneet ryhmassd. Kuviossa 6 on avoimen yliopiston ryhmén sukupuolijakauma
opiskeluorientaatioihin.  Néiden  arvioiden  vuoksi  tuloksien tarkastelua ei  tehdd

yksityiskohtaisemmin.
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KUVIO 6: Opiskeluorientaatio % / sukupuoli avoimen yliopiston opiskelijaryhméssa.
Haastavuuden orientaatio: naiset n=6, miehet n=3. Kéyténtdorientaatio: naiset n=48, miehet n=5.

Tietoa rakentava orientaatio: naiset n=44, miehet n=12. Yhteensi n=118.

6.5.4.3 Sukupuolierojen tarkennus ryhmissd

Téssd osiossa - kuten edelld kisitellyissd ryhmien opiskeluorientaatioiden erojen vertailussa —
tarkastellaan lisdksi opiskeluorientaatioiden osa-alueiden summamuuttujien mediaaneja tai
tarkemmin summamuuttujien jarjestyslukujen mediaaneja. Mann-Whitney testi oli tilastollisesti
erittdin merkitsevd ainoastaan (Taulukko 15) Kéiytintopainottuneen ulkoaohjautuvuuden
summamuuttujan kohdalla rakennusalalla (p=,000) sekéd tarkasteltaessa ryhmid yhdessd. Avoimen

yliopiston kohdalla tilastollisesti merkitsevid eroja ei ollut tarkasteltaessa summamuuttujia ja
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sukupuolta. Voidaan siis tulkita ettd rakennusalalle tarkentuva ero ndkyy myos koko ryhmaa

tarkasteltaecssa. Avoimesta yliopistosta ja ryhmistd yhteensd ei tehty tdssd yhteydessd taulukkoa.

Rakennusalan erot ovat ndhtivissa taulukossa 15.

TAULUKKO 15: Sukupuolten véliset erot summamuuttujien mediaaneissa rakennusalalla.

Taulukossa on summamuuttujien mediaanien arvo, mutta merkitsevyys on Mann-Whitney —testin

jarjestyslukujen mediaanien merkitsevyydesté kertova.

RAKENNUSALA / SUKUPUOLI Naiset Miehet Exact Sig (2
rakennusala rakennusala tailed)
Summamuuttuja
(n=32) (n=70)
Tietoa rakentava itsesditely 3,2800 3,1000 ,167
Kéytintopainottunut ulkoaohjautuvuus 4,1053 3,6842 ,000
Vaikeudet opinnoissa 2,5000 2,8636 ,085

6.5.4.4 Sukupuolierojen koonti ja tulkinta

Miehet kokevat enemmin Haastavuuden orientaatiota kun tarkastellaan ryhmid yhdessa.
Kun tarkastellaan tarkemmin, miehet kokevat Haastavuuden orientaatiota erityisesti

rakennusalan ryhméssa.

Naiset opiskelevat ryhmid yhdessi ja erikseen tarkasteltuna enemméin Kéyténtdorientaation
mukaan. Erikseen tarkastelussa kuitenkin sukupuolien jakaumat ovat epitasaiset ja se on

huomioitava.

Naiset opiskelevat enemmén Tietoa rakentavan orientaation mukaan kun tarkastellaan
ryhmid yhdessd. Erikseen tarkasteltuna ndin on rakennusalalla, mutta epétasaiseen

sukupuolijakaumaan on kiinnitettivd huomiota.

Naiset opiskelevat Tietoa rakentavan orientaation mukaan suhteessa enemmaéin

rakennusalalla.

Summamuuttujien perusteella naisten Kéyténtopainottunut ulkoaohjautuvuus oli

voimakkaampaa kuin miehilld kun tarkastellaan rakennusalan opiskelijaryhmia.
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Suhteessa aikaisempaan tutkimukseen tulokset olivat osaltaan yhtenevéisid. Severiens ja ten Dam
(1997) havaitsivat ettd naiset opiskelivat enemmén toistavan oppimisen tyylilld ja miehet ei-
sdadellyn oppimisen mukaisesti kun tarkasteltiin ILS:n perusteella muodostettuja oppimistyyleja
(Learning styles). LSI:n meta-analyysin pohjalta taas Severiensin ja ten Damin (1994) yhteneva
tulos koski my0s toistavaa oppimista: Naiset opiskelevat enemmén toistavan oppimistyylin
mukaisesti. Nyt havaitut ja tulkitut tulokset noudattelevat samaa linjaa, silld sisélloltdén toistava
oppiminen ja tdmén tutkielman Kéytdntdorientaatio ovat yhtenevéisid ja naiset siis opiskelevat
enemmdn Kkyseistd opiskeluorientaatiota noudatellen. Myods ei-sdddellyssd oppimisessa ja
Haastavuuden orientaatiossa on yhteistd sisdllollisesti ja tuloksissa suhteessa mainittuun
tutkimukseen, silld tdssd tutkielmassa miehet kokivat Haastavuuden orientaatiota naisia enemmén
tarkasteltuna kuvaajasta. My0s mainitussa tutkimuksessa miehet kokivat enemmén juuri
vaikeuksiin viittaavaa ei-sdddeltyd oppimista. Kun tarkastellaan vield suhdetta LSI:n meta-analyysin
muihin osiin, tulokset eivét olleet helposti tulkittavissa tai yhtenevéisid kasilld olevan tutkielman

opiskeluorientaatioiden ja sukupuolen vertailun suhteen. (Vrt. Severiens & ten Dam 1994, 1997.)

6.5.5 Opiskeluorientaatiot suhteessa tyokokemukseen

Muuttuvatko opiskeluorientaatiot suhteessa tyokokemukseen kun tyokokemus luokitellaan
vertailukelpoiseksi? Téssd tutkielmassa tyokokemus keréttiin alun perin numeroarvoilla, jossa
vastaaja sai itse kirjoittaa arvion tydkokemusvuosistaan. Osalla tyokokemus oli 0 vuotta ja
enimmillddn tyOkokemusta oli perdti 43 vuotta. Tyokokemus pédtettiin jakaa uudelleen
maédritteleméllda kolmeen Iluokkaan. Jotta luokista tuli kohtalaisen tasaisia, muodostui
tyokokemusjaottelusta seuraava: 1= 0- alle 2 vuotta (n=73), 2= 2- alle 7 vuotta (n=60), 3= 7 vuotta
tai yli (n=77) tyokokemusta. Jakaumaltaan tyokokemus oli voimakkaasti vino ja joukossa oli paljon
juuri sellaisia henkil6ité, joilla tyokokemus oli 0 tai tyokokemusta véhin. Talld jaottelulla saatiin
nikyville eroja opiskeluorientaatioissa eri ikéluokissa. On kuitenkin huomioitavaa, ettd erot voisivat
olla erilaisia tai niitd ei valttdimatta nédkyisi tilastollisesti jos luokitus olisi erilainen. Huomioitavaa
on my0s se, ettd oletettavasti esimerkiksi ikd ja wvaikkapa koulutustausta muuttuvat
samansuuntaisesti tyokokemuksen kanssa. Témén tutkielman analyyseilla ei edelld mainittujen

vaikutusta voida eliminoida.

Tyokokemuksen ja opiskeluorientaatioiden suhteen tarkastelussa voidaan esimerkiksi kayttda
tarkempana taustana mm. Rauste-von Wright ym. (2003, 77-78) viittausta Knowlesiin (1970) ja
andragogiikan, ts. Aikuisten oppimisen erityisluonteesta. Vertausta voisi siis varmasti kdyttdd myos
idan ja opiskeluorientaation suhteesta, mutta tissd yhteydessd kéaytettdkoon sitd suhteessa
tyokokemukseen. Tyokokemuksenkin karttuessa luonnollisesti ikd kulkee samaan suuntaan, tosin
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saman ikdisilld voi olla opiskeluhistoriasta johtuen hyvinkin eri méérid tyokokemuksia. Edelld
mainittu andragogiikan jaottelun (mt.) mukaan kuitenkin ihmisen kypsyessd (1.) itseohjautuvuus
lisddntyy, (2.) eldmidnkokemuksen varasto toimii oppimisen resurssina, (3.) oppimisvalmiudet
kytkeytyvit yhteiskunnallisiin rooleihin ja ikddn, (4.) vdlitontd sovellusarvoa ja ongelmanratkaisua
arvostetaan. (Rauste-von Wright & kump. 2003, 77-78.) Jaottelu on mielenkiintoinen, silld tissa
tutkielmassa ainakin  vélittdomdn sovellusarvon ja itseohjautuvuuden arvot nousevat
opiskeluorientaatioissa eri paikkaan, ensiksi mainittu kiytantdorientaatiossa, jilkimmadinen Tietoa
rakentavassa orientaatiossa. Voidaan kuitenkin arvioida, ettd tyokokemuksen karttuessa opiskelu
voisi kehittyd kohti syvéllisempédd oppimista, mutta myds kohti kdytdntdon sovellettavan tiedon
tavoittelua. Toisaalta Rauste-von Wright (2003) painottavat ettd “oppiminen ei luonnostaan kulje
yksinkertaisesta kohti monimutkaista, ulkoa oppimisesta kohti ajattelemista ja valmiiden vastausten

omaksumisesta kohti aktiivista ongelmanratkaisua” (Rauste-von Wright 2003, 80).

