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Tutkimuksessa tarkastellaan dosenttien mindpystyvyyskasityksid. Dosentti on
nykyisin arvo ja dosentuuri yliopiston sivutoiminen opetus- ja tutkimusteht&va,
joka ei edellytd palvelusuhdetta yliopistoon. Dosenttien opetustaito perustuu
tutkimustyon myotd muodostuneeseen asiantuntemukseen. Mielenkiinnon
kohteena  tdssd  tutkimuksessa  ovat  pedagogisen  koulutuksen,
opetuskokemuksen ja opetuksellisen ldhestymistavan yhteydet dosenttien
mindpystyvyyskasityksiin. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntadd
dosenttiopetusta ja dosenttien pedagogista koulutusta kehitettdessa.

Tutkimuksen aineisto kerittiin sdahkoisend kyselytutkimuksena joulukuun
2016 ja tammikuun 2017 vélisend aikana. Kysely kohdennettiin 200 dosenteille,
joiden  sdhkopostiosoite oli  ajankohtana  Helsingin  yliopiston
dosenttiyhdistyksen jdsenrekistereissd. Kyselyyn vastasi yhteensd 80 henkiloa.
Aineiston analysointiin kdytettiin riippumattomien otosten keskiarvotestid ja
korrelaatiotarkastelua.

Tulosten mukaan dosenteilla, joilla oli pedagogista koulutusta, oli
vahvemmat késitykset omasta mindpystyvyydestddan kuin vailla pedagogista
koulutusta olevilla. Dosenttien opetuskokemus vadhensi  kasityksia
mindpystyvyydestd, vaikka vyleisesti kokemuksen katsotaan lisddvan
mindpystyvyyttd. Lisdksi vahva mindpystyvyyskasitys ndytti olevan yhteydessa
opiskelijakeskeisiin opetustapoihin, joilla on mydnteinen yhteys opiskelijoiden
oppimiseen. Jatkotutkimuksen kohteita ovat dosenttien mindpystyvyyden ja

laajemman opettajapystyvyyden rakentuminen.

Asiasanat: dosentti, mindpystyvyys, pedagoginen pitevyys, opetuskokemus,

opiskelijakeskeinen
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1 JOHDANTO

Yliopistojen opettajina toimivien dosenttien mindpystyvyyskasityksid ja niiden
rakentumista ei ole aiemmin tutkittu. Yliopistojen muuttuva yhteiskunnallinen
ja koulutuspoliittinen asema sekd paineet kehittdd yliopistopedagogiikkaa luovat
tarpeen selvittdd myos dosenttien kasityksid omasta mindpystyvyydestdan
yliopistojen opettajina. Opettajilta vaaditaan pedagogista patevyyttd kaikilla
koulutusasteilla. Poikkeuksena tédstd ovat kuitenkin korkeimman asteen opetusta
antavien yliopistojen opettajat. Kaikilta yliopistojen opettajilta ei pedagogisia
opintoja edellytetd, silld yliopistojen tehtdvand on tieteelliseen tutkimukseen
perustuva opetus ja opettajan tieteellisen patevyyden katsotaan antavan riittavét
lahtokohdat myos opetustehtaviin.

Tamad lansimaisten yliopistojen erityispiirre juontaa juurensa saksalaisen
filosofista William von Humboldtista (1767-1835), jonka mukaan yliopisto-
opetuksessa opiskelijan tulee omakohtaisesti osallistua tutkimukseen (Murtonen
2017). Humboldtilainen yliopistokdsitys liittyy myds asiantuntijuuden
kehittymisen teoriaan, jonka mukaan pelkkd faktatietojen jakaminen ilman
yhteyttd tutkimukseen ei tuota hyvaa oppimistulosta. Suomessa tama kasitys on
juurtunut osaksi yliopistojen pedagogista mallia. Yliopistoissa pelkdn
sisdltbosaamisen katsotaankin riittdvian opettajan opetustaidoksi. Adrimmilleen
vietynd korkean sisdltdosaamisen tason on katsottu olevan suoraan
verrannollinen korkeaan opetuksen tasoon.

Kéytannossd asiantuntijaksi kasvaminen tédlld menetelmdlld on ollut
haasteellista, silld yliopistomaailmaan on kohdistunut suuria viime
vuosikymmenind. YK:n koulutus, tiede ja kulttuurijarjeston UNESCO:n vuonna
2009 esittdmien arvioiden mukaan muutokset korkeakoulutuksessa olivat olleet
ainakin yhtd dramaattisia kuin nykyisten humboldtilaisten tutkimusyliopistojen
syntyessd 1800-luvulla. Merkittavin haasteista on ollut korkeakoulutukseen
hakeutumisen jyrkkd lisddntyminen eli yliopistojen ns. massoittuminen kun
nuoret ikdluokat, joiden perheissd ei ole akateemisia perinteitd, hakeutuvat

yliopistoihin opiskelemaan. Kun vield 1990-luvulla useimmissa ldnsimaissa



yliopistoihin hakeutui 15 prosenttia ikdluokasta, oli luku 2000-luvun alussa jo
reilut 40 prosenttia ja tavoitteeksi on esitetty jokaisesta ikdluokasta 60 prosentin
kouluttamista korkea-asteella. Opiskelijat ovat myos erilaistuneet sekd
kulttuuriselta taustaltaan ettd osaamistasoiltaan. Opiskelijoiden tason lasku on
laskenut tutkinnoissa vaadittuja osaamistasoja ja heiddn tarpeensa saada tukea
akateemiseen maailmassa suoriutumiseen ovat kasvaneet (Biggs & Tang 2011).

Yliopistoille muutokset ovat luoneet tarpeen kehittaa
yliopistopedagogiikkaa ja tarjota opettajille henkilostokoulutusta, joka huomioi
enemmadn yksittdisen opiskelijan yksilolliset tarpeet. Opiskelijakeskisen
opetuksen on havaittu parantavan opiskelijoiden oppimistuloksia.
Eurooppalaisten yliopistojen ja korkeakoulujen onkin siirtyd opettajakeskeisestd
opetuksesta opiskelijakeskeiseen opetukseen. Tdhdn pyritdidn muun muassa
opetushenkilokunnan pedagogisella koulutuksella. Helsingin yliopistossa
opetushenkilokunnalle tarjotaan vapaaehtoisia yliopisto-opettajan pedagogisia
opintoja, jotka ovat laajuudeltaan 60 opintopistettd. Nama opinnot antavat laaja-
alaiset opettajan pedagogiset valmiudet. (Lindblom-Yldnne & Nevgi 2009.)

Korkeinta opetusta yliopistoissa antavat mm. professorit, dosentit,
yliopistolehtorit, apulaisopettajat, tunti- ja erikoisopettajat, tutkijatohtorit,
yliassistentit, yliopisto-opettajat ja tutkijakoulutettavat. Heiddn kaikkien
toimenkuvaansa kuuluu opetuksen liséksi tieteellinen tutkimustyo. Korkeinta
tieteellistd patevyyttd edustavat professorit ja ndihin rinnastuvat dosentit, joiden
ei tarvitse olla yliopiston pdatoimisia tyontekijoita.

Dosentin arvon voi saada tieteenharjoittaja, joka on arvostettu
tiedeyhteison jdsen, ja jonka tieteellinen tuotanto vastaa laajuudeltaan ja
laadultaan vidhintddan kahta vditoskirjaa. Dosentit vertautuvat tieteelliselta
pdtevyydeltddn professoreihin, mutta heiltd puuttuu nimitys professorin
vakituiseen tehtdvddn. Nimike dosentti tarkoittaa suomennettuna yliopiston
opettajaa ja dosenttien tdrkein tehtdva yliopistoissa on opettaminen. Dosentin
arvo antaa myos oikeuden ohjata opinnéytteitd, kuten lisensiaatintutkimuksia ja
vditoskirjoja. Helsingin yliopiston dosentin arvo voidaan myontdd tohtorille,

jolla on perusteelliset tiedot omalta alaltaan sekéd julkaisuilla tai muilla tavoin



osoitettu kyky itsendiseen tieteelliseen tutkimustyohon ja hyvd opetustaito
(Helsingin yliopisto 2022). Opetustaidon tiedekunta arvioi opetusndytteen eli
koeluennon  perusteella.  Yliopistojen = pedagogiset = opinnot  ovat
henkilostokoulutusta ja tarjolla vain yliopistoon palvelussuhteessa olevalle
opetushenkilokunnalle. Pedagogisiin opintoihin eivét voi osallistua yliopiston
ulkopuoliset dosentit, jotka antavat tuntiopetusta yliopistoissa.

Proseminaaritydssdni (Hoffrén 2017) tarkastelin dosenttien késityksid
opettamisesta ja oppimisesta sekd heiddn ldhestymistapojaan opettamiseen ja
oppimiseen. Tutkimukseni mukaan dosenttien opetuskésitykset enemmaén olivat
opiskelijakeskeisid kuin opettajakeskeisid. Ndin oli etenkin niiden dosenttien
kohdalla, joiden pé&ddtoimi oli jokin yliopiston vakituinen opetustehtédva.
Kuitenkin dosenttien, joiden pddtoimi oli yliopistojen ulkopuolella,
opetusldhestymistavat olivat jonkin verran vahvemmin perinteisid
opettajakeskeisid kdsityksid. (Hoffrén 2017.)

Taman  tutkimuksen  tarkoituksena  on  selvittdd  dosenttien
mindpystyvyyskdsityksida ja niiden yhteyttd dosenttien pedagogiseen
koulutukseen, opetuskokemukseen ja opetustapaan. Tutkimuksessa tarkastelen
dosenttien opettajapystyvyyttd mindpystyvyyskdsitteen kautta. Dosenttien
opettajapystyvyys perustuu pitkélti tutkimustyon kautta muodostuneeseen
asiantuntemukseen, joka toimii erddnd mindpystyvyyden ldhteend. Dosenttien
mindpystyvyydelld voi olettaa olevan my6s yhteys muodolliseen pedagogiseen
koulutukseen, = opetuskokemukseen ja  dosentin = henkilokohtaiseen
opetukselliseen ldhestymistapaan. Opettajakeskeisessd ldhestymistavassa
opettaja vailittdd tietoa opiskelijoille. Sen sijaan opiskelijakeskeisessd
ldhestymistavassa keskiossd on opiskelijan oma oppiminen ja oivaltaminen.
Opettajan tehtdvdnd opetustilanteessa on tukea opiskelijaa. Kaytannossa
yksiloiden opetuksellinen ldhestymistapa on yhdistelmd ndistd kahdesta
lahestymistavasta. (Hoffrén 2017.) Dosenttien korkea mindpystyvyys vahvistaa
opiskelijakeskeistd ldhestymistapaa oppimiseen, mikd on yliopisto-opetuksen

kehittimisen tavoitteena.



2 MINAPYSTYVYYS JA OPETTAJUUS

2.1 Mindpystyvyys

Mindpystyvyys voidaan maddritelld yksilon kyvykkyydeksi selviytyd jostakin
tilanteesta ja suorittaa jokin toiminto (Bandura 1977). Mindpystyvyys ilmenee
yksilon uskomuksina omia kykyjddn kohtaan ja kokemus mindpystyvyydestd
joko heikentdd tai vahvistaa yksiloiden suorituksia (Bandura 1997; Bandura 1994;
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998; Hartikka 2015).
Mindpystyvyyden perustana on Banduran vuonna 1986 esittdméd sosiaalinen
kognitioteoria, joka perustuu henkilokohtaisten, kayttdytymistekijoiden sekd
sosiaalisten ja  ympdristollisten  tekijoiden  vdlisiin  vastavuoroisiin
vuorovaikutussuhteisiin. Teoria heijastelee ndkemystd ihmisen toimijuudesta,
jossa yksiloilld on laaja vaikutusmahdollisuus toimiensa seurauksiin (Schunk &
DiBenedetto 2015). Albert Banduran (1994) mukaan koettu mindpystyvyys
madrdytyy henkilon omien uskomusten kautta, jotka koskevat heiddn kykyjaan
tuottaa vaikuttavia toimia eldméssd kohtaamiinsa ja vaikuttaviin tapahtumiin.
Pystyvyyskésitykset vaikuttavat siihen, kuinka ihmiset tuntevat, ajattelevat,
kayttaytyvit ja motivoivat itseddn.

Mindpystyvyyskésitykset kertovat kuinka ihmiset suhtautuvat vaikeisiin
tehtdviin. Banduran (1994) mukaan korkean mindpystyvyyskasityksen omaavat
ihmiset ldhestyvdat vaikeita tehtdvid haasteina, joihin tdytyy vastata,
paremminkin kuin uhkina, joita tulee vilttdd. Namd ihmiset paneutuvat
syvillisesti asioihin ja asettavat itselleen haastavia tavoitteita, joihin he sitoutuvat
vahvasti. Epdonnistumisen uhatessa he lisddvat ja jatkavat pyrkimistd
tavoitteisiinsa. Takaiskujen jdlkeen he toipuvat nopeasti, koska he yhdistavat
epdonnistumisen ldhinnd puutteisiin ponnisteluissaan sekd riittimattomien
tietojen ja taitojen, joita voi aina hankkia lisdd. Korkean mindpystyvyyden
omaavat ihmiset suhtautuvat uhkaaviin tilanteisiin vakuuttuneina siitd, etta
pystyvat hallitsemaan niitd. Suhtautumistapa tuottaa henkilokohtaista

menestystd, vahentdd stressid ja alttiutta masennukseen. Sen sijaan matalan



mindpystyvyyskésityksen omaavat ihmiset, jotka epdileviat kykyjdan, valttavat
vaikeita tehtdvid, jotka he ndkevit henkilokohtaisina uhkina. Heilld on matalat
tavoitteet ja he ovat heikosti sitoutuneet valitsemiinsa tavoitteisiin. Kohdatessaan
vaikeita tehtdvid he keskittyvdt omiin puutteisiinsa, kohtaamiinsa esteisiin ja
erilaisiin huonoihin lopputuloksiin paremminkin kuin siihen kuinka toimia
menestyksellisesti. He vidhentdvidt ponnisteluitaan ja luovuttavat nopeasti
kohdatessaan vaikeuksia. Epdonnistumisia kohdatessaan he toipuvat hitaasti ja
koska he ndkevidt huonot suoritukset kykyjen puutteina, ei epdonnistumisia
tarvita paljoakaan ennen kuin he menettdvit uskon kykyihinsd. Heistd tulee
helposti stressin ja masennuksen uhreja. (Bandura 1994.)
Mindpystyvyyskasitykset kumpuavat yksiloiden erilaisista kokemuksista.
Banduran (1977) mukaan pystyvyyskasitykset kehittyvat neljastd erilaisesta
ldhteestd:  onnistumisen kokemuksista, vertaisryhmdn onnistumisista,
sosiaalisesta vakuuttumisesta omista kykyistddn ja pddtelmistd omista
tunnetiloistaan koskien heiddn vahvuuksiaan ja heikkouksiaan. Voimakkain
pystyvyyden lihde ovat onnistumisen kokemukset. Menestyminen on tapa
kehittdd karkeita pystyvyyskasityksid ja epdonnistumiset vihentdvit niitd
kasityksid, etenkin tapauksissa, joissa pystyvyyskésitykset eivdt vield ole
pysyvid. Helppo menestyminen saa odottamaan nopeita onnistumisia ja
epdonnistuminen johtaa mindpystyvyyden alentumiseen. Siksi kestdva
pystyvyyskésitys perustuu vastoinkdymisten voittamiseen sinnikkdiden
yritysten kautta. Toinen tapa kasvattaa pystyvyyskasityksid ovat vertaisryhman
onnistumiset, jotka tarjoavat paitsi vertailukohteen ja sosiaalisen standardin,
johon verrata omaa onnistumisisiaan, my0ds tehokkaita uusia menestymisen
tapoja. Kolmas tapa kasvattaa pystyvyyskdsityksid on sosiaalinen
vakuuttuminen omista kykyistdan. Esimerkiksi yksilot, joille kerrotaan heilld
olevan kykyjd toimia annetuissa tilanteissa, panostavat enemmén toimiinsa ja
onnistuvat varmemmin Neljantend tapana lisdtd pystyvyyskasityksid on lisdta
optimistista mielialaa, vahentdd stressid ja muuttaa kielteisid késityksia
myonteisimmiksi. (Bandura 1977; Bandura 1994; Tschannen-Moran, Woolfolk

Hoy & Hoy 1998.)
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Yksilon mindpystyvyyskasitykset vaikuttavat hdnen toimintaansa eri
tavoin. Banduran (1994) mukaan pystyvyyskasitykset vaikuttavat ihmisen
toimintaan etenkin neljain psykologisen prosessin vélitykselld: kognitiivisen,
motivaatio-, tunne- ja valintaprosessin. Kognitiiviset prosessit vaikuttavat
henkilokohtaiseen tavoitteiden asetantaan. Mitd voimakkaampi koettu
pystyvyyskésitys on, sitd suurempia tavoitteita ihmiset asettavat itselleen ja sitd
sinnikkddmmin he niihin pyrkivit. Toiseksi suurin osa ihmisten motivaatiosta on
kognitiivisesti muodostunutta. Ihmiset motivoivat itseddn ennakoinnin avulla ja
muodostavat ndin késityksen siitd, mihin he pystyvit. Kognitiivisia
motivaatioprosesseja on kolme: syy-yhteys, menestymisodotukset ja tunnistetut
tavoitteet. Epdonnistumisten katsovat korkean mindpystyvyyden omaavat
yksilot johtuvan riittdméattomistd yrityksistd. Onnistumisen suuruus vaikuttaa
myds motivaatioon ja osittain pystyvyyskésityksiin. Haastavat tavoitteet lisddvit
ja pitavat ylld motivaatiota sekd saavat yksilot etsimddn tyydytystd tarkeiksi
kokemiensa tavoitteiden saavuttamisesta. ~Kolmanneksi ihmisten kokemat
pystyvyyskésitykset vaikuttavat sithen kuinka paljon stressid ja masennusta he
kokevat = uhkaavissa ja  vaikeissa  tilanteissa. @ Mitd  suurempi
mindpystyvyyskédsitys on, sitd halukkaampia ihmiset ovat osallistumaan
vaikeisiin ja uhkaaviin tilanteisiin. Neljanneksi ihmiset ovat osittain
ympadristonsa tuotteita ja siksi he pyrkivét valitsemaan toimensa ja ympéristonsa
niin ettd he kokevat voivansa hallita niitd. Yksilot pyrkivat valttimaan toimia ja
tilanteita, joiden katsovat ylittdvian omat kykynsé ja valitsevat sen sijaan toimia
ja tilanteita, jotka arvoivat pystyvanséd hallitsemaan. (Bandura 1994.)

Nykyisessd yhteiskunnassa yksildiden korkea mindpystyvyyskésitys on
tarked. Banduran (1994) mukaan pédrjddminen ja  menestyminen
vastoinkdymisten tdyttdmédssd eldmédssd vaatii hyvinkin optimistista
mindpystyvyyskésityksid. Thmisilla tdaytyy olla jollakin tavalla myonteinen
kasitys omasta mindpystyvyydestd voidakseen jatkuvasti ylldapitdd ponnisteluja,
joita pédrjadminen edellyttdd kohdattaessa jatkuvasti vastoinkdymisid,

epdonnistumisia ja epdoikeudenmukaisuuksia. Korkea mindpystyvyys auttaa
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voittamaan esteitd ja takaiskuja, jotka ovat tyypillisid vaikeita tehtdvia

suorittaville (Bandura 1994).

2.2 Opettajapystyvyys

Opettajapystyvyys voidaan katsoa mindpystyvyyden yhdeksi alalajiksi. Se
tarkastelee opettajan késityksid siitd, mitkd ovat hanen kykynsa saada oppilaat
oppimaan haluttu sisdlto (Bandura 1997, 3; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, &
Hoy 1998, 203). Mindpystyvyyden ohella opettajapystyvyyteen sisdltyy
kollektiivinen opettajapystyvyys. Kollektiivisen pystyvyyden merkitystd
korostaa se, ettd yksiloiden toiminta mahdollistuu ja tapahtuu jonkin
organisaation ja ryhméan kautta (Bandura 1997). Esimerkiksi Banduran (1994)
mukaan kognitiivisten taitojen kehittdmiselle sopivien oppimisymparistsjen
luominen ovat opettajien taitojen ja mindpystyvyyskdasitysten varassa. Opettajat,
joiden mindpystyvyys opetustaidon suhteen on suurempaa, osaavat motivoida
oppilaitaan ja edistdd heiddn kognitiivista kehitystddn. Opettajat, joiden
kasitykset ovat matalia, suosivat taas perinteisid malleja luottaen késkyihin ja
kieltoihin saadakseen oppilaansa oppimaan. Yhteisond opettajat toimivat
interaktiivisena jdrjestelmédnd, jonka kasitykset luovat oppilaitoksen kulttuurin,
joka on joko oppimista voimistava tai lannistava.

Késitteend opettajapystyvyydelld on pitkd historia. Armorin ym. (1976)
mukaan opettajapystyvyys -késite sai alkunsa, kun amerikkalaisen voittoa
tavoittelemattoman RAND (Research and Development Corporation)
tutkimusorganisaation tutkijat lisdsivat kaksi kysymystd jo pitkddan kyselyynsd
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998). Kysymykset perustuivat Hans
Rotterin (1966) sosiaalisen oppimisen teoriaan (Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy 2001). RAND:in tutkijat katsoivat opettajapystyvyyden ilmenevan siind
madrin, kuin opettajat uskoivat pystyvéansa kontrolloimaan oppimista eli sita
missd madrin heissd oli pystyvyyttd kontrolliin ja missd mé&arin kontrolli oli
ympdristossd, kuten oppilaiden kotona tai muualla yhteiskunnassa.

Opiskelijoiden motivoituneisuuden ja suoritusten oletettiin myo6s olevan
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merkittdvid vahvistajia. Opettajat, joilla oli korkea pystyvyys, uskoivat, ettd he
voisivat kontrolloida tai ainakin vahvasti vaikuttaa opiskelijoiden suorituksiin ja
motivaatioon.  (Tschannen-Moran, =~ Woolfolk Hoy & Hoy 1998.)
Opettajapystyvyys ndhtiin siis aluksi kédsityksind siitd, missd mddrin opettaja
pystyi kontrolloimaan oppimista.