Kun tarkasteltiin ristiintaulukoinnin perusteella ikiluokan ja opiskeluorientaation suhdetta, X* —
testin perusteella, tulos oli tilastollisesti merkitsevd (X*=17,759 p=,001). Fisher’s exact —testi
pystyttiin laskemaan ja my®s se oli tilastollisesti merkitseva (X*=17,931 p=,001). Tiss4 tapauksessa
on kuitenkin huomioitava, ettd merkitsevyys pitdd tulkita suhteessa populaatioon, ei
ristiintaulukoinnin ~ erojen  sisdiseen = merkitsevyyteen, silld  tyokokemusluokka  on
jérjestysasteikollinen muuttuja. Téllaisissa tapauksissa merkitsevyys on suhteessa populaatioon.

(Vrt. KvantiMOTV, Nummenmaa 2009, 300-308.)

Vaikka tilastollista merkitsevyyttd ei voida arvioida sisdllollisistd eroista, on taulukon tarkastelusta
mahdollista ndhdd suuntia silmdmaiiriisesti siitd, mitd opiskeluorientaatiolle tapahtuu suhteessa

tyokokemukseen. Kootusti ndyttdd vahvasti seuraavalta (Kuvio 7):
1. Haastavuuden orientaatiota on vihemmaén niilld, joilla on enemmaén tyokokemusta.

2. Kaytintoorientaatiota on kohtalaisen tasaisesti kaikissa tyokokemusluokissa, mutta miéra

on laskeva tyokokemuksen lisddntyessa

3. Tietoa rakentavaa orientaatiota on eniten 7 vuotta tai enemmén ty0kokemusta omaavilla

henkilgilla.
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Opiskeluorientaatio ja tyokokemus (n=210,
missing 10)

70,0 9%
59,7 %

60,0 % & Haastavuuden orientaatio
50,0 % 46,6 % 433 9% . (n=36, missing 3)
200 % . 36,7 % - = Ké?yt.f;intfjorientaatio (n=85,

’ 28,8 % = 8 missing 3) . _
30,0 % 1247% - 200 ty - - Tietoa rakentava orientaatio

’ 0 _ . -
20,0 % _ . (n=89, missing 4)
005 - -

0-<2 vuotta 2-<7vuotta 7-vuotta (n=77)
(n=73) (n=60)

KUVIO 7: Opiskeluorientaatio ja tyokokemus % / tyokokemusluokka.

Tyokokemusluokan  ja  opiskeluorientaation  suhdetta  tarkasteltiin ~ my0s  suhteessa
padkomponenttianalyysin summamuuttujiin, testind kéytettiin Kruskal-Wallisia, minki avulla
voidaan  verrata jarjestyslukujen mediaanien eroja useampiluokkaisilla muuttujilla. (Vrt.
Nummenmaa 2009, 266.) Kun ryhmia tarkasteltiin yhdessd niin tilastollisesti merkitsevésti eroja
jakaumissa (Taulukko 16) oli Tietoa rakentavan itsesdédtelyn summamuuttujassa (p=,001) ja
Vaikeudet opinnoissa —summamuuttujassa (p=,001). Merkitsevyys on asymptoottisen

merkitsevyyden kohdalta luettu, silld muistin rajoitusten vuoksi eksaktia testid ei voitu laskea.

Mediaaneista tarkasteltuna Tietoa rakentava itsesditely oli voimakkainta luokassa >7 vuotta
tyokokemusta, toiseksi voimakkainta 2-<7 vuotta —luokassa ja pienintd 0-<2 vuotta tyokokemusta —
luokassa. Vaikeudet opinnoissa vdhenivdt kun siirrytddn luokissa kohti enemmén tyokokemusta
omaavien ryhmiin. Ts. Voidaan tulkita ettd Tietoa rakentava itsesdétely kasvaa kun tyokokemus
kasvaa ja Vaikeudet opinnoissa vihenevét kun tyokokemus kasvaa. Huomiota on syytd kiinnittda
kuitenkin  sithen, ettd edelliin liikutaan  poikkileikkaustutkimuksessa ja  kaikissa
tyokokemusluokissa on kyse eri havainnoista, ei samoille havainnoille seurantana tehdyisté

mittauksista.

Kun ryhmié tarkasteltiin erikseen (Taulukko 16), sekd rakennusalan etti avoimen yliopiston
ryhmissd oli tilastollisesti merkitsevd ero Tietoa rakentava itsesddtely —summamuuttujan
jarjestyslukujen mediaaneissa. Summamuuttujien mediaanien tarkastelussa eri tydkokemusluokissa

suunta oli sama kuin molempia ryhmid yhdessi tarkastellen edelld. Rakennusalalla ei sen sijaan
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toistunut koko ryhmaéssi niakynyt Vaikeudet opinnoissa —summamuuttujan tilastollisesti merkitseva
ero. Avoimen yliopiston ryhméssd tdmi ero oli tilastollisesti merkitsevd. Kiyténtopainottunut
ulkoaohjautuvuus —summamuuttujan kohdalla tilastollisesti merkitsevid eroja ei 10ytynyt ryhmissi

yhteensd, eikd erikseen tarkasteltuna.
Kootusti tuloksista tarkasteltuna voidaan vetii johtopaitoksid seuraavasti:

* Tietoa rakentava orientaatio: Enemmin tyokokemusta omaavat opiskelijat opiskelevat
enemmin Tietoa rakentavan opiskeluorientaation mukaisesti verrattuna vihemmén

tyokokemusta omaaviin kuvaajasta tarkasteltuna.

* Haastavuuden orientaatio: Vdhidn tyokokemusta omaavat opiskelevat enemmin
Haastavuuden opiskeluorientaation mukaisesti verrattuna vdhemmén tydkokemusta

omaaviin kuvaajasta tarkasteltuna.

* Kiytdntoorientaatio: Kédytdntdorientaatio sdilyy melko tasaisena lépi tyokokemusluokkien,
mutta enemmén tydkokemusta omaavat kuitenkin opiskelevat hieman vdhemmén timén
opiskeluorientaation mukaan verrattuna vihemmaén tydkokemusta omaaviin opiskelijoihin

kuvaajasta tarkasteltuna.

*  Summamuuttujista tarkasteltuna Itseohjautuvuus on voimakkaampaa niilld, joilla on
enemmain tyokokemusta, kun taas vaikeudet opinnoissa on voimakkaampaa niilld, joilla on

vihemmén tyokokemusta.
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TAULUKKO 16: Piaikomponenttianalyysin summamuuttujat ja tyokokemusluokan mediaanit
yhteensd ja ryhmissd erikseen. Huom! Merkitsevyys on jirjestyslukujen mediaanien merkitsevyys

Kruskal-Wallis —testissa.

TYOKOKEMUSLUOKKA 0-<2 vuotta 2-<7 >7 vuotta Asymp.
. . vuotta Sig (2
RYHMAT YHTEENSA
tailed)

Tietoa rakentava itsesditely 3,1200 3,2600 3,4400 ,001
Kéyténtopainottunut
ulkoaohjautuvuus

3,8421 3,9737 3,8947 , 752
Vaikeudet opinnoissa 2,9091 2,6364 2,5455 ,001
RAKENNUSALA
Tietoa rakentava itsesditely 2,9600 3,0800 3,4000 ,006
Kéyténtopainottunut
ulkoaohjautuvuus

3,7368 4,0526 3,8947 ,324
Vaikeudet opinnoissa 2,7273 2,6364 2,6364 ,500
AVOIN YLIOPISTO
Tietoa rakentava itsesditely 3,2200 3,4600 3,5400 ,004
Kayténtopainottunut ,164
ulkoaohjautuvuus 3,9737 3,9474 3,7632
Vaikeudet opinnoissa 3,0000 2,4545 2,3182 ,001
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6.6.6 Opiskeluorientaatiot suhteessa koulutustaustaan

Viimeinen taustamuuttujien ja opiskeluorientaatioiden tarkastelu tehtiin suhteessa koulutustaustaan.
Koulutustausta oli alun perin kerdtty 6-luokkaisella kysymykselld, missd 1= Peruskoulu /
kansakoulu, 2= Ylioppilas, 3= Ammatillinen koulutus, 4= Ammattikorkeakoulu, 5= Yliopisto ja 6=
Muu, mikd. Luokkaan 6 vastasi vain kaksi opiskelijaa, joten kyseinen luokka pditettiin jittda
tarkastelusta pois. Poiston jilkeen jéljelle jdi yhteensd 216 havaintoa, joista l0ytyi sekd
koulutustaustatietoa ja opiskeluorientaatio klusterijisenyytend. Testausvaiheessa kuudennen
koulutusluokan katsottiin hairitsevdn mm. Ristiintaulukoinnin toimivuutta siten, ettd se olisi
lisannyt odotusarvoltaan alle viiden solujen médréé ja siten nostanut tdllaisten solujen méarén yli 20
% koko taulukosta. Korkeintaan 20 % odotetuista frekvensseistd saa olla pienempid kuin 5

(Metsamuuronen 2009, 1054).