Banduran (1977) mukaan opettajapystyvyyden on Rotterin (1966)
sosiaalisen oppimisen teorian mukaisesti katsottu kasvavan, kun opettajat
uskovat opetuksen vaikuttavan opiskelijoiden kdyttdytymiseen ja oppimiseen ja
heikkenevan kun opettajat uskovat, ettd opetuksen ulkopuoliset tekijdt, kuten
kyvykkyys ja kotiympdristo, ovat opiskelijoiden oppimisen kannalta tarkeampia
tekijoitd. Opettajat, joiden mukaan ympariston vaikutus ylittdd opettajan kyvyn
vaikuttaa oppilaan oppimiseen, tuovat esiin kasitystd, ettd heiddn
opettamisyrityksensd vahvistaminen on heiddn ulkopuolellaan tai on heille
ulkopuolinen. Opettajat, jotka ilmaisevat luottamusta kykyynsad opettaa vaikeita
tai epamotivoituneita opiskelijoita pitdvdat kiinni késityksestd, ettd
vahvistaminen on opettajan kontrollissa eli on sisdsyntyinen.

Toinen ldhestymistapa opettajapystyvyyteen perustuu Banduran (1977)
esittdmiin ndkemyksiin ja se katsoo opettajapystyvyyden mindpystyvyyden
yhdeksi lajiksi. Bandura (1997) on mddritellyt mindpystyvyyden uskomuksiksi
oman kykynsd mukaan jdrjestdd ja toteuttaa tavoitteen mukainen opetus. Ndiden
pohjalta opettajapystyvyys voidaan mddritelld yksittdisten opettajien uskoksi
omiin kykyihinsd suunnitella, organisoida ja toteuttaa toimintoja, joita vaaditaan
tiettyjen opetustavoitteiden saavuttamiseksi. Opettajapystyvyys ndhddan
kognitiivisena prosessina, jossa yksilo muodostaa itse kisityksid omasta
kyvystddn suorittaa annetulla tasolla. Namd uskomukset ja kasitykset
vaikuttavat siihen, kuinka paljon ihmiset panostavat yrityksiin, kuinka kauan he
jaksavat yrittdd kohdatessaan vaikeuksia, kuinka hyvin he Kkestdvat
epdonnistumisia, ja kuinka paljon stressid ja masennusta he kokevat haastavissa
tilanteissa. (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998.)

Banduran (1986) mukaan opettajapystyvyyskasite tukeutuu osaksi Rotterin

(1966) sosiaalisen oppimisen teoriaan. Teoria liittdd opettajapystyvyyteen sisdiset
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ja ulkoiset hallintaodotukset. Sisdinen hallintaodotus liittyy koettuun
kyvykkyyteen opettaa oppilaita my6s hankalissa tilanteissa ja ulkoinen siihen,
ettd ympdristolld on suurempi vaikutus oppimiseen. Bandura (1977) on itse
madritellyt mindpystyvyyden ldhinnd vain kognitiiviseksi prosessiksi, jossa
yksilo konstruoi eli rakentaa késityksid omasta kyvystddn suorittaa annetulla
tasolla.

Banduran mindpystyvyyskasitys korostaa ihmisen kehitystd ja toimijuuden
harjoittelua. Esimerkiksi opettajat, joilla on korkea opettajapystyvyyskasitys,
voivat opetuksensa kautta vaikuttaa oppilaiden oppimiseen. Bandura (1986,
1997) on nimennyt neljd mindpystyvyyden ldhdettd: hallinnan kokemukset,
fysiologinen ja emotionaalinen tila, sijaiskokemukset ja sosiaalinen suostuttelu.
Ndistd hallinnan kokemukset ovat voimakkain lihde. Kun opettaja kokee
onnistuvansa ja hallitsevansa tilanteen, syntyy voimakkaita myonteisid
pystyvyyskasityksid. Onnistumisen tai epdonnistumisen tunteet voimistavat tai
heikentdvat pystyvyyskokemusta. Sijaiskokemuksissa joku toinen mallintaa
jonkin tietyn taidon. Siind mddrin kuin havainnoija samaistuu malliin, saa se
aikaan pystyvyyskokemuksia. Sosiaaliseen suostutteluun sisiltyvit kannustavat
puheet, esimiehen tai kollegan palaute, satunnaiset puheet tai median uutisointi,
jotka saavat opettajan yrittimddn suoriutumaan odotetulla tasolla. (Tschannen-
Moran, Woolfolk Hoy, & Hoy 1998; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2007.)

Banduran (1997) mukaan opettajien mindpystyvyyskasitykset syntyvit
neljan tekijan vaikutuksesta: 1) omat opetuskokemukset, 2) muiden ihmisten,
esimerkiksi kollegoiden antama tuki ja kannustus, 3) opetustilanteen herattamat
fyysiset ja psyykkiset tuntemukset sekd 4) kokemukset muiden opettajien
toiminnasta eli ns. sijaiskokemukset. Hyvin usein tutkijat tyytyvét viittaamaan
malleja tai selityksid ole edes pyritty 16ytdamdan. Klassenin, Tzen, Bettsin ja
Gordonin (2010) mukaan ei ole vieldkadn taysin selvad, mitka tekijat vaikuttavat
opettajien mindpystyvyyteen. Tutkimustyd mindpystyvyyden ldhteiden parissa

jatkuu edelleen.
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Nykyisin tutkimuksessa (esim. Zee & Koomen 2006; Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy 2001) yleisesti kédytetyissd opettajapystyvyyskasitteissd yhdistyvit
ajatukset Rotterin (1966) sisdisestd ja ulkoisesta kontrollista Banduran
mindpystyvyyskésitteeseen. Nama kaksi erilaista, mutta toisiinsa kietoutunutta
lahestymistapaa opettajapystyvyyteen ovat hdmadrtdneet késitystd ilmion
luonteesta, sen osatekijoiden vilisistd suhteista ja ilmion mittaamisesta
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998). Kuitenkin tutkimustulosten
mukaan opettajapystyvyyden on katsottu ennustavan sekd opettajan kayttamia
opetusmenetelmid ettd opiskelijoiden oppimista. Opettajapystyvyydelld on
osoitettu voitavan ennustaa opiskelijoiden motivaatiota ja saavutuksia,
opiskelijoiden mindpystyvyyskasityksid ja asenteita sekd opettajien opetustapoja
(Skaalvik & Skaalvik 2009).

Opettajapystyvyyden katsotaan olevan opettajan oma arvio tai kisitys
kyvyistddn saada aikaan haluttuja tuloksia opiskelijoiden osallistumisessa ja
oppimisessa (Tschannen-Moran ym. 1998; Woolfolk Hoy ym. 2009; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy 2001). Opettajat, joilla on korkea pystyvyyskasitys,
yleensd suunnittelevat ja organisoivat enemmain. He ovat myds avoimempia ja
halukkaampia kokeilemaan uusia opetusmenetelmis, jotka vastaavat paremmin
opiskelijoiden tarpeita. Korkean opettajapystyvyyden ansiosta he ovat
vahemman kriittisid, kun opiskelijat tekevat virheitd (Allinder 1994). Korkean
opettajapystyvyyskisityksen on katsottu lisddvan opiskelijoiden
oppimistuloksia, menestymistd opinnoissa, motivaatiota ja nostavan opiskelijan
omaa pystyvyyskdsitystd. Matalan opettajapystyvyyden omaavat opettajat
vélttdavit toimintoja, joiden he kokevat ylittdvan omat kykynsd, kdyttavat vahan
voimia opetusmateriaalien etsimiseen ja eivdtkd aina valitd sisdltojd tavoilla,
joilla opiskelijat voisivat ymmaértdd paremmin. (Klassen & Tze 2014; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy 2001.)

Opettajapystyvyyteen sisdltyy myos opettajan oma ymmarrys siitd, miten
ulkoiset tekijdt vaikuttavat opetustilanteisiin. Friedmanin ja Kassin (2002)
mukaan opettajan myonteinen pystyvyyskésitys ilmenee kykynd suoriutua

opetuksesta ja kykynd hallita opetukseen liittyvid tapahtumia. Kollektiiviseen
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opettajapystyvyyteen vaikuttaa oppilaitoksen organisaatio ja tyoyhteiso, jotka
antavat  yksilolle  kokemuksen  osallisuudesta  p&dtoksentekoon ja
vuorovaikutukseen. Kollektiivinen opettajayhteiso voi yhteisesti sopia
tavoitteista ja saada yksilot tyoskentelemddn ndiden @ tavoitteiden
saavuttamiseksi. Tyoyhteison yhteisesti sopimat opetusta ohjaavat tavoitteet
voivat myos vahvistaa yksittdisten opettajien omia pystyvyyskasityksid.
Toisaalta nditd pystyvyyskasityksid voivat heikentdd kasitykset riittaméattomista
opetustaidoista tyoyhteison muihin opettajiin verrattuna. (Hartikka 2015;
Skaalvik & Skaalvik 2009.)

Opettajapystyvyyskasitykset vaikuttavat suuresti opettajan toimintaan,
pyrkimyksiin ja sinnikkyyteen. Ashtonin ja Webbin (1986) mukaan korkean
mindpystyvyyskdsityksen =~ omaavat  opettajat hakeutuvat  haastaviin
opetustilanteisiin, auttavat opiskelijoita onnistumaan ja he ovat karsivéllisempid
oppimisvaikeuksista karsivien opiskelijoiden kanssa. He luovat myonteisen
oppimisympdriston, jossa opiskelijoilla on vdhemman stressid ja opiskelijoihin
kohdistuvaa kritiikkid, he tukevat opiskelijoiden esittdmid ajatuksia ja vastaavat
kaikkien opiskelijoiden oppimistarpeisiin. Ndin he edistdvét opiskelijoiden
oppimista. Klassenin ja Tzen (2014) mukaan hyviksi opettajaksi ei synnytd vaan
tullaan mindpystyvyyttd kehittdmalld. Korkea opettajapystyvyys on
myonteisesti yhteydessad opettajan kannustukseen, henkilokohtaiseen huomioon

ja opiskelijoiden oppimisprosessin seurantaan sekd parempiin oppimistuloksiin.

2.3 Opettajapystyvyyden osatekijit

Opettajapystyvyyttd mitattiin ensi kertaa RAND organisaation tutkimuksissa
1970-luvun puolivélissd (Armor ym. 1976). Ensimmadisessa RAND organisaation
vuonna 1976 tekemdssd tutkimuksessa tarkasteltiin eri lukutaito-ohjelmien ja
interventioiden onnistumista ja siind havaittiin, ettd opettajapystyvyys oli
voimakkaasti yhteydessa lukemissaavutusten vaihteluihin
vahemmistoopiskelijoiden keskuudessa. Toisessa tutkimuksessa huomattiin,

ettd opettajapystyvyys on voimakas ennustaja Yhdysvaltojen liittovaltion
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rahoittamien projektien jatkumiselle rahoituksen pddttymisen jadlkeen.
Opettajapystyvyys vaikutti voimakkaasti opiskelijoiden suorituksiin, mutta
myds projektin pddmddrien saavuttamiseen, opettajan opetustapojen
muutokseen ja projektimetodien kdyton jatkumiseen projektin pddttymisen
jalkeen. RANDIn tutkijat mittasivat opettajapystyvyyttd asteikolla, jolla opettajat
uskoivat pystyvdnsd kontrolloimaan toimiensa vahvistamista eli sitd oliko
vahvistamisen kontrolli heissd itsessddn vai ympdristossd. Opiskelijoiden
motivoituneisuuden ja suoritusten oletettiin olevan merkittdvid vahvistajia.
Opettajien, joilla oli korkea opettajapystyvyys, katsottiin uskovan, ettd he
voisivat kontrolloida tai ainakin vahvasti vaikuttaa opiskelijoiden suorituksiin ja
motivaatioon. (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy 1998; Tschannen-Moran
& Woolfolk Hoy 2001.)

RAND:in ensimmadisen opettajapystyvyystutkimuksen jalkeen on kehitetty
uusia opettajapystyvyyden mittareita. 1980-luvun alussa Gibson ja Dembo (1984)
kehittivat laajan, 30 kysymykseen perustuvan opettajapystyvyyden mittariston
Teacher Efficacy Scalen eli TES:n (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001).
Tuloksia sen analysoitaessa tutkijat tunnistivat faktorianalyysissd kahden
erilaisen tekijan vaikutuksen. Ensinnékin henkilokohtaisen
opettajapystyvyyden, joka heijasti yksilon omia mindpystyvyyskdsityksid ja
toiseksi yleisen opettajapystyvyyden, joka perustui yleisempiin odotuksiin
opettajan  saavutettavissa olevista oppimistuloksista. Henkilokohtaista
opettajapystyvyyttd kokevat opettajat ilmaisivat luottamusta kykyihinsa
opettajina ja ndin he voittivat tekijit, jotka vaikeuttivat opiskelijoiden oppimista.
Yleiseksi opettajapystyvyydeksi katsottiin opettajien kasitykset, joiden mukaan
ulkoiset vaikutukset ylittivdit opettajan omat vaikutusmahdollisuudet.
Opettajapystyvyys  vuorostaan on yleisen opettajapystyvyyden ja
henkilokohtaisen opettajapystyvyyden summa. (Tschannen-Moran, Woolfolk
Hoy & Hoy 1998; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2001.)

Opettajapystyvyyden luonteesta on yhd lukuisia avoimia kysymyksia:
Voidaanko opettajapystyvyyttd mitata jollakin vélineelld vai onko se spesifinen

tietyille tilanteille? Pitddko késitettd laajentaa, jotta voisimme tarkastella
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opettajan mindpystyvyyttd? Miten myonteinen ja voimakas opettajapystyvyys
kehittyy? Kuinka pysyvéa kisitys on? Missd méddrin opettajapystyvyyskasitys
vaikuttaa itse opettamiseen? Kuinka opettajan pystyvyyskasitykset vaikuttavat
opiskelijoiden késityksiin? (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, & Hoy 1998).

Tchannen-Moranin ja Woofolk Foyn vuonna 2001 kehittdméssa Teachers’
Sence of Efficacy Scale (TSES) mittarissa opettajan pystyvyyskasitykset jaetaan
kolmeen luokkaan, joita ovat opetusstrategioihin liittyvd pystyvyyskasitys,
pystyvyyskasitys koskien luokan johtamista ja oppilaiden osallistamista koskeva
pystyvyyskésitys. Pidemmadssd mittarissa on 24 kysymystd ja lyhyemmassa 12.
Jokaista kolmea osa-aluetta koskien on siten joko kahdeksan tai nelja kysymysta
(Zee & Koomen 2006; Tchannen-Moran & Woofolk Foy 2001). TSES-mittarilla
ovat eri tutkijat tehneet erilaisia havaintoja siitd, milld osa-alueilla opettajien
pystyvyyskésitykset ovat vahvimmat. Sekd Tchannen-Moranin ja Woofolk Foyn
(2007) etta Collien ym. (2012) tutkimuksissa opettajilla oli véahiten
pystyvyyskésityksid oppilaiden osallistamisen suhteen. Suomalaiset kuudennen
luokan opettajien koettuja pystyvyyskokemuksia on tutkittu Suomen akatemian
rahoittaman Alkuportaat -seurantatutkimuksessa. Eniten pystyvyyttd koettiin
ryhmén toiminnan organisoinnissa, toiseksi eniten oppilaiden osallistamisessa ja
vdhiten ohjauksellisten strategioiden kohdalla. (Laaja 2015.) Oppilaiden
osallistamisen osalta korkeinta pystyvyyttd koettiin kontaktin luomisessa
haastavimpiin  oppilaisiin ja véhiten perheiden tukemisessa lasten
koulumenestyksen edistdmisessd, missd koettiin kaikista osioista vahiten
pystyvyytta.

Empiirisissd tutkimuksissa opettajapystyvyys ndhdddn nyttemmin
moniulotteisena konstruktiona, jota eri tutkijat kasitteellistdavit ja mittavat eri
tavoilla (Guskey & Passaro 1994). Opettajapystyvyys on empiirisissa
tutkimuksissa yleensd mddritelty “laajuudeksi, jolla opettaja uskoo itsellddn
olevan kapasiteettia vaikuttaa opiskelijoiden suorituksiin” tai ”opettajan
kasitykseksi tai vakaumukseksi, ettd han voi vaikuttaa kuinka hyvin opiskelijat
oppivat, myds ne, joilla on vaikeuksia tai ovat epamotivoituneita” (Guskey &

Passaro 1994). Esimerkiksi Skaalvik ja Skaalvik (2009) erottavat toisistaan kuusi
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erillistd, mutta keskenddn korreloivaa opettajapystyvyyden ulottuvuutta. Nama
ulottuvuudet ovat (1) opetus, (2) koulutuksen mukauttaminen yksittdisten
opiskelijoiden tarpeisiin, (3) opiskelijoiden motivointi, (4) kurin pitaminen, (5)
yhteisty6 kollegoiden ja vanhempien kanssa sekd (6) muutokset ja haasteet.
Heiddn mukaansa opettajapystyvyys liittyi vahvasti  kollektiiviseen
opettajapystyvyyteen ja opetustyossd parjaamisen kokemuksiin.

Erilaisten mittareiden kaytostd riippumatta useimmat tutkijat ovat
todenneet, ettd opettajapystyvyys ennustaa hyvin sekd opetuskdytdntojd etta
opiskelijoiden oppimista. Opettajapystyvyydelld on osoitettu voitavan ennustaa
opiskelijoiden motivaatiota ja saavutuksia, opiskelijoiden pystyvyyttd ja
asenteita, opettajien tavoitteita ja toiveita, opettajien asenteita innovaatioita ja
muutoksia kohtaan, opettajien taipumusta ohjata vaikeasti opiskelijat
erityisopetukseen, opettajien opetusstrategioiden kdyttod ja todenndkoisyyttd,
ettd opettajat jadvat opettajan ammattiin. (Caprara, Barbaranelli, Steca & Malone,
2006) On myos jonkin verran tutkimuksiin pohjautuvaa ndyttod opettajien
mindpystyvyyden ja stressin vilisestd yhteydestd. Friedmanin ja Farberin (1992)
mukaan opettajat, jotka pitivat itseddn vihemmaédn pateviksi luokkahuoneen
hallinnassa ja kurinpidossa, kadrsivdt suuremmasta loppuun palamisen tasosta

kuin opettajat, joilla oli korkea pystyvyystaso.

24 Oppimiskasitysten muutos

Opettajan  mindpystyvyys ja opettajapystyvyyskdsitykset vaikuttavat
merkittdvasti opettajan kykyihin saada oppilaat oppimaan haluttu sisalto.
Opetustavoista riippumatta opettamisen tavoitteena on aina oppiminen. Erilaiset
oppimisteoriat tarjoavat tietoa ja teoreettisia oletuksia siitd, kuinka tiedon
rakentuminen tapahtuu oppilaiden mielissd. Kasvatustieteessd oppimisen
teorioita on kehittynyt lukuisia. Oppiminen on ollut psykologien
tutkimuskohteena yli 100 vuotta, mutta kdytdnnon opetuksen sijasta psykologit

ovat olleet kiinnostuneempia kehittdm&ddn yhtendistd oppimista selittdvad
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teoriaa (Biggs & Tang 2011). Oppimisesta tuli my6s 1990-luvun lopulla ja 2000-
luvun alussa psykologian ja kasvatustieteen lisdksi voimakkaan mielenkiinnon
kohde myos talous-, yhteiskunta- ja koulutuspolitiikassa, kun tyovoiman
osaamisen kasvattaminen alettiin ndhda tarkedksi kilpailutekijénd globaalissa

taloudessa ja informaatioyhteiskunnissa. Myos useat kansainviliset jdrjestot

(UNESCO), Taloudellisen kehityksen jdrjests (OECD) ja Euroopan Unioni
kiinnostuivat koulutuksen ja oppimisen edistamisestd keinona lisdtd
talouskasvua (Altbach, Reisberg & Rumbley 2009; Illeris 2009).
Oppimiskdsityksissd onkin viime vuosikymmenten aikana tapahtunut
merkittdvd muutos. Aiempi ndkdkulma painotti oppimista yksilllisend tietojen
omaksumisena (esim. behaviorismi ja kognitiivisen oppimisen teoria). Sittemmin
ndkokulma on muuttunut oppimisen tutkimiseen yhteisollisend prosessina
(esim. sosiokonstruktivistiset oppimisen teoriat). Sosiokulttuurinen ja
sosiokonstruktivistinen oppimisen teoriat korostavat sosiaalista
vuorovaikutusta, osallisuutta ja tiedon yhteistd kehittelyd osana oppimista
(Repo-Kaarento, Levander & Nevgi 2009). Tiedon oppimisesta on siirrytty
oppimaan tiedon etsimistd ja soveltamiseen. Laajimmillaan oppiminen voi
tarkoittaa ldhes kaikenlaista yksilon vuorovaikutusta ympaéristonsa kanssa, jotka
johtavat oppimiseen.

Opetustyossd keskeinen tavoite on opiskelijan oppiminen. Oppiminen on
kuitenkin moniulotteinen ilmio, jolle ei ole muodostunut yhtd yleisesti
hyviaksyttyd mddritelmdd (Paalasmaa 2016). Sen sijaan kasvatustieteen piirissa
on kehittynyt useita erilaisia ja osittain padllekkdisid oppimisteorioita, joista osa
tukeutuu enemmain vakiintuneisiin ajattelutapoihin ja osa tutkii innokkaasti
uusia mahdollisuuksia ja ajattelutapoja. Illeriksen (2009) mukaan aiemmin
oppiminen nihtiin uusien tietojen ja taitojen hankkimisena, mutta nykyisin
oppiminen siséltdd paljon laajemman alueen, joka sisdltdd myds emotionaalisen,
sosiaalisen ja yhteiskunnalliset ulottuvuudet. Illeriksen (2009, 7) mukaan
oppiminen voidaankin mddritelld ”miksi tahansa prosessiksi, joka johtaa pysyvdiin

suorituskyvyn muutokseen eldvissi organismissa ja joka ei ole yksinomaan biologisen
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kypsymisen tai vanhenemisen seurausta”. Kaikki oppiminen merkitsee kahden
hyvin erilaisen prosessin yhdistymistd. Niissd kietoutuvat yhteen oppijan ja
hédnen  sosiaalinen,  kulttuurinen ja  materiaalinen  ymparistonsa
vuorovaikutusprosessien ja sisdisen psykologisen tiedon arviointi- ja
hankintaprosessien kautta.