Edelliseen odotettujen frekvenssien periaatteeseen perustuen tdssd osiossa ei tehdd tarkasteluja
rakennusalalla ja avoimen yliopiston ryhmissd erikseen. Alle viiden odotettujen frekvenssien
solujen miédrd kasvoi liian suureksi molemmissa ryhmissd, avoimessa yliopistossa 33,3 % ja
rakennusalan ryhmissd perdti 60 % kun tarkastelua testattiin ryhmilld erikseen. Koulutustausta
olivat myos suhteessa toisiinsa hyvin erilaiset (Taulukko 17) ja mm. Peruskoulu korkeimpana
aikaisempana koulutuksena oli latautunut kokonaan rakennusalan ryhmédn. Samoin
ylioppilastutkinnon jakauma ja korkeakoulututkintojen jakaumat olivat kovin epitasaisesti
jakautuneet ryhmien vélilld. Tarkastelua tehtiin siis koko ryhmélle ja tulkinnassa on syytd ottaa

epétasainen jakautuminen huomioon.

TAULUKKO 17: Koulutustaustat rakennusalalla, avoimessa yliopistossa ja yhteensa.

KOULUTUSTAUSTA RAKENNUSALA AVOIN YLIOPISTO YHTEENSA

Peruskoulu 24 0 24
Ylioppilas 9 49 58
Ammatillinen koulutus 55 27 82
Ammattikorkeakoulu 8 23 31
Yliopisto 3 18 21
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Kun mainittu luokka 6 jatettiin tarkastelusta pois, saatiin ristiintaulukoinnista toimiva tilastollisessa
mielessd. Fisherin eksaktia testid ei taulukolle voitu laskea, mutta Pearsonin X* —testi oli
tilastollisesti merkitsevd (X°= 40,358, p=,001). On kuitenkin huomioitava, etti kahdessa solussa
(13,3 %) odotettu frekvenssi oli edelleen alle viisi, mutta Metsdmuurosen (2009, 1054) mukaan
raja-arvona pidetddn korkeintaan 20 % soluista, kuten edelld on mainittu myds. Tamén perusteella

tarkastelua jatkettiin.

Koulutustausta ja opiskeluorientaatio

90,0 %
80,0 % 76,2 %
70,0 % 63,8-% 61,3 %
60,0 % [ i i Haastavuuden
50,0 % #1.79% - 43,9-% N _— orientaatio
40,0 % 1-33:3% = 354% 32304
30,0% — 220%  241% -0 - - - i Kaytantoorientaatio
. . | . L 1439%
20,0 % 12,1 % Y 5 2%
10,0% - J — . T = _
0.0, |- [ | - — Tietoa rakentava
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KUVIO 8: Koulutustausta ja opiskeluorientaatio % / koulutustausta.

Kuviosta 8 n#dhddédn, ettd ne, joilla aiempi ylin koulutus on peruskoulu, kokevat eniten
Haastavuuden orientaatiota kun tarkastellaan prosentuaalista suhdetta koulutusluokan sisdisesti.
Kootusti, toisen asteen koulutuksen ts. Lukion tai ammatillisen koulutuksen kdyneet opiskelevat
suhteessa eniten Kiytintoorientaation tyylilli. Erityisesti lukion kéyneiden opiskelijoiden
joukosta perdti 63,8 % (n=37) opiskelijaa kuului Kéytdntdorientaation ryhmidn. Toisaalta
ammatillisen koulutuksen kdyneistd suurin ryhméd 43,9 % (n=36) kuului Tietoa rakentavan
orientaation piiriin. Korkeakoulutetuista suurin osa opiskeli Tietoa rakentavan orientaation
mukaan, ammattikorkeakoulun kéyneistd 61,3 % (n=19) ja yliopiston kéyneistd periti 76,2 %

(n=16).
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Kun tarkastellaan koko ryhméé, niin voidaan havainnoinnin ja tilastollisen merkitsevyyden
perusteella sanoa, ettd peruskoulun aiempana ylimpind koulutustasona kdyneet kokivat eniten
Haastavuuden  orientaatiota.  Erityisesti  lukiossa, mutta yleisesti toisella  asteella
Kéytdntdorientaatiota koettiin suhteessa eniten ja korkeakoulutetut kuuluivat eniten Tietoa
rakentavan orientaation ryhmddn. Suhteessa aikaisempaan tutkimukseen voidaan ajatella
yhteneviisyyttd esimerkiksi Perryn (1970) tietokdsitysten kehittymisen ja Vermuntin &
Vermettenin (2004) opiskeluorientaatioiden kehittymisen ndkokulmasta, myo6s Lonka (1997, 10—
16): Akateemisten opintojen aikana saatetaan liikkua kohti syvempédd opiskelutyylid ja kohti
relativistista ajattelua samalla kun merkityksellinen oppiminen nousee esille. Kuitenkin on
tiedostettava se, ettd tdssd tutkielmassa kaikissa koulutustasojen tarkasteluissa on kyse eri
havainnoista eli ihmisistd, ei samoille henkildille tehdysté pitkittdisseurannasta. Kehitysnidkokulmaa
ei siis suoraan voida ajatella, mutta kulku on ehkd samantyylinen kehitysndkdkulman kanssa. Ts.
Jos Perryn (1970) mukaan voidaan ajatella korkeakouluopintojen aikana tietokdsityksen kehittyvin
kohti relativismia ja samalla Vermunt & Vermetten (2004, 374) lainaten Rozendaal & kump. (2001)
ettd relativistinen tietokdsitys on suhteessa merkitykselliseen oppimiseen, 10ytyy tédhdn tutkielmaan
ndhden ainakin analoginen yhteys: Korkeakoulutetut opiskelevat eniten Tietoa rakentavan
orientaation mukaan, miki taas sisdllollisesti vastaa edelld mainittujen (mt.) merkityksellistd
oppimista. Eli, ne joilla on “eniten kehittynyt akateeminen ajattelu” opiskelevat syvillisemmin.

(Vrt. Mm. Vermunt & Vermetten 2004, 374; Perry 1970; Lonka 1997, 10-16.)

Hahmotelma teoreettiseen tietoon nojautuen edelld on esimerkki kehittymisestd akateemisessa
koulutuksessa. Tédssd yhteydessd ei liikuta kehittymisessd kun tarkastellaan eri henkil6itd eri
koulutustaustoilla, mutta varoen tulkitaan, ettd tuollainen kehitys voisi kuvata yleisemminkin
opiskeluorientaation ja koulutustaustan suhdetta. Kun kokemusta opiskelusta on enemmén - samalla
my0Os muuta kokemusta eldmésti esimerkiksi tyokokemusta tai ikd — opiskeluorientaatio muuttuu
kohti Tietoa rakentavaa opiskeluorientaatiota, jota kuvaa mm. itsesdétely ja jaetun ymmarryksen

arvostaminen. Opiskelu on my0s harvemmin Haastavuuden orientaatiota ilmaisevaa.
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7. TULOSTEN KOONTI

Térkein huomioitava asia tulosten koonnissa ja tulkinnassa on se, ettd yhteisvaihtelua ja
vaikutuksia ei mitattu missddn vaiheessa, joten tuloksien tulkintaan on suhtauduttava
varovaisuudella ja harkinnalla. Esimerkiksi tyokokemuksen tai koulutustaustan vaikutusta ei
vakioitu verrattaessa opiskeluorientaatioita sukupuolten vililld. Sukupuolen ja koulutustaustan
vakiointia ei tehty mydskddn kun vertailtiin tyOkokemusta ja opiskeluorientaatiota ja
tyokokemuksen ja sukupuolen vaikutusta ei vakioitu kun tehtiin vertailua suhteessa
koulutustaustaan. Yhteisvaikutus ja vaikutusten voimakkuus jadvdt arvoituksiksi, samalla
kausaalisuutta on siis syytd tarkastella varoen, mutta korrelatiivisia yhteyksid kuitenkin 10ytyi.
Huomio koskee erityisesti taustamuuttujien ja opiskeluorientaatioiden vertailua, kun taas itse
opiskeluorientaatioiden etsimisessd ja l0ytdmisessd juuri korrelaatiot ja yhteisvaihtelu ovat

tavoitteita ja niissd onnistuttiinkin varsin hyvin.