Nevgi ja Lindblom-Yldnne (2011) luokittelevat kasvatustieteen oppimisen
teoriat behavioristisiin oppimisen teorioihin, yksilon kasvua ja kokemuksen
merkitystd korostaviin oppimisen teorioihin, kognitiiviseen psykologiaan
perustuviin oppimisen teorioihin  ja konstruktivistisiin sekd
sosiokonstruktivistisiin  oppimisteorioihin. Kasvatustieteen vakiintuneen
behavioristisen oppimiskésityksen kohdatessa syvenevaa kritiikkid 1970-luvulla,
kohdistui huomio tutkimuksessa mielen sisdisten prosessien eli kognitioiden
tutkimiseen. Mielenkiinnon kohteeksi nousivat ne yksilon sisdiset tajunnalliset
tapahtumat, joita ei behavioristien mukaan voida suoraan havainnoida ja tutkia
tieteellisesti. Behavioristien mukaan oppiminen on kokemusperdistd ja
oppiminen syntyy reagointina vastaanottamiimme tietoihin. Behavioristisen
oppimiskasityksen ydinajatuksena onkin, ettd jos opetettava oppiaines jaetaan
sopivan pieniin osasiin eli drsykkeisiin, jotka esitetdan oppijalle sopivalla tahdilla
ja vahvistetaan myonteiselld tavalla pian suorituksen jdlkeen, voidaan
optimaalisesti edistdd uuden sisdllon oppimista. Opiskelijan tehtdvdnd on olla
opetuksen kohde tiedon vastaanottaja (Nevgi ym. 2011). Nykykésityksen
mukaan behavioristinen opetusmenetelmd soveltuu parhaiten yksinkertaisten
toimintojen oppimiseen, muttei monimutkaisten kisitteiden ja taitojen
oppimiseen (Murtonen 2017). Behaviorismi edistdd opiskelijoiden ulkoa
oppimista tiedon ymmartdmisen ja sisdistamisen sijasta.

Myohemmin kehittyneet yksilon kokemusta ja kasvua korostaneet
oppimisteoriat ovat haastaneet behavioristisen teorian painottamalla opiskelijan
omaa aktiivista roolia, kasvua ja toimintaa oppimisessa, mikd johtaa parempiin
oppimistuloksiin. Humanistisen oppimiskédsityksen mukaan oppiminen on
aktiivista ja kehittdvdd toimintaa, jossa painopiste on oppijan persoonallisessa

kasvussa ja itsensd toteuttamisessa. David Kolbin (1939-) kokemuksellinen
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oppiminen keskittyy oppimiseen kokemuksesta. Kolbin mukaan oppiminen
voidaan madadritelld prosessiksi, jossa tieto syntyy kokemuksen muutoksen
kautta. Perustan oppimiselle luo viliton omakohtainen kokemus, kriittinen
reflektointi, abstrakti kasitteellistiminen ja aktiivinen toiminta. Carl Mezirowin
(1923-2014) transformatiivisessa oppisteoriassa oppimisen motiivina on yksilon
tarve ymmadrtdd omaa kokemustaan. Transformatiivinen oppiminen liittyy
yksilon kehitykseen, jonka pddmddrd on avoin. Oppimisen tavoitteena on
saavuttaa entistd kattavampi, tarkempi, joustavampi ja ymmaértavampi
merkitysndkokulma. (Varjokorpi 1995.) Transformatiivinen oppiminen on siten
perustavanlaatuista ja se vaatii tyypillisesti opiskelijalta paljon mentaalista
energiaa (Illeris 2009).

Paolo Freieren (1921-1997) kriittisen teorian toimii vapauttavan dialogiin
kautta. Dialogi vapauttaa sorretut yksilot ja se auttaa purkamaan yhteiskuntiin
kehittyneet = epdoikeudenmukaiset  rakenteet. Tarkein ~ menetelma
vapautumisessa on opettajan ja opiskelijan vélinen dialogi, joka vahvistaa
opiskelijan autonomiaa ja kokemusperusteista oppimista. (Paalasmaa 2016.)
Freire kritisoi perinteistd koulukasvatusta pankki- tai sddstopossukasvatukseksi,
jossa opitaan hyvaksymddn olemassa olevat olosuhteet ja sopeutumaan
yhteiskunnan rakenteisiin ja toimintaan. Freiren (2007) mukaan vapauttavassa
kasvatuksessa pyritddn purkamaan myyttejd todellisuuden paljastavan dialogin
avulla ja tekemadlld oppilaista kriittisid ajattelijoita itsereflektoinnin kautta.
Freiren ideoita on sovellettu aikuisopetuksen muodoissa, joissa tavoitteena on
uudistava oppiminen sekd reflektiivinen ja tiedostava suhtautuminen omaan
kokemukseen (Freire 2007). Freieren ajatukset, joita voi kuvata pitkalti yhteison
yhdessd oppimiseksi, ovat melko ldhelld yliopistopedagogiikan nykyistd
ideaalia, joka pyrkii kouluttamaan opiskelijoista itsendisesti ajattelevia oman
alansa asiantuntijoita.

Konstruktivistisissa oppimisen teorioissa yksilo ndhdadan aktiivisena
oppija. Han tutkii ja etsii aktiivisesti tietoa rakentaen niistd itsendisesti oman
tietopohjansa. (Nevgi ym. 2011). Konstruktivismi on 16yhéd teoreettinen kehys

useille erilaisille késityksille ja teorioille, joita yhdistdd ajatus siitd, ettd oppija
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rakentaa itse aktiivisesti omaa tietimystddn liittden uutta tietoa aiempaan
tietoonsa tai muuttaa aiempaa tietoaan uuden informaation myo6td. Oppijan
uudet havainnot ulkomaailmasta eivdt ole tdysin uusia, vaan aiemmat
kokemukset, kisitykset ja ajatuksen vaikuttavat siihen, miten asiat koetaan.
Oppimisprosesseissa opittu tieto rakentuu aina aiemman tiedon osaksi tai sen
pdélle. Ylipddtdan konstruktivismin suuntauksissa painotetaan oppijan omaa
aktiivista tiedonmuodostamista.

Kognitiivinen konstruktivismi perustuu kognitiiviseen psykologiaan ja
painottaa yksilon omia sisdisid tiedonmuodostusprosesseja. Psykologisesti
painottuneet kognitiiviset oppimisteoriat juontavat juurensa ihmisen muistin ja
tiedonmuodostamisen merkitystd korostavista tutkimuksista. Ne keskittyvat
yksilon mielensisdiseen tiedon prosessointiin ja ne ovat toimineet perustana
asiantuntijuuden  kehittymisen ja  oppimisprosessien = muodostumisen
tutkimuksille. Sosiokonstruktivistisissa oppimisen teorioissa tieto ymmarretdan
yhteisesti jaetuksi, jolloin jokaisen yksilon tieto on osa ympadrdivan yhteison
laajempaa tietojdrjestelmdd (Nevgi ym. 2011.) Oppiminen tapahtuu
neuvottelemalla  asioiden ja  ilmididen merkityksistd  sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Sosiokulttuuriset oppimisteoriat taas katsovat tdrkedksi
vallitsevan kulttuurin ja oppimisen ndhdddn tapahtuvan osana yhteison
toimintaan osallistumista. Nevgin ym. (2011) mukaan mielenkiintoa
sosiokontruktivistisiin ja sosiokulttuurisiin oppimisteorioihin on lisinnyt se, etta
ne tarkastelevat kriittisesti esimerkiksi yhteisollisid oppimisen rakentumisen ja
tiedonjakamisenprosesseja.

Suomessa koulutusta on viime vuosikymmenind kehitetty etenkin
oletettuja talouden tarpeita painottaen. Perinteisen sivistys- ja kasvatusajattelun
sijasta ovat korostuneet koulutuksen tehokkuus, vilinearvo, yksiloiden
valinnanvapaus ja tydeldmdn uudet vaatimukset. Barnettin (2000) mukaan
opiskelijoita on nykyisin valmistettava kohtaamaan maailma, joka on epdvakaa
ja jossa oletukset kyseenalaistetaan joka pdiva. Lisdksi muuttuvat vaatimukset ja
globalisaatio  aikaansaavat epdvarmuutta. Opettaja ei digitaalisessa

informaatioyhteiskunnassa endd pysty antamaan opiskelijoille valmista tietoa,
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on jokaisen yksilon itse muodostettava oma tietonsa. Tadrkedd on
oppimisprosessin kautta tuottaa yksilolle, oppijalle mitattavissa olevia
kompetensseja ja siirrettdvid taitoja. Télloin tieto on yksilon itsensd rakentamaa
eli konstruoimaa, mutta oppija on tietoa konstruoidessaan kuitenkin
riippuvainen siitd, ettd hdnelle vilitetddn opetuksen ja oppimateriaalin avulla
kulttuurissa kehittyneitd tiedon rakenteita. Opetuksen tehtdvdnd on luoda
edellytyksid ja tarjota tukea konstruointiprosessille. Opittava asia taas pyritdan
saamaan osaksi toimintaa tarkoituksellisen harjoittelun avulla. Murtosen (2017)
mukaan tdmédn mallin perimmdisend ongelmana on, miten tdysin uuden
oppiminen on ylipddtdan mahdollista, jos oppimisprosessi ei sitd tarjoa? Lisaksi
oppijan oman toiminnan merkitys uhkaa korostua liikaa ja kertaamisen seké

ymmadrtdmisen yhteyden merkitys unohtua.

2.5 Oppimisen erityispiirteet yliopistoissa

Suurin osa opettajapystyvyystutkimuksista on keskittynyt tarkastelemaan
koulujen opettajien pystyvyyskasityksid ja yliopistoissa opettavia koskevia
tutkimuksia on tehty melko vdhdn (Myyry, Karaharju-Suvanto, Virtala,
Raekallio, Salminen, Vesalainen & Nevgi 2022). Yliopisto-opiskelun tehtdvand on
opiskelijoiden syvillisen tieteellisen ajattelun kehittdiminen ja akateemiseksi
asiantuntijaksi kasvaminen. Korkeatasoisen yliopisto-opetuksen keskeinen
erityispiirre on tutkimuksen ja opetuksen vilinen kiinted yhteys. Yliopiston
opettaja pyrkii kdytdnnossd sisdllyttdm&dn opetukseen oman tutkimuksensa
tuottamaa uutta tietoa. (Pekkarinen, Hirsto & Nevgi 2020; Lahtinen & Toom 2011;
Myyry ym. 2022.) Tamaén lisdksi katsotaan, ettd hyvaksi yliopiston opettajaksi
kehittyminen tapahtuu ennen muuta reklektioiden kautta, joita yliopisto-
opettajat harjoittavat kdymalld luottamuksellisia keskusteluja opettamisesta ja
oppimisesta omissa laajoissa verkostoissaan (Pekkarinen ym. 2020). Pedagoginen
pdtevyys syntyy ndiden keskustelujen ja niiden reflektioiden kautta. Siten

yliopisto-opettajan pédtevyys on sosiaalinen konstruktio.
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Suomessa tieteellisen ajattelun on katsottu tarkoittavan kaikkia
tieteenaloja. Kuitenkin englannin kielessd ja etenkin tieteen aloilla valtavirtaa
oleva yhdysvaltalainen kulttuuri perustuu tieteelliseen ajatteluun (scientific
thinking), joka painottaa nimenomaan opiskelijoiden luonnontieteellisen
ajattelun  kehittymistd. Behavioristinen oppimisteoria syntyi samasta
luonnontieteellisen ajattelun painottamisesta ja se pyrki ihmisen ulkoisen
kayttaytymisen muuttamiseen. (Murtonen 2017.) Behavioristinen ndkoékulma
rajaa helposti tieteellisen ajattelun hyvin kapea-alaiseksi laaja-alaisen tieteellisen
ymmarryksen sijasta. Suurista oppiaineiden vilisistd opettamisen vaihteluista
huolimatta, opettajien tulisi tietdd tieteestd ja pedagogiasta enemmaén kuin vain
oman alansa ja aiheensa.