Tutkittavissa ryhmissd 10ytyi pddkomponenttianalyysin ja klusterianalyysin perusteella kolme eri
opiskeluorientaatiota, Haastavuuden orientaatio, Kiytintoorientaatio ja Tietoa rakentava
orientaatio. Haastavuuden orientaatiossa koetaan vaikeuksia ja epdilyksid suhteessa itseen ja
opiskeltavaan aiheeseen, eikd opiskelu ole selviésti sdddeltyd ulkoa ei sisdltd. Kéytintoorientaatio
tahtdd sellaisen tiedon oppimiseen, jolla on suora sovellettavuus kéaytdntoon, esimerkiksi
tydeldmddn. Samalla opiskelu on luonteeltaan ulkoa sdddeltyd, myos tietoa toistavaa, mutta
perustuu henkilokohtaiseen kiinnostukseen. Ryhmin arvo ndhddén 1dhinnd taakkaa helpottavana.
Kayténtdorientaatiossa koetaan myds vaikeuksia opinnoissa. Tietoa rakentava orientaatio perustuu
sithen, ettd opiskelu on luonteeltaan itsesdddeltyd ja tiedon rakentamiseen perustuvaa, samalla

yhteison arvo nédhddin syvéllisend, tietoa rakennetaan osana yhteisod.

Rakennusalan ja avoimen yliopiston Vélilli opiskeluorientaatioissa niin  klustereiden
ristiintaulukoinnin ja summamuuttujien mediaanipainotuksien valossa rakennusalalla koetaan
enemmdn Haastavuuden orientaatiota suhteessa verrattuna avoimen yliopiston opiskelijaryhmain.

Molemmissa ryhmissd toiseksi yleisintd on Kiytdntdorientaatio ja yleisintd Tietoa rakentava
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orientaatio. Summamuuttujista tietoa rakentava itsesddtely oli tilastollisesti merkitsevisti

voimakkaampaa avoimen yliopiston ryhmaélla.

Kun tarkasteltiin sukupuolten vilisid eroja opiskeluorientaatioissa, erityisesti rakennusalalla miehet
kokivat naisia enemmin Haastavuuden orientaatiota. Rakennusalalla naiset opiskelivat miehid
enemmaén Tietoa rakentavan orientaation mukaan. Avoimessa yliopistossa sen sijaan Haastavuuden
orientaatiota koettiin suhteessa vdhemmén, naiset opiskelevat enemmin Kiytantdorientaation

mukaan kun taas miehet opiskelevat enemmén Tietoa rakentavan orientaation mukaan.

Kun késiteltiin opiskeluorientaatioita suhteessa muihin taustamuuttujiin niin tulkinnallisesti
helpoiten ilmaistavana yhteisend tekijand muutoksille ndyttéisi olevan sukupuolen lisdksi yleinen
“kokemus”. Yleisesti siis Haastavuuden orientaatiota koetaan vdhiten niiden keskuudessa, joilla
eniten tyokokemusta tai korkein koulutus. Samalla kun tydokokemuksen miédrd kasvaa tai
koulutustausta on korkea, muuttuu opiskelu tarkasteltavissa ryhmissid kohti itsesdddeltyd Tietoa

rakentavaa orientaatiota, joskin vaikutusten syy-seuraus —suhde jéa arvioinnin tasolle.
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8. LUOTETTAVUUS

Tutkielman luotettavuutta pohdiskellaan téssd osiossa péddasiassa metodivalintojen ndakokulmasta.
Mitd ratkaisuja tehtiin ja miten ne saattaisivat vaikuttaa tuloksiin ja niiden tulkintaan. Ensimmaéinen
huomioitava seikka nousi jo esille edellisessd kappaleessa kun pohdittiin vakioinnin merkitysti ja
kerrottiin, ettd sitd ei tdmin tutkielman vertailuissa tehty. Kausaaliarvionteihin téllaisella on

luonnollisesti vaikutuksensa.

Tutkielman kulkua yleisesti ja kyselylomakkeen luonnetta ajatellen, on syytd kiinnittdd huomiota
sithen, ettd alkuperdiseen suunnitelmaan kuului tehdd analyyseja rakennusalan ryhmélle tehdyn
lisadkyselyn avulla myos. Prosessin edetessd todettiin, ettd lahinnd intuitiivisella otteella keréttya
lisakyselyd ei hyodynnetd, silld taustatietojen ja opiskeluorientaatioiden tarkasteleminen tarjosi jo
riittdvin kattavan aihealueen ja intuitiivisen luonteen sisdltdvén lisdkyselyn kdyttd ja teoreettisen

taustan hakeminen sille olisi ollut teenndisté ja hataraa.

Toinen kyselylomakkeeseen liittyva erityisesti luotettavuuden kannalta merkittéva seikka oli se, ettd
muutamat vastaajat olivat jittdneet kyselyn joko kesken tai ilmaisivat tulkittuna turhautumista tai
ymmirtaimattomyyttd mm. Kysymysmerkein tai kirjallisin ihmettelyin lomakkeessa. Téllaisia
opiskelijoita jouduttiin mm. Puuttuvien havaintojen perusteella ottamaan pois lopullisesta
tarkastelusta. Jos ilmaisut olivat turhautumista tai kohtaamattomuutta ilmaisevia, niin
kysymyslomakkeen sopivuus tulee pohdinnan alaiseksi. Tdllaisia tapauksia oli tosin vain yksittiisid.
Uusitalo (1995, 85) mainitsee mm. mittarin ’sopivuudesta”, mikd on tiedeyhteisossd yhteisesti
hyvéksytyn sopivuuden periaate. Ehkd ILS on yleisesti ja laajasti hyvéksytty akateemisessa
ympéristdssd, mutta entd ammatillisessa koulutuksessa (Vrt. Vermunt & Vermetten 2004)? Tulokset
ndyttdvat tosin selkeiltd tulkinnallisesti, mutta ja&ko jotain tavoittamatta? Mm. Stavenga de Jong
ym. (2006) mainitsevat ettd itse asiassa kokemuksellisen oppimisen perinne voisi olla parhaiten
sopiva ammatillisen koulutuksen tutkimukseen nimenomaan sen vuoksi, ettd oppiminen tulee
heidédn tutkimuksessaan (mt.) kuin téssdkin tutkielmassa vahvasti my0s kokemuksellisuuden kautta
tyossdoppimisjaksoissa. Tdssd tutkielmassa litkutaan kuitenkin SAL-perinteessd, kéytdnndssé

muutos EL-perinteeseen olisi tarkoittanut sieltd johdettujen kysymyslomakkeiden hyddyntamiseen.
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ILS —kysely olisi alkuperdisessd muodossaan tarjonnut myds osioita ammatillisen orientaation
tarkasteluun (Vrt. Vermunt & Vermetten 2004). Téssd tapauksessa myds niitd olisi voitu kayttda
erityisesti rakennusalaa ajatellen, mutta jo valmiiksi kerdtyn aineiston ja rakennusalan vertailu olisi
talloin kérsinyt kun rakennusalalla olisi ollut kdytdssd erilainen kyselylomake. Ratkaisu on
kuitenkin lopulta tyydyttdva, silld kéytetyllakin lomakkeella kuitenkin pddstddn lahestyméédn
kiytannollisen tiedon arvostamista ja esimerkiksi henkilokohtaista kiinnostusta. Nididen voisi
ajatella tavoittavan samalla tavalla sekd akateemista alaa, ettd ammatillista koulutusta mukaan

lukien my®s muut arvokkaat mittarin ulottuvuudet.

Muita tutkielman luotettavuuteen vaikuttavia seikkoja ovat mm. Puuttuvien havaintojen
korvaaminen keskiarvoilla ja outliereiden tarkasteleminen. Keskiarvoilla korvattiin yksittdisia
puuttuvia havaintoja. Nihtdvésti kyselylomakkeen tulostusasettelusta johtuen yksittdisten lisdksi
viisi rakennusalan opiskelijaa oli jattinyt viimeiset 10 kysymystd vastaamatta kokonaan, heidét
paétettiin kuitenkin ottaa mukaan tarkasteluun ja korvata puuttuvat vastaukset myos keskiarvoilla.
Néin molempien ryhmien koko séilyi yli 100 havainnon ja ryhméakokojen ero ei kasvanut erityisen
suureksi. Luotettavuutta olisi saattanut lisdtd ndiden henkildiden jattdminen tarkastelun
ulkopuolelle. Outliereiden tarkastelu suoritettiin silmdmaérdisesti ja todettiin ettd kaikki vastaukset
ndyttivit olevan oikealla asteikolla ja my0s taustatiedot vaikuttivat loogisilta ja jarkeviltd.
Tilastollisissa testeissd ndytti silti, ettd outliereita kuitenkin on. Namé poikkeavuudet otettiin silti
havainnointiin mukaan, silli ne kuuluivat normaalin asteikon piiriin ja yhtddn “poikkeavasti”
vastannutta opiskelijaa ei haluttu jattdd vastauksissa ulkopuolelle, voisivathan juuri he muodostaa
mielenkiintoisen opiskelijajoukon. Tulkittiin, ettd nédin voi tehdd, silldi mm. Metsamuurosen (2009)

mukaan voidaan pohdiskella, ovatko poikkeavuudet ns. oikeita”.

Tarkemmin menetelmiin ja niiden arviointiin liittyvid seikkoja ovat mm. Arviot faktorianalyysista
yleisesti, klusterianalyysista osana muita analyyseja, sekd ristiintaulukoinnin tulkitseminen. Mm.
Tabachnik ja Fidell (2007, 608—609) arvioivat faktorianalyysia kovin sanakdéntein: Pahimmillaan
faktorianalyysia voidaan kéyttdd kun halutaan oikeasta sekasotkusta nidenndinen jérjestys. Heidén
mukaan faktorianalyysia voidaan kayttdd jos mikddn muu menetelma ei kelpaa ja mielleyhtyma voi
olla huolimattomiin tutkielmiin. Kun faktorianalyysin - tissd tapauksessa pddkomponenttianalyysin
- jilkeen kaytetddn klusterianalyysia, mm. Korhonen (2003, 224) huomauttaa, etti on kyse jo
toisesta abstraktiotasosta. (Vrt. Korhonen 2003, 224; Tabachnik & Fidell 2007, 608—609.) On siis
ensin niputettu asioita yhteen padkomponenttianalyysilla ja timén jélkeen nditd niputettuja asioita
niputetaan vield lisdd tai oikeammin, tarkastellaan niiden esiintymisen méérdd klustereissa. Soppa

on siis valmis pahimmassa tapauksessa. Kun ajatellaan tdtd tutkimusta, voidaan nédiden askeleiden
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todeta kuitenkin olleen tdrkeitd, silld pddkomponenttianalyysilla saatiin selkeitd faktoreita, joita
aikaisempi teoria tukee varsin hyvin. Ei siis yritetty saada ndenndisté jdrjestystd aikaan varsinkaan
sekasotkusta.  Klusteroinnilla  tdmén jdlkeen saatiin  selville, kuinka paljon nditd
padkomponenttianalyysin ulottuvuuksia on missékin orientaatiossa. Saatiin siis syvéllisempai tietoa

siitd miten eri ulottuvuudet yhdistyvit opiskeluorientaatioissa.

Lopuksi jatkoanalyyseissa pdddyttiin kéyttdimadan ristiintaulukointia ja siithen perustuvia
todenndkoisyyksid. Riippuen mitta-asteikosta, nditd todenndkdisyyksid voidaan kayttdd joko
merkitsevyyteen suhteessa populaatioon tai merkitsevyyteen suhteessa taulukon sisdisiin eroihin.
Jéarjestysasteikolla populaatioon ja laatueroasteikolla taulukon sisdisiin. Suunnat eroille on taulukon
sisdisessdkin tarkastelussa tehtdvd silmdméérdisesti taulukosta ja useampiluokkaisissa on
mahdotonta arvioida, mitkd luokat nimenomaisesti saattaisivat olla tilastollisessa mielessd eroavia
toisistaan, vaikka ristiintaulukoinnin X* —testi merkitsevyytti nayttidkin. Jos tutkimusasetelmaa
olisi haluttu monimutkaistaa tai rikastaa, niin jatkoanalyyseissa suhteessa taustamuuttujiin olisi
voitu hyodyntdd mahdollisesti mm. Regressioanalyysia, jonka avulla olisi saatu tietoa
vaikuttavuuksien suunnista ja merkitsevyyksistd tarkemmin. (Vrt. KvantiMOTV; Nummenmaa
2009.) Joten, tulokset ovat kylld mielenkiintoisia ja taulukoista tarkasteltuna varsin havainnollisia.
Tilastolliseen merkitsevyyteen on kuitenkin suhtauduttava véhintddn “sivuhuomautuksella”,
kausaalisuhteita arvioitaessa muutenkin “mahdollisuudella”, kuten mm. Creswell (2014) ja

esimerkiksi Tottd (2004) kuvailevat kun késittelevét postpositivistista tutkimusta ihmistieteissa.

Téasséd osiossa on pyritty tarkastelemaan muutamasta eri ndkokulmasta tutkimuksen luotettavuutta
keskittyen mm. Kyselylomakkeen sopivuuteen ja laatuun, sekd menetelmien luotettavuuteen sivuten
myo0s kausaalisuuden mahdollisuutta. Tarkoituksena on osoittaa, ettd asioita on pohdittu ja
pohdinnan perusteella on pdddytty tekeméédn tiettyjd ratkaisuja, jotka on syytd huomioida

esimerkiksi luettaessa titd tutkielmaa.
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9. TUTKIELMAN EETTISYYS

Eettisyytti voidaan pohdiskella monesta eri ndkdkulmasta. Tdssd osiossa nostetaan esille muutamia

olennaisia seikkoja tutkimuksen tekemisen, kirjoittamisen ja aineiston kerddmisen nédkdkulmista.

Tutkielmassa on noudatettu hyvén tieteellisen kdytdnndn periaatteita. Eettisesti hyvd tutkimus
tarkoittaa hyvié toimintatapoja tieteellisessd tyossa, tiedeyhteisossd ja my0s suhteessa yhteiskuntaan
(Kuula 2006, 34; Uusitalo 1995, 30). Tarkemmin, nditd periaatteita ovat mm. Rehellisyys,
huolellisuus ja tarkkuus kaikissa tutkimustyon vaiheissa, eettisesti kestdvit periaatteet sekd
avoimuus, muiden tutkijoiden huomioiminen asianmukaisesti. Lisdksi suunnittelu, toteutus ja
raportointi on tehty tieteellisen tiedon vaatimusten mukaisesti. (Kuula 2006, 34-35.) Myds muita
hyvén tieteellisen kdytdnnon periaatteita on, mutta Kuulan (2006, 35) kuvailun perusteella naméa
muut periaatteet ndyttdisivat liittyvdn péddasiassa muiden tutkielmien kuin gradun tekemisen

vaiheisiin, silld niissd puhutaan mm. rahoituksesta ja henkildstohallinnosta.

Tutkielmassa on tdhdétty luotettaviin tuloksiin ja avoimuuden avulla pyritty vélttdmédn virheellisid
tulkintoja sekd pyrkimys on ollut huolellisuuteen alusta saakka. Selostuksen avulla pohdiskellen on
pyritty tuomaan esille myds tutkimustuloksiin vaikuttavia tekijoitd. Mm. Clarkeburnin ja Mustajoen
(2007, 101) mukaan tutkimustuloksiin vaikuttavat seikat on syytd tuoda esiin ja Uusitalon (1995,
30) mukaan virheellisid tulkintoja tulee pyrkid vilttdimdidn jo ennakoivasti. Huolellinen
tutkimusprosessi kokonaisuudessaan kuuluu hyvid tieteellisen kdytdnnon periaatteisiin ja sen
taustalla on ajatus tutkimuksen luotettavuudesta ja uskottavuudesta. (Kts. Clarkeburn & Mustajoki

2007, 101; Uusitalo 1995, 30; Kuula 2006, 34.)

Taustatiedon kerdyksen nékokulmasta ajateltuna, taustatiedon miédra kyseisessd tutkimusaiheessa
on valtava pitkien perinteiden ja useiden eri perinteiden johdosta. Taustatietojen kerdyksessd ts.
Teoreettisessa katsauksessa on pyritty 10ytdmddn erditd péédteoksia ja teorioita tutkittavasta
aihepiiristd ja samalla myds suomalaisia tutkimuksia ja muita teorioita aihepiirin alueelta tiedostaen
samalla, ettd kaikkea ei mainita eika siithen edes pyritd. Clarkeburn ja Mustajoki (2007, 55) nostavat

esille mm. taustatiedon médridn merkityksen ryhdyttéessd tutkimustyohon. Sitd on oltava riittdvasti
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ja tdssd tapauksessa suhteutettuna opinnéytteen tasoon, aiheeseen on pyritty perehtymién riittavasti

(Vrt. Clarkeburn & Mustajoki 2007, 55).