Yliopisto-opetuksessa erot eri tieteenalojen kisityksissd tieteellisestd
ajattelusta ja akateemisesta asiantuntijuuden sisdllostd sekd tieteenalojen erot
opetuksessa ja opetuskulttuureissa ja oppimiskasityksissd ovat merkittavid
(Nevgi ym. 2009). Donaldin (1986) mukaan eroja on neljdlld eri tasolla:
kaytettyjen Kkésitteiden olemuksessa, oppiaineen loogisessa rakenteessa,
kdytetyissd totuuden kriteereissd ja oppiaineen kdyttimissd menetelmissa.
(Lueddeke 2003.) Eri tieteenalat voidaan kategorisoida piirteidensd perusteella
laajempiin ryhmiin. Neumann, Parry ja Becher (2002) jakavat tieteenalat Biglanin
(1973), Kolbin (1981) ja Becherin (1989) aiempiin tutkimuksiin perustuen neljaan
laajaan kategoriaan, jotka kukin tuovat esiin omia epistemologisia piirteitansa.
Ensinndkin ns. ovat kovat puhtaat tieteet, kuten fysiikka ja kemia, joiden rakenne
on kululatiivinen ja atomistinen. Ne painottavat yleistdvid, yksinkertaistavia ja
maédrdllisid ndkokulmia. Ndiden tieteiden tiedeyhteisot ovat kilpailullisia, mutta
myos yhteisollisid, ja yhteisartikkelit ovat alan tutkijoille ominaisia. Toiseksi
voidaan erottaa ns. pehmeit puhtaat tieteet, kuten historia ja antropologia. Ne
perustuvat toistoon, kokonaisvaltaisuuteen ja niilldi on mieltymys
laadullisuuteen. Ndiltd tieteiltd puuttuu jarjestynyt rakenne ja tutkimukset ovat
tyypillisesti yksittdisten tutkijoiden hankkeita, jotka harvoin koskettavat alan
muita tutkijoita. Kolmanneksi voidaan erottaa ns. kovat soveltavat tieteet, kuten

insindoritieteet, jotka pohjautuvat koviin puhtaisiin tieteisiin. Niiden perusta on
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tyysisen ympdriston hallinta, ja ne suuntautuvat tekniikkaan ja tuotteisiin.
Neljantend ryhmana ovat ns. pehmeit soveltavat tieteet, kuten kasvatustiede ja
johtaminen. Ndama4 tieteenalat ovat riippuvaisia puhtaista pehmeistd tieteistd ja
ne ovat kiinnostuneita ammatillisten kdytdntdjen parannuksista seka
toimintaohjeiden ja toimintojen tuottamisesta.

Neumannin ym. (2002) mukaan kovien puhtaiden tieteiden opetusohjelmat
painottavat lineaarisia ja hierarkista tietoa, joka rakentuu pala palalta kohti
ajantasaista  tietamystd. Puhtaiden pehmeiden tieteiden rakenne on
spiraalimainen, palaten aina uusin yksityiskohdin ja nikemyksin jo tuttuihin
sisdltoihin. Kurssirakenne on avoin ja 16yhd verrattuna pubhtaisiin koviin
tieteenaloihin. Tyypillisesti puhtaissa kovissa tieteissd opiskelijoiden uusia tai
kriittisid ndkokulmia hyvidksyttyihin paradigmoihin pidetddn usein outoina ja
epamukavina, kun taas pehmeiden kovien tieteet pyrkivit opiskelijoiden
kriittisen ajattelun kehittamiseen. Kovissa puhtaissa tieteissd opettajan rooli on
opiskelijan informointia, kun taas pehmeissd puhtaissa tieteissd sisdllot ovat
vapaampia ja laadullisia, joten opetus on tietdimystd rakentavaa. Opetus ja
oppiminen ovat siten niissd pddosin konstruktiivista ja tulkitsevaa.

Neumannin ym. (2002) mukaan kovien puhtaiden tieteiden kognitiivisena
tavoitteena on lisédtd opiskelijoiden loogista ajattelu- ja padttelykykya sekd kykyja
ja taitoja johdonmukaisesti soveltaa ja testata ajatuksia suoraviivaisessa
argumentaatiossa. Kyky ymmartda ja tulkita teoriaa liittyy myos aina johonkin
padmddradan. Pehmeissd kovissa tieteissd pddpaino on laajan akateemisten
ideoiden kentdn hallinnassa, luovassa ajattelussa ja ilmaisun sujuvuudessa.
Oppimisen tulokset liittyvat henkilokohtaiseen kasvuun ja yksilollisen tulkinnan
muotoutumiseen maailmasta ihmisten kokemuksiin pohjautuen. Kovissa
soveltavissa tieteissd oppimistulokset ilmenevit ongelmanratkaisukykyind ja
kdytannon taitoina. Pehmeissd soveltavissa tieteissda painottuu my0s
ammatillinen ndkokulma, mutta myos henkilokohtainen kasvu ja dlyllinen laaja-
alaisuus. Kovien puhtaiden tieteiden opettajat ovat tyypillisesti voimakkaasti
sitoutuneet tutkimukseen, jossa kilpailu on kovaa, ja vdhemman opetukseen.

Opetuksen valmisteluun kdytettdan suhteellisen vahdn aikaa. Pehmeissd kovissa
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tieteissd 1oyhdsti rakentuneen tietorakenteen tutkimus on vdhemmain
kilpailuhenkistd ja vaatii vihemman sitoutumista. Koska sisdltd on usein avointa
tulkinnoille ja véittelyille, joten opetuksen valmistelu vie aikaa.

Tutkimusten mukaan yliopiston opettajien ldhestymistavat opettamiseen
vaikuttavat ~ suoraan  opiskelijoiden = oppimisldhestymistapoihin  ja
oppimistuloksiin (Stes, Gijbels & Petegem 2005). Lueddeken (2003) mukaan
voimakkain vaikutus opettamiseen on tieteenalalla ja opetuksellisella
ldhestymistavalla sekd maltillinen vaikutus on pedagogisella koulutuksella ja
opetuskokemuksella. Sen sijaan sukupuolella ja virka-asemalla ei ole vaikutusta
opetukseen. Hon, Watkinsin ja Kellyn (2001) tulokset osoittavan vaikutusketjuksi
sen, kuinka opiskelijakeskeinen pedagoginen koulutus muuttaa ensin opettajien
ja opiskelijoiden ldhestymistapoja opettamiseen ja parantaa sitten opiskelijoiden
oppimistuloksia. Vaikutusketju voi ilmetd hyvinkin nopeasti. Myo6s Gibbsin ja
Coffeyn (2004) mukaan opettajien ldhestymistapa opettamiseen vaikuttaa
suoraan heiddn opiskelijoidensa ldhestymistapaan oppimiseen. Zeegersin ja
Martinin (2001) tarkastelemien tutkimusten mukaan keskeisimmit syyt
opiskelijoiden keskeyttimiseen ovat opetusohjelmien ylikuormittuminen,
kokemukset huonosta opetuksesta, mielenkiinnon menettdmisestd oppialaan ja
riittdmaton ohjaus (Lueddeke 2003).

Ylimméan opetuksen kehittdmisen esteend vuorovaikutteisemmaksi ja
edistyksellisemmaéksi on akateemisen yhteison pyrkimys pitdytyd perinteisissa
opettamista ja oppimista koskevissa arvoissa ja uskomuksissa, vaikka
parempiakin tapoja olisi olemassa. Yliopistoissa vallitsee yhd individualismi ja
keskindinen kilpailu aina opiskelijoista professoreihin saakka, jotka kaikki
kilpailevat asemasta, vallasta ja usein myos rahoituksesta. Tiedeyhteisossd
tutkimusta monesti arvostetaan selkedsti enemmain kuin opetusta. Opetuksen
perusmenetelménd  pidetddn yhd luennointia, vaikka se edistda
pintasuuntautunutta oppimista. Luennointi keskeisend opetustekniikkana on
sdilyttanyt keskeisen asemansa koska se on tuttu ja helppo opetusmenetelma
eikd vaadi mielikuvitusta. Perinteisessd luennointi, muistiinpanojen tekeminen

ja tentti -menetelmédssd oppiminen perustuu opetuksen kuulemiseen eikd se
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huomioi keskimddrdisen opiskelijan keskittymiskykyéd aiheeseen. Suurimmassa
osassa tutkimusyliopistoja opiskelijat kuitenkin pyrkivit vain vastaanottamaan
kykyjensd puitteissa sen luento-opetuksen, jota heille tarjotaan. (Lueddeke 2003)
Yliopistojen opiskelijoiden maadran kasvaessa ja tason laskiessa, tdiméd johtaa

oppimistulosten voimakkaaseen laskuun.

2.6 Opetukselliset ldhestymistavat

Tutkimusten mukaan opiskelijoiden suhtautumisessa oppimiseen on kaksi
erilaista ldhestymistapaa: Joko asioita pyritddn oppimaan ulkoa eli
pintasuuntautuneesti  tai  pyrkimédllda = ymmaéirtdimdin eli oppimaan
syvdasuuntautuneesti (Trigwell, Prosser & Taylor 1994). Prosserin ja Trigwellin
(2014) mukaan opiskelijoiden ldhestymistavat oppimiseen ovat riippuvaisia siitd,
miten he vastaanottavat ja kokevat opetuksen ja opiskeltavan sisdllon. Suuri
tyomaddrd ja kurssisuoritusten arviointien perustuminen ulkoa oppimiseen
liitetddn pintapuoliseen oppimiseen, jotka ehka tuottavat oppimistuloksia, mutta
joiden laatu on heikko ja pysyvyys alhainen. Sen sijaan kokemukset hyvana
pidetystd opetuksesta ja palautteesta, selkedt tavoitteet ja vaatimukset liitetddn
syvdoppimiseen, joka tuottaa korkealaatuista ja pysyvdd oppimista. Myos
opetuksessa on tunnistettu olevan kaksi ldhestymistapaa: Ensiksikin
opettajakeskeinen eli sisdltoldhtdinen ldhestymistapa, jossa opettaja vilittdaa
valmista tietoa opiskelijalle. Toiseksi opettajakeskeinen eli oppimisldhtéinen
ldhestymistapa, jossa opettaja ymmartdd opetuksen oppimiseen tdhtddvand
toimintana, ja jossa hdn pyrkii auttamaan opiskelijan omaehtoista oppimista
opiskelijan ajattelua muuttamalla ja kannustamalla itsendiseen oivaltamiseen.
Useiden tutkimusten mukaan syvdoppimiseen suuntautuneet opiskelijat
saavuttavat ylivertaisia oppimistuloksia erityisesti ymmartamisen ja uusien
ajatusten kehittymisen suhteen. Opetuksen pyrkimyksend onkin vahvistaa
syvdsuuntautunutta ldhestymistapaa oppimiseen.