Aineiston kerdyksen ndkokulmasta on pohdittu mm. kerdysprosessin eettisyyttd. Kyselyyn
vastaaminen on ollut vapaachtoista ja siitd on kerrottu kerdysvaiheessa kerdyksen suorittaneille
opettajille jaetuissa saatekirjeissd rakennusalan ryhmélle (Liite 1). My0s avoimen yliopiston ryhma
on saanut tiedoksi saatekirjeen ennen vastaamista tai padtostd jittdd vastaamatta. Tutkittaville on
kerrottu saatekirjeessé ettd tietoja kdytetddn tutkimuksessa seki rakennusalalla vield tarkemmin, etti
tietoja kaytetddn Pro Gradu —tutkielmassani. Sen sijaan aineiston jatkokdyton mahdollisuutta ei ole
kerrottu selkedsti auki. Vapaaehtoisuuden ja itsemdirddmisoikeuden kunnioittamisen periaatteita
tulee noudattaa ja my0s anonyymisyys on tirkedd niin ettd yksittdisia tutkittavia ei ole
tunnistettavissa. (Kuula 2006, 60-61, 64; Uusitalo 1995, 31.) Tutkielmassa ei ole keritty
esimerkiksi henkil6tietoja tai muita tietoja, joilla henkilotasolla voitaisiin tunnistaa tutkittavia.
Periaatteessa ainut mahdollisuus tunnistaa tutkittavia olisi kayttdd heiddn mahdollisesti harvinaisia
koulutustaustojaan tai tydtaustojaan, mutta niitdkdén ei ole tuotu esille raportointivaiheessa lainkaan
ja aineistotasollakin niiden yhdisteleminen tiettyihin henkildihin olisi ldhes mahdotonta.
Anonyymisyys siis sdilyy ldpi prosessin eikd tutkielmassa ole myoOskddn kerdtty erityisen
sensitiivisid tietoja, silld kartoitus on koskenut opiskelutottumuksia. Arkaluonteisia tietoja voisivat

olla mm. Rotuun, seksuaalisuuteen tai terveydentilaan liittyvét tiedot (Kuula 2006, 261).

Edellisten kappaleiden perusteella, tutkielmassa on pyritty tuomaan avoimesti koko prosessi esille
noudattaen hyvén tieteellisen kdytdnnon periaatteita alusta loppuun saakka. Kirjoittamisessa on
noudatettu avointa ajattelua ja kuvailulla on pyritty tuomaan esille lukijalle miten prosessi on
edennyt ja mikd sithen on mahdollisesti vaikuttanut, tukeutuen tietenkin tilastollisiin testeihin ja
niiden merkittdvyyteen tutkittaessa opiskeluorientaatioita. Tutkittavien henkildiden anonyymisyys
sdilyy ldpi prosessin ja sithen on myds kiinnitetty huomiota vapaaehtoisuuden periaatetta
unohtamatta. Nididen asioiden valossa eettiset periaatteet nédyttavit toteutuvan hyvin. (Vrt. Mm.

Kuula 2006; Uusitalo 1995; Clarkeburn & Mustajoki 2007.)
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10. POHDINTA, JOHTOPAATOKSET JA
JATKOTUTKIMUS

Lopuksi, tutkielmassa ldhdettiin etenemédéin siitd, millaista aikuiskoulutus on luonteeltaan Suomessa
historian kautta. Samalla eriteltiin sitd, millainen on luonteeltaan niyttotutkintojen alue ja avoin
korkeakoulu. Todettiin, ettd aikuiskoulutuksella on pitkit perinteet Suomessa. Sekd avoimessa
korkeakoulussa, ettd niyttotutkintojen alueella opiskelijat tulevat hyvin vaihtelevista lahtokohdista.
Samalla yliopisto on perinteisesti teoreettisemmin painottunut ja ammatilliset ndyttotutkinnot taas
kiytannonldheisid ja timi osaltaan tarjoaa mielenkiintoista pohjaa tarkastella opiskeluorientaatioita
eri konteksteissa. (Vrt. Esim. Opetushallitus 2011; Piesanen 1999; Aikuiskoulutuksen vuosikirja
2004; Rinne & kump. 2003; Heinonen 2003; jne.)

Seuraavaksi tarkasteltiin opiskeluorientaatioiden eri perinteitd, joita ovat mm. IP, EL, SAL jne.
Naéissd perinteissd opiskeluorientaatioita on tarkasteltu hieman eri painotuksin ja ndkokulmista.
Téssa tutkielmassa késiteltiin SAL-perinteen pohjalta ILS-mittariin perustuvalla kyselylomakkeella
kerdttyd aineistoa. Kyselylomakkeen on muodostanut Vesa Korhonen. Osa-alueita ILS:n
sovelluksen perusteella olivat mm. Siitelystrategiat, sitoutumisen aste, mentaaliset mallit
oppimisesta sekd suhde vuorovaikutukseen ja  jaetun ymmaérryksen kehittyminen
oppimisympéristossd. Historiallisena perusjaotteluna voidaan ajatella esimerkiksi syvioppimista ja
pintaoppimista. (Vrt. Mm. Vermunt & Vermetten 2004; Entwistle 1987; Scardamalia & Bereiter
2006; jne.)

Aikaisemmassa tutkimuksessa opiskeluorientaatioita on 16ytynyt monipuolisesti, mutta yhdistdvini
seikkoina ndyttdisi olevan syvédsuuntautuneen orientaation esiintyminen, pintasuuntautuneen
orientaation esiintyminen sekd vaikeuksien esiintyminen. Muita nimityksid voivat olla esimerkiksi
merkityksellinen oppiminen tai sopeuttava oppiminen. Lisdksi mm. Strateginen orientaatio tai
arvosanoihin ja suorittamiseen tdhtddva orientaatio voi nousta esille. Ammatillisen koulutuksen

yhteydessd kaytidnnollinen orientaatio tai ammattisuuntautunut orientaatio voisivat toimia
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yleisnimityksind tyypillisesti. (Vrt. Mm. Stavenga de Jong ym. 2006; Korhonen 2003; Vermunt &
Vermetten 2004; jne.)

Téssd tutkielmassa 16ydettiin Haastavuuden orientaatio, Kéytintdorientaatio sekd Tietoa rakentava
orientaatio, joista ensimmaéinen indikoi vaikeuksia opinnoissa, toinen ldhestyi mm. Sopeuttavaa
oppimista, ulkoa sdddeltyd oppimista, kdytdnnollisen tiedon arvostamista ja henkildkohtaista
kiinnostusta opiskeltavaa aihetta kohtaan, mutta myos vaikeuksia koettiin. Kolmas, Tietoa
rakentava orientaatio taas ldhestyi merkityksellistd oppimista, jossa myds yhteisollisyydelle
annettiin arvoa ja liikuttiin syvdoppimisen alueella, opiskelu oli itsesdddeltyd. Suhteessa
aikaisempaan tutkimukseen liikuttiin samantyylisten 16yddksien alueella ja yhtymékohtia 16ytyi
my0s ammatillisen puolen orientaatioihin aikaisemmassa tutkimuksessa. Erds yksittdinen
mielenkiintoinen seikka oli Kéyténtdorientaatio, jossa yhdistyi syvdoppimiseen perinteisesti
liitettdva henkilokohtainen kiinnostus opiskeltavaa alaa kohtaan ja samalla pintaoppimiseen liitetty
ulkoinen oppimisen sddtely. (Vrt. Stavenga de Jong 2006; Korhonen 2003; Vermunt & Vermetten
2004; Entwistle 1987; jne.)

Suhteessa taustamuuttujiin ja ryhmien vilisiin eroihin, rakennusalalla koettiin vaikeuksia avointa
yliopistoa enemmin opinnoissa. Vaikeudet eivdt valttdiméattd ole kuitenkaan suorasti sitéd
tarkoittavia, vaan kyselylomakkeen sopivuutta voidaan arvioida, voidaan ajatella my0s ettd osa
opiskelijoista saattaa olla hakemassa vain legitiimid arvosanaa ja virallista osoitusta
ammattipatevyydestd ja sellainen saattaisi ndkya vaikeuksina vastauksissa. Molemmissa ryhmissa
opiskeltiin eniten Tietoa rakentavan orientaation mukaan ja toiseksi eniten Kéytdntdorientaation
mukaan. Miesten ja naisten vélilli oli myds eroja, erityisesti miehet kokivat vaikeuksia ja
Haastavuuden orientaatiota. Rakennusalalla naiset opiskelivat kuvaajasta tarkasteltuna enemmin
Tietoa rakentavan orientaation mukaan kun taas avoimessa yliopistossa suhde oli pdinvastainen.
Huomioitavaa on kuitenkin sukupuolijakauman voimakas epitasaisuus, joten voimakkaita oletuksia
on hankala tehdd. Samalla taustamuuttujiin verrattuna, Haastavuuden orientaatiota kokivat eniten
ne, joilla oli vidhiten tydkokemusta tai matalin pohjakoulutus. Mitd korkeampi oli pohjakoulutus ja
mitd enemmin oli tyokokemusvuosia takana, sitd enemmidn opiskeltiin Tietoa rakentavan
orientaation mukaan. Ndihinkin tuloksiin on syytd suhtautua pienelld varauksella, silld varsinaista
seurantaa ei tehty, vaan tutkittava ryhmai oli jaettu ainoastaan eri luokkiin. Tarkastelut tehtiin mm.
Ristiintaulukoinnin merkitsevyyksid tulkiten ja kuvaajista katsoen, mutta myds mediaanien erojen

merkitsevyystasoista varianssianalyysin epdparametrisista vastineista.
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Tutkimustulokset siis edellisen perusteella noudattelevat osaksi aikaisempaa tutkimusta, mutta
tuovat uutta myds mm. Kéytintdorientaatioon ja sen syvillisiin sekd pinnallisiin elementteihin.
Ehkd ansiona voi myds pitdd selkedd kiytdnnonldheistd kuvaajiin perustuvaa erojen tarkastelua
kahdella eri tyyppiselld opiskelualalla ja suhteessa opiskelijoiden taustoihin. Yleistyksid ei
paidtarkoituksena tdssd tutkielmassa tehty, mutta mielestdni suhteet taustamuuttujiin tarjoavat
mielenkiintoista pohdiskeltavaa yleisemminkin, joskin kolmannen muuttujan vaikutuksen
vakioimattomuudesta johtuen erityistd varovaisuutta on noudatettava tehtdessd esimerkiksi

kausaalipédatelmia.