Trigwellin, Prosserin ja Waterhousen (1999) mukaan opettajakeskeinen

lahestymistapa,  joka  keskittyy  informaation  vilitykseen, liittyy
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pintasuuntautuneeseen oppimiseen, jossa oppiminen tapahtuu toiston kautta.
Opiskelijakeskeinen ldhestymistapa, joka pyrkii késitteellisiin muutoksiin, liittyy
taas syvdsuuntautuneeseen oppimiseen. Opettajan tieteenalalla on my6s yhteys
heiddn opetuksellisiin ~ ldhestymistapoihinsa. = Luonnontieteiden  kuten
esimerkiksi matematiikan, fysiikan ja kemian sekd luonnontieteitd soveltavien
tieteenalojen kuten esimerkiksi lddketieteen ja teknillisten tieteiden opettajat ovat
enemmdn opettajakeskeisid. Sen sijaan ihmistieteiden, kuten esimerkiksi
tilosofian, historian, sosiologian ja antropologian tietorakenne on vapaampaa,
holistista ja kertautuvaa. Ndilld tieteenaloilla on pyrkimyksend ymmartdd ja
tulkita ilmicitd. Né&diden alojen opetus rakentuu kehdmadisesti etenevana
prosessina, jossa palataan yhd uudelleen samojen asioiden ddrelle siitd syventden
ja  Kkésitteellistden.  Soveltavien  ihmistieteiden,  kuten  esimerkiksi
kasvatustieteiden, hallintotieteiden ja sosiaalipolitiikan tavoitteena on lisdtd
opiskelijoiden kykyéd keskustella tieteellisin kasittein. Kemberin ja Gow’'n (1994)
mukaan tieteenaloilla, joilla vallitseva opetuksellinen traditio liittyi tiedon
vilitykseen, pyrittiin jopa lannistamaan oppilaiden syvdsuuntautunutta
ldhestymistapaa oppimiseen. (Stes, Coertjens & Petegem 2007; Nevgi ym. 2009.)

Opetukselliset ~ ldhestymistavat  liittyvdat  opiskelijoiden erilaisiin
lahestymistapoihin ~ oppimiseen (Trigwell, Prosser ja Ginns 2005).
Opettajakeskeinen opetuksessa opettaja kokoaa opittavan tiedon, ja valittdd sen
opiskelijoille, joiden oletetaan oppivan ndin faktatietoa. Lihestymistapa korostaa
myds opettajan keskeistd roolia ja auktoriteettiasemaa. Opiskelijakeskeinen
ldhestymistapa  eroaa  merkittdvasti  perinteisestd  opettajakeskeisestd
ldhestymistavasta.  Opiskelijakeskeisessd  ldhestymistavassa  opiskelijat
rakentavat itse tietonsa. Lean, Stephensonin ja Troyn (2003) mukaan
opiskelijakeskeiselle oppimiselle tyypillistd piirteitd ovat aktiivinen oppiminen
passiivisen oppimisen sijasta, syvdsuuntautuneen oppimisen ja ymmartdmisen
korostuminen, opiskelijan lisddntynyt vastuu oppimisesta, lisddntynyt
autonomian tunnen, keskindinen riippuvuus ja kunnioitus opettajan ja oppilaan
vdlilld keskindinen kunnioitus oppijan ja opettajan suhteessa sekd opettajan

refleksiivinen ldhestymistapa oppimis- ja opetusprosessiin. Opiskelijakeskeinen
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lahestymistapa tavoittelee opiskelijoiden omakohtaista oppimista, jota opettaja
pyrkii tukemaan ja edistdimddn eri tavoin (Nevgi, Lindblom-Yldnne & Levander
2009). Opettajan tehtdvand on tukea opiskelijoiden omaehtoista ja aktiivista
tiedontuotantoprosessia (Nevgi ym. 2009). Korkean mindpystyvyyskasityksen
omaavilla opettajilla on tutkimuksissa havaittu olevan paremmat valmiudet
tukea opiskelijakeskeistd oppimista kuin matalan pystyvyyskésitysten omaavilla
opettajilla (Postareff ym. 2008). Lahestymistapaan liittyy keskeisesti se, ettd
opettajan pitdisi kuulla opiskelijoiden odotuksia ja palautetta osana oppimis- ja
opetusprosessista.

Opettajien opetuksellisilla ldhestymistavoilla katsotaan olevan lopulta
vaikutus opiskelijoiden oppimistuloksiin. Opiskelijakeskeisten opettajien
oppilaat syvdoppivat yrittdessddn ymmadrtdd sisdltdjd, paremminkin kuin
pintaoppivat eli yrittdisivat muistaa sisdltojd ulkoa. Kemberin (2009, 2) esittaman
mallin (kuvio 1) mukaan opettajien késityksilld opettamisesta on vaikutus heiddn
opetuksellisiin ldhestymistapoihinsa, joilla on puolestaan vaikutus opiskelijan
ldhestymistapoihin oppimiseen ja tdlld taas on vaikutus opiskelijan

oppimistuloksiin.

Kuvio 1

Opetuksellisten kdsitysten vaikutus opetukseen ja oppimiseen

O_P?ttajan Vaikutus Opetukselliset Vaikutus (?plskelua.n Vaikutus | Opiskelijan
kasitykset | . A |&hestymistavat oppimis-

; lahestymistavat L
opettamisesta oppimiseen tulokset

Kemberin (2009) mukaan yliopistojen opettajat ovat yleisesti omaksuneet
opettajakeskeiset ldhestymistavat opetukseen. Opetuksellisten
lahestymistapojen muuttaminen opiskelijakeskeisiksi on hankalaa, koska
opettajien opetusta koskevien syvddn juurtuneiden késitysten muuttaminen on

vaikeaa. Yliopistojen opettajat suhtautuvat yleisesti epdilevasti kaikkiin
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hienovaraisiin yrityksiin vaikuttaa heiddn opetusta koskeviin késityksiinsa
vaikka opiskelijakeskeisten menetelmien hyddyistd olisi tieteellistd nayttodkin.
Useimmiten yliopistojen opettajat pitdvét itsenddn ensisijaisesti tieteenalojensa
asiantuntijoina ja heiddn opetukselliset ldhestymistapansa ovat vankasti
opettaja- ja sisdltokeskisid, joten heitd on usein vaikea saada omaksumaan
opetusmenetelmid, joihin sisdltyy aktiivista opiskelijoiden osallistumista.
Kéaytdannossd uusien opetusmenetelmien kayttoonottoa voidaan edistdd
palkitsemalla opettajia hyvistd kdytdnnoistd, pakollisilla uusien opettajien
koulutuskursseilla, opettamisen kehittdimishankkeilla ja -apurahoilla, ja
opetuksen laatua koskevilla palautekyseilld (Kember 2009). McPhersonin (2021)
mukaan  opiskelijakeskeinen = ldhestymistapa  edellyttdd  opettajilta
opetusfilosofian, -menetelmien ja -pedagogiikan muuttamista sekd opettajien ja
opiskelijoiden vélisten suhteiden muutoksia.

Tutkimusten mukaan pelkdstdan opetuskokemuksen kasvu ei riitd
muutamaan opettajien opetuksellisia ldhestymistapoja, vaan muutokseen
tarvitaan pedagogista koulutusta (Postareff ym. 2008). Gibbsin ja Coffeyn (2004)
mukaan  opettajien = pedagoginen  koulutus  parantaa  opetuksen
opiskelijakeskeisyyttd ja opiskelijoiden oppimistuloksia. Lueddeken (2003)
mukaan pedagogista koulutusta saaneet ovat avoimempia kéyttdimaan
vaihtoehtoisia opetustapoja. Gibbsin ja Coffeyn (2004) tulosten mukaan
opiskelijakeskeisten opetusmenetelmien myotd opiskelijoiden pintapuolinen
oppiminen vdheni merkittdvasti, vaikka syvdoppiminen tapahtuu vasta
viiveelld. Kuitenkin opettajien mukaan heiddn laitoksensa eivit arvostaneet
opettamisen kehittamistd ja he kokivat painetta mukautua opettajakeskeiseen
opettamisen  tapoihin.  Pedagoginen  opetus  toimi  erddnlaisena
“vastakulttuurina” laitosten vallitsevalle kulttuureille. Ilman sitd laitosten
perinteinen opettajakeskeinen kulttuuri jatkui ilman vastarintaa. Gibbsin ja
Coffeyn (2004) mukaan opettajien pedagogisen koulutuksen tavoitteena onkin
lisédtd yksittdisten opettajien itseluottamusta ja mindpystyvyytta.

Postareffin, Lindblom-Yldnteen ja Nevgin (2007) mukaan pedagoginen

koulutus laskee aluksi opettajien pystyvyyskasityksid, kun opettajat tulevat
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aluksi tietoisiksi oman opetuksensa ongelmista. Kasitykset pystyvyydestd
alkavat nousta vasta noin vuoden pedagogisten opintojen jalkeen. Siksi yliopisto-
opettien pedagogisen koulutuksen tulisi kestdd vahintdan yhden vuoden, mutta
opiskelijakeskeisen opetustapojen muuttamiseksi opiskelijakeskeisemmiksi
pedagogisia opintoja pitdisi jatkaa vield tdméankin jdlkeen. (Postareff ym. 2007.)
Pysyvien muutosten saavuttamiseksi pedagogisten opintojen painopisteen tulisi
olla opettajien = opetuksellisten = ldhestymistapojen =~ muuttamisessa
opetustekniikkojen opettelun sijasta (Postareff ym. 2008).

Lean, Stephensonin ja Troyn (2003) mukaan ettd opiskelijat suhtautuvat
opiskelijakeskeiseen oppimiseen yleisesti ottaen myonteisesti. Vaikka useimmat
opiskelijat ilmoittivat tuntevansa kasitteen, puhuivat he pitkddn siitd, mitd he
toivoivat sen tarkoittavan. Opiskelijat kokivat itse opettajakeskeiset
ldhestymistavat vidhemmdn motivoivina ja vdhemmdn tehokkaina kuin
opiskelijakeskeiset ldhestymistavat. Opiskelijoilla oli erittdin selkedt ja
johdonmukaiset odotukset sen suhteen, mitd opiskelijakeskeisen oppimisen
pitdisi olla ja mitd sen pitdisi tehdd. Vaikka opiskelijoiden odotukset
opiskelijakeskeisestd oppimistavasta olivat suuret, voivat he olla pettyneitd sen
kaytannon toteutukseen. Siksi oppimistapahtumien kehittdmisessa olisi otettava
paremmin huomioon opiskelijoiden odotukset. Tutkimuksessa tuli ilmi
opiskelijoiden huoli siitd, kuinka opettajat saavuttavat tasapainon liian
opettajaldhtdisen ja toisaalta liian pitkédlle menevidn opiskelijakeskeisen
lahestymistavan vililld. Opiskelijakeskisen ldhestymistavan osalta opiskelijat
olivat eniten huolissaan siitd, ettd se johtaisi oppimistilanteisiin, joilta puuttuisi
rakenne sekd opettajan ohjaus ja tuki. Opettajan vetdytyminen opetuksesta ei
saisi opiskelijoiden mielestd merkitd opiskelijoiden hylkdamistsa. Siksi
opiskelijoiden odotuksista opettajan roolin suhteen pitdisi neuvotella.

Opiskelijakeskeinen oppiminen nostettiin eurooppalaisen
korkeakoulupolitilkan ~ painopisteeksi ~ vuonna 2015  eurooppalaisen
korkeakoulutusalueen ministerikokouksessa. Nykyisin se ohjaa opetuksen ja
oppimisen laadun parantamista eurooppalaisissa yliopistoissa.