Viimeisend asiana koko tutkielmassa hahmottelen erddn vaihtoehdon jatkotutkimukseksi. Yleistd
julkista keskustelua seuratessa koulutusmaailmassa, erityisesti nuoria ja nuoria aikuisia koskevassa
koulutuskeskustelussa  ndyttdd mobiiliteknologia, mobiiliopetus ja —oppiminen seki
mobiilipedagogiikka olevan suuri trendi. Oppilaitokset varhaiskasvatuksesta korkeakouluihin
hankkivat mobiiliteknologiaa ja uudistavat opetustaan sen mukana ja osana. Tdhén olen torminnyt
my0s  nykyisessd  tyOssdni.  Jatkotutkimushahmotelma  liittyy = mobiilioppimisen  ja
opiskeluorientaatioiden yhdistdmiseen ja kysymys on seuraava: Syventddkd mobiiliteknologian
titvis hyddyntdminen oppimista? Mitkd ovat ne vaikutusmekanismit, jos ndin on ja eroavatko
opiskeluorientaatiot sen suhteen kéaytetddnkd opetuksessa monipuolisesti teknologiaa vai

pitdydytadnko perinteisessd oppimisessa.

Jakaminen
Mobiiliteknologia ryhmalle, sosiaalinen
tiiviisti osana ) media, multimedia
opetusta, moderni ilmaisuna, tiedon
oppimisymparisto etsiminen ja
rakentaminen
valittomast

Syvédorientaatio,
tiedon rakentaminen,
itsesadtely, kiinnostus

ja jaettu ymmarrys,
projektit

oppiminen rakentaminen ei rittami
valittémasti saatavilla tehtavat

KUVIO 9: Jatkotutkimushypoteesi opiskeluorientaatiosta ja mobiiliteknologiasta.
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Tutkimusta alueelta on jo olemassa monipuolisesti, mutta ILS:11d suoritettu laaja poikkileikkaus tai
seuranta ovat oletettavasti vield tekemittd. Ainakin Lasse Eronen on timén tutkielman
kirjoittamisen hetkelld tutkimassa mobiilipedagogiikkaa ja mm. Minna Cowell on tutkinut
opettajien kasityksid mobiiliteknologian hyodyntdmisestd gradussaan (Kirjastokaista; Cowell 2013).

Ehdottamani ndkokulma saattaisi tuoda aiheeseen uutta piirtiméani hypoteesin mukaisesti (Kuvio 9).
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Liitteet
Liite 1
Opiskeluun orientoitumista kartoittava kysely

Kysely liittyy pro gradu -tutkielmaani opiskeluun orientoitumisesta. Opiskelen Tampereen
yliopistossa kasvatustieteitd ja pddaineeni on aikuiskasvatus. Alla on tietoa hieman tarkemmin
kyselystd ja tutkielmasta sekd yhteystietoni, mikédli ilmenee kysyttdvdd tai kommentoitavaa.

Kysymyksid ja kommentteja otan mielelléni vastaan.

Kyselylomakkeessa kartoitetaan aluksi yleisié taustatietoja, kuten ikd, sukupuoli sekd opiskelu- ja
tyOhistoriaan liittyvid asioita. Varsinainen opiskeluun orientoitumista kartoittava kysely siséltda 59
véittimad liittyen opiskeluun ja oppimiseen. Lisdksi lomake siséltdd 12 viittdimad liittyen
opiskelijan mieltymyksiin eri opiskelumuodoista. Kysymyksiin ei ole hyvid tai huonoja vastauksia,
silld jokaisella on omat ajatukset, nikemykset ja tavoitteet opiskelussa. Jokaisen viittdimén kohdalla
tulisi ympyrdidd vain yksi vaihtoehto, joka on ldhimpand omaa henkilokohtaista mielipidettéd

opiskelusta ja opetuksesta.

Tutkimus koskee opiskeluun orientoitumista erilaisissa  opiskelijaryhmissd. Kyselyyn
osallistuminen on tdysin vapaaehtoista ja kaikki tiedot kédsitellddn luottamuksella nimettomini ja

siten, ettei tutkimusraportissa ole erotettavissa yksittidisen vastaajan antamia vastauksia.

Suuret kiitokset kaikille kyselyyn osallistuneille seké kiitos myos kyselyn kerddmisessd avustaneille

opettajille.

Antti Tuovinen
xxxxxkatu x x xx
33500 Tampere
XXXXXXXXX

antti.tuovinen(@uta.fi
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Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden laitos Liite 2

KYSELY XXXX:n OPISKELIJOILLE
I. TAUSTATIEDOT

Kaikki tiedot késitellddn luottamuksella ja nimettdmind siten, ettei yksittdisen vastaajan antamia vastauksia
ole erotettavissa. Pyyddmme sinua ystivillisesti vastaamaan muutamiin taustatietoja kartoittaviin
kysymyksiin ympyroimaélléd oikea vaihtoehto tai kirjoittamalla viivalle kysytty tieto.

Syntymévuoteni

Sukupuoli 1. Nainen 2. Mies

Mitd seuraavista opiskelet? 1. Rakennustuoteala 2. Pintakésittely 3. Talonrakennus 4. Muuraus 5.
Maarakennus

Millaista tutkintoa suoritat? 1. Perustutkinto 2. Ammattitutkinto 3. Erikoisammattitutkinto
Miké on aiempi ylin koulutuksesi ennen XXXX:n opintojen aloittamista?

1. Peruskoulu/ kansakoulu

2. Ylioppilas

3. Ammatillinen koulutus, mainitse my0s ala

4. Ammattikorkeakoulu, mainitse myos ala

5. Yliopisto, mainitse myds ala

6. Muu, mika

Opiskeletko myds muualla XXXX:n opintojen ohella?
1. Ei 2. Kylld

Jos vastaus on kylld, niin mainitse oppilaitos ja opiskeltava ala:

Onko sinulla aiempaa ty6kokemusta ennen XXXX:n opintoja?
1. Ei 2. Kylld
Jos vastaus on kyll4, niin tydkokemuksesi pituus vuotta.

Jos vastaus on kylld, niin milld alalla olet ty6skennellyt?

Oletko parhaillaan/ edelleen tydssd XXXX:n opintojen ohella?
1. Ei 2. Kylld

Jos vastaus on kylld, niin milla alalla tyoskentelet nyt?

Onko sinulla aikaisempia ammatillisia opintoja ennen XXXX:n opintojen aloittamista?
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1. Ei 2. Kylld

Jos vastasit kylld, millaisia ammatillisia opintoja olet suorittanut ja millaisia ne ovat olleet kestoltaan?

II. OPISKELUUN ORIENTOITUMISTA KARTOITTAVA KYSELY

Seuraava kysymyssarja sisdltdd opiskeluun ja oppimiseen liittyvid véittdmid. Vdittdmiin ei ole hyvid tai
huonoja vastauksia, silld jokaisella opiskelijalla on omat ajatuksensa, ndkemyksensé ja opiskelutavoitteensa.
Tarkeintd on saada mahdollisimman tarkka kuva juuri sinun opintoihin osallistumisestasi ja sinun
henkilokohtaisista mielipiteistési opiskelusta ja opetuksesta. Valitse kunkin véittiméin kohdalta se seuraavista

vaihtoehdoista, joka on 1dhimpand omaa késitystdsi. Ympyroi jokaisesta vaittdmésti vain yksi vaihtoehto.

Vaihtoehdot:
1 2 3 4 5
Ei kuvaa minua Kuvaa minua melko En osaa sanoa Kuvaa minua jonkin Kuvaa minua
lainkaan huonosti verran erinomaisesti

1. Testaan edistymistdni yksinomaan tekemalld opettajan antamia tai materiaalissa olevia 12345
tehtdvid ja harjoituksia

2. Minulla on ongelmia késitelld suurta miaraa opiskelumateriaalia 1 2345
3. Kurssimateriaalin liséksi luen myds muuta kurssin siséltoon liittyvad 1 2345
4. Opettelen kaiken tarkasti siten kuin se on esitetty materiaalissa 1 2345
5. Minun on vaikea arvioida, hallitsenko opiskelumateriaalin riittdvén hyvin 1 2345
6. Opiskelun yhteydessé testaan oppimistani kirjoittamalla padajatukset omin sanoin 1 2345
7. Kun aloitan uuden asian lukemisen, mietin ensin, mika olisi paras tapa opiskella sitd 1 2345
8. Kurssin tavoitteet ovat minulle usein liian laajat, jotta voisin hallita ne hyvin 1 2345
9. Teen enemman kuin mitd minulta kurssilla edellytetdin 1 2345
10. Hallitsen mielesténi opiskeltavan materiaalin hyvin, jos osaan vastata kaikkiin kirjan

tai opettajan kysymyksiin P24
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11. Jos minulla on ongelmia opiskelumateriaalin jonkin osan kanssa, yritin analysoida,

miksi asia on vaikea minulle

12. Opiskelen opiskelumateriaalissa olevien tai opettajan antamien ohjeiden mukaan

13. Testaan oppimistani vastaamalla opiskelumateriaalista itse tekemiini kysymyksiin

14. Huomaan, ettd kaipaan jonkun, johon tukeutua, jos minulla on vaikeuksia

15. Lisdédn opiskelumateriaaliin tietoa muista 1dhteista

16. Harjoituksia tehdessdni opettelen perinpohjaisesti soveltamaan kurssilla opetettuja

menetelmia

17. Testaan opiskelumateriaalin hallintaani yrittden itse miettid sellaisia esimerkkeja tai

ongelmia, joita ei materiaalissa tai luennoilla ole mainittu

18. Opettajan antamat ohjeet ja kurssin tavoitteet ovat minulle tirkedt, jotta tiedén tarkasti,

mitd minun tulee tehda

19. Opiskellessani asetan itselleni myds omia tavoitteita opettajan/ opetussuunnitelman

madrittelemien tavoitteiden lisdksi

20. Jo en ymmairré opiskeltavaa tekstid kovin hyvin, etsin lisdksi muita aiheeseen liittyvi

julkaisuja

21. Kun suoriudun kaikista opiskelumateriaalissa olevista tai opettajan antamista

tehtdvistd, hallitsen mielesténi materiaalin hyvin

22. Epdilen sitd, ovatko nimé opinnot oikeanlaista koulutusta minulle

23. Opiskelun tavoitteena on rikastuttaa osaamista ja itsedni

24. Minusta on hyva tutkia asioiden valisid yhteyksié opiskelussa myds oma-aloitteisesti

25. Hyvé opetus on minusta sellaista, joka edellyttdd asioiden valmistelua my6s minun

taholtani

26. Olen valinnut ndmé opinnot, koska se antaa valmiuksia alueelle, josta olen hyvin

kiinnostunut

27. Epdilen, onko tdma oikea aihe minulle
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28. Testaan oppimistani vastaamalla opiskelumateriaalista itse tekemiini kysymyksiin

29. Opiskelen puhtaasta mielenkiinnosta opittaviin asioihin

30. Epdilen, ettd nima opinnot ovat liian vaativia minulle

31. Oppiminen merkitsee minulle yritystd ldhestyé tiettyd ongelmaa useilta eri puolilta ja

liittdd ongelmaan sellaisia nidkokantoja, joita en aikaisemmin tiennyt

32. Kun minun on tehtévé valintoja, valitsen mieluummin opintoja, jotka sopivat omiin

mielenkiinnon kohteisiini

33. Jos minulla on vaikeuksia ymmaértaa jotakin asiaa, etsin lisdksi muuta aiheeseen

liittyvaa kirjallisuutta

34. Minulla on hyvin vdhén luottamusta opiskelukykyihini ja selviytymiseen niistad

opinnoista

35. Tehdesséni valintoja, valitsen opintoja, joista uskon olevan minulle hy6tyd nykyisissi

tai tulevissa tydtehtdvissini

36. Minusta on tarkedd miettid oma-aloitteisesti esimerkkejd opiskelumateriaalista

37. Minun tulee kerrata asiat itsekseni varmistaakseni sen, ettd hallitsen ne riittdvan hyvin

38. Haluan tdsmallisia ohjeita siitd, miten tehtévit ratkaistaan tai harjoitustyo tehddin

39. Yritdn mielesséni soveltaa késiteltyjé teorioita kdytdnndllisiin tilanteisiin

40. Minusta opettajan tulisi selkedsti ilmaista, miké on tdrkedd ja mikd vihemman tirkedd

tietad

41. Oppiminen merkitsee sellaisten tietojen ja taitojen hankkimista, joita voin soveltaa

kdytintoon my6hemmin

42. Testatakseni edistymisténi, minun tulisi vastata itse keksimiini kysymyksiin

opiskelumateriaalista

43. Pidén parempana sellaista opetusta ja ohjausta, jossa kerrotaan tarkasti mitd minun

tulee osata
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44. Pidén eniten kursseista, joilla annetaan paljon kdytdnnon sovelluksia teoreettisille

osille

45. Oppimieni asioiden pitdisi olla kdytdntoon sovellettavissa

46. Minulle oppiminen on sitd, ettd pystyn muistamaan kurssilla esitetyt asiat

47. Minulle ryhmétehtivissd on tdrkeintd jakaa tehtdvat tehokkaasti muiden kanssa, jotta

saadaan ne ajallaan suoritettua

48. Yhdessa tydskentely syventdd asioiden ymméirtdmistd, kun huomaan, ettd muilla on

erilaisia ja uusia ndkokulmia

49. Hyvi opetus/ oppimateriaali sisdltdd paljon kysymyksid ja harjoituksia, jotta voin

testata muistamistani

50. Haen mielelldni rohkaisua ja tukea muilta opiskelutovereilta ldpikdydesséni

opiskeltavaa materiaalia

51. Oppiminen merkitsee minulle kurssilla kuulemieni/ lukemieni asioiden muistamista

52. Minulle on tirkedd keskustella muiden kanssa opinnoissani ja saada palautetta tdisténi

my0s muilta

53. Mielesténi on tirkeédd keskustella asioista muiden kanssa ja muodostaa yhteisté

ymmarrystd opiskeltavista asioista

54. Minusta keskustelut pienryhmissé ovat ajanhukkaa, jos ei pystytd nopeasti paittimaan

tehtdvista

55. Oppiminen merkitsee minulle sellaisen tiedon ja osaamisen hankkimista, jota voin

kayttad jokapdaiviisissd toiminnoissani

56. Piddn ryhmaétehtdvissd tdrkeimpéna sitd, ettd on mahdollisuus kysya neuvoa muilta

ryhmaén jéseniltd, kun en péése tehtdvassid eteenpdin

57. Pidén tarkedna sitd, ettd voin testata ja kyseenalaistaa oppimiani asioita ryhméssé

opiskelutovereiden kanssa ndhddkseni olenko ymmartinyt oikein

58. Mielesténi tehtdvien jakaminen yhdessd muiden kanssa sdéstdé aikaa ja vaivaa
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59. Koen keskustelut pienryhmissa kiinnostavina ja ymmarrystd syventivina 1 2345

III. Kuvaile asteikolla 1-5 miten hyvin seuraavat opiskelumuodot sopivat mielestési sinulle:

1 Ei sovi minulle | 2 Sopii huonosti | 3 En osaa sanoa 4 Sopii hyvin ) : SOPH )

erimomaisesti
1. Lukeminen 1 2 3 4 5
2. Omat muistiinpanot 1 2 3 4 5
3. Kirjalliset ryhmatyot 1 2 3 4 5
4. Keskustelu ryhmaéssé 1 2 3 4 5
5. Luentomuotoinen opetus 1 2 3 4 5
6. Ty0ssd oppiminen 1 2 3 4 5
7. Kirjallisten tehtdvien suorittaminen yksin 1 2 3 4 5
8. Opiskelu verkossa 1 2 3 4 5
9. Ohjauskeskustelu/keskustelu ohjaajan tai opettajan kanssa 1 2 3 4 5
10. Tutkintotilaisuudet/ndytot 1 2 3 4 5
11. Kéytdnnon tydtehtavit yksin 1 2 3 4 5
12. Kéytidnnon tyotehtdvit ryhmassé 1 2 3 4 5

Parhaimmat kiitokset vaivanniiostisi ja yhteistyostasi!
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