Opiskelijakeskeiselld oppimisella koulutuspoliittisena tavoitteena ei kuitenkaan
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ole tarkkaa maédritelmdsd, mikd haittaa sen kdytannon toteutusta. (Klemencic
2017.) Lisdksi tavoitteen saavuttamista estdd yliopistojen opiskelijaméddrien
kasvu ja opettajaresurssien puute. Kuitenkin tutkimustulokset tukevat vahvasti
ajatusta yliopistojen opettajien pedagogisen koulutuksen myonteisista
vaikutuksista  opettajien mindpystyvyyteen ja kykyihin suuntautua
opiskelijakeskeisiin opetusmenetelmiin. Siksi opiskelijakeskeisessd opetuksessa
opettajien keskeiseksi tehtdvidksi on tiedon jakamisen sijasta katsottu
opiskelijoiden ohjaaminen omakohtaiseen aktiiviseen oppimiseen. Opettajien
oikea-aikaisen ja oikeanlaatuinen tuen antaminen oppimisprosessille tukee ja

edistdd opiskelijoiden syvdsuuntautunutta oppimista ja ymmarryksen kasvua.
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3 DOSENTIT JA YLIOPISTO-OPETUKSEN
KEHITTAMINEN

3.1 Dosentti yliopiston opettajana

Korkeinta opetusta yliopistoissa antavat eri tasoisen tieteellisen koulutuksen
saaneet ammattiryhmdt kuten professorit, dosentit, yliopistolehtorit,
apulaisopettajat, tunti- ja erikoisopettajat, tutkijatohtorit, yliassistentit, yliopisto-
opettajat ja tutkijakoulutettavat. Heiddn kaikkien toimenkuvaansa kuuluu
opetuksen lisdksi jonkinlainen omakohtainen tieteellinen tutkimusty®.
Ammattiryhmét eroavat toisistaan etenkin tieteellisen patevyyden perusteella.
Ryhmistd korkeinta tieteellistd pétevyyttd edustavat yliopiston palveluksessa
olevat professorit ja dosentit. Dosentit vertautuvat tieteelliseltd patevyydeltdan
professoreihin, mutta heiltd puuttuu nimitys professorin vakituiseen virkaan
(Kanervo 2009). Dosentin tehtdvd on sivutoiminen, eikd hdn monestikaan ole
pddtoimessa yliopistolla, vaan pddtyo voi olla muualla, kuten yrityksessd,
tutkimuslaitoksessa tai toisessa yliopistossa (Kanervo 2009). Perinteisesti
dosentit ovat muodostaneet varsinaisen yliopistoon henkilokuntaan
kuulumattoman opettaja- ja tutkijaryhmain, jolla on ollut huomattava merkitys
vapaan tutkimuksen seki tieteellisen ja taiteellisen sivistyksen edistamisessd ja
ylimmaén opetuksen antamisessa (Nikkarla 2020). Lisdksi dosentit ovat toimineet
yliopistoille tieteellisend osaajareservind, josta ansioituneita dosentteja on
nimitetty professoreiksi (Lindberg 2020). Dosentteja on ldhinnd Pohjoismaissa
sekd Saksassa ja muissa saksankielisissd maissa.

Dosenttilaitoksella ~on  Suomessa ldhes 300-vuotinen  historia.
Vastaavanlainen dosentti -jarjestelmd on kaytossd vain Ruotsissa ja Saksassa.
Saksassa Privatdozent-jarjestelmédn on katsottu nostaneen saksalaiset yliopistot
kansainvilisesti arvostetuksi toimimalla innovaatioiden ja tieteen eriytymisen
ldhteend (Nikkarla 2020). Ruotsin yliopistouudistuksessa 1700-luvun alussa
mallia otettiin saksalaisista yliopistoista ja ensimmadiset magistri docentes eli

opettavat maisterit Ruotsin valtakunnassa, nimitettiin vuonna 1738 Turun
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Akatemiassa (Kanervo 2009; Lindberg 2020; Nikkarla 2020). Aluksi dosentit
olivat maisteriksi valmistuneita opiskelijoita, jotka opettivat yliopistolla.
Vuodesta 1828 alkaen dosentuurin saaminen edellytti erityisen dosentin
vditoskirjan tekemistd. Vuoden 1852 yliopistouudistuksen jdlkeen dosenteilta
vaadittiin tohtoriksi vdittelemistd ja dosentinvaitoskirjasta jdi jaljelle nykyisinkin
voimassa oleva vaatimus, ettd dosentiksi pyrkivélld tulee olla
tohtorinvditoskirjan lisdksi vastaava mddrd muuta tieteellistd tuotantoa.
Dosentilla ei kuitenkaan ollut virkaan liittyvid velvollisuuksia ja hdn sai
palkkioita vain antamastaan tuntiopetuksesta. 1800-luvun puolivélista
dosenteille oli yliopiston budjetissa varattu erilliset dosenttistipendit, jotka
mahdollistivat tdysipdivdisen keskittymisen tutkimukseen ja opetukseen. 1960-
luvulta ldhtien stipendejd oli huomattavasti vihemmdn kuin dosentteja,
stipendien reaaliarvo laski dramaattisesti mm. inflaation takia ja stipendit
muuttuivat ldhinnd symbolisiksi (Lindberg 2020). Kaytdnnossa dosenttiopetus
muuttui mahdottomaksi eivdtkd yritykset siirtyd virkadosenttijarjestelmadn
eivit my0Oskddn onnistuneet, joten dosentti muuttui enemmainkin
sisdllyksettomaéksi titteliksi (Rasila 1997). Tilanne pahentui vield tdstdkin 1990-
luvun alun taloudellisen laman myo6td, kun dosentit ja dosenttiopetus joutuivat
sddstotoimien kohteiksi (Nikkarla 2020).

Vuoteen 2010 saakka dosentuuri sdilyi kuitenkin Suomessa yliopiston
sivutoimisena opetusvirkana, jonka puitteissa dosenteilla oli periaatteessa oikeus
antaa opetusta. Dosentit olivat yliopistojen virkamiehid ja saivat erillisen
luentopalkkion pitdmadstdan tuntiopetuksesta. Vuonna 2010 dosenttien virat
lakkasivat ja dosentista tuli arvo (Helsingin yliopisto 2022; Lindberg 2020;
Nikkarla 2020). Dosentuurin yliopisto voi voimassa olevan yliopistolain (Finlex
558/2009) 89 § mukaan hakemuksesta myontaa tutkijalle, jolla on perusteelliset
tiedot alaltaan, julkaisuilla tai muulla tavoin osoitettu kyky itsendiseen
tutkimustyohon ja hyva opetustaito. Dosentti ei endd tamén jdlkeen ollut
alkuperdiselld tavalla julkista opetusta yliopistossa antava opettaja, vaan nimike
tarkoitti enemmankin todettua tieteellistd patevyyttd. Dosentin ei tarvinnut

antaa yhtddn tuntia opetusta yliopistossa, eikd hédnelld endd ollut aiempaa
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oikeutta antaa yliopisto-opetusta oman ilmoituksensa perusteella. (Rasila 1997.)
Muutos vaikutti etenkin dosentteihin, joiden p&ddtoimi oli yliopiston
ulkopuolella. Dosentuurin muuttuessa arvoksi katkesi dosentin viran tuoma
suora juridinen kytkos yliopistoon. (Lindberg 2020.) Yliopiston sisdpuolella
toimivat dosentit ovat yliopistoon tyosuhteessa omassa opetus- tai
tutkimustoimessaan. (Helsingin yliopiston dosenttiyhdistys 2021.) Dosentti
onkin nykyisin akateemista meritoitumista osoittava oppiarvo. Siihen liittyy
kuitenkin oikeus erillisen sopimuksen mukaan antaa opetusta omalla alallaan
yliopistossa, vaikka henkilo ei olisikaan tyosuhteessa yliopistoon (Kanervo 2009;
Lindberg 2020).

Dosenttien tdrkein tehtdva yliopistoissa on opetus, vaikka dosentit tekevit
tieteellistd tutkimustyotd ja ndkyvat julkisuudessa useimmiten oman
erityisalansa asiantuntijoina ja auktoriteetteina (Helsingin yliopisto 2022;
Nikkarla 2020). Suurin osa Suomen johtavista tutkijoista ja asiantuntijoista on yha
tandkin pdivdnd dosentteja. Helsingin yliopistossa dosentin arvon voi saada
henkilg, jolla on perusteelliset tiedot omalta alaltaan seké julkaisuilla tai muilla
tavoin osoitettu kyky itsendiseen tieteelliseen tutkimustyohon ja hyva
opetustaito. Dosentiksi nimittdmisen vaatimuksena on tieteellinen tuotanto, joka
vastaa laajuudeltaan ja laadultaan vahintddan kahta vdiitoskirjaa. (Helsingin
yliopisto 2022; Helsingin yliopiston dosenttiyhdistys 2022b; Nikkarla 2020.)
Dosentin arvo kertoo, ettd henkilo on tieteelliseltdi ja opetukselliselta
patevyydeltddn arvostettu ja tunnustettu yliopistoyhteison jasen.

Helsingin yliopistossa yliopiston ulkopuolisten dosenttien tutkimuksen ja
opetuksen ehdoista sovitaan usein vapaaehtoisella dosenttisopimuksella, joka
tehdddn tiedekunnan ja dosentin vililld (Wilhelmsson 2021; Lindberg 2020).
Dosenttisopimuksessa sovitaan yhteistyon muodoista ja ehdoista, mutta se ei
muodosta palvelusuhdetta yliopistoon tai velvoitetta opettaa. Yliopisto maksaa
korvauksen pidetystd opetuksesta, yleensd erillisen tuntiopetussopimuksen
mukaan. (Helsingin yliopiston dosenttiyhdistys 2022.)

Suomessa kuten useimmissa muissakaan Euroopan maissa opettaminen

yliopistolla ei edellytd pedagogista patevyyttd. Myoskddn dosentilta vaadita
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muodollista opettajan patevyyttd. Dosenttien opetustaidon arviointitavat
vaihtelevat eri yliopistoissa ja laitoksilla, mutta yleensd opetustaito arvioidaan
dosentiksi haettaessa yleensd ndyteluennon perusteella. (Nikkarla 2020.)
Kansainvilisilld foorumeilla on katsottu tdrkedksi parantaa yliopistojen
opettajien pedagogisia taitoja ja joissain maissa opettajat joutuvat nykyisin
suorittamaan pakollisia kursseja. Suomessa tédtd ei yleensd edellytetd, vaikka
monet yliopistojen opettajat suorittavat joitakin vapaaehtoisia pedagogisia
kursseja. Yliopiston palveluksessa olevasta opetus- ja tutkimushenkilokunnasta
poiketen yliopiston ulkopuolisten dosentit eivdt voi osallistua yliopistojen
tarjoamiin vapaaehtoisiin pedagogisiin koulutuksiin, jotka ovat yliopistojen
sisdistd henkilostokoulutusta. Yliopiston ulkopuolisten dosenttien opetuksen
sivutoiminen luonne onkin este dosenttiopetuksen kehittdmiselle. Lisédksi
yliopistojen ulkopuolisten dosenttien opetuksen jatkuvuus on yliopistojen
sddstojen takia ollut epdvarmaa, mikd ei valttamattd ole kannustanut dosentteja

kehittdmé&dn omaa opetustaan pitkédjanteisesti (Lindberg 2020).

3.2 Yliopisto-opetuksen murros

Yliopistoihin ja yliopisto-opetukseen on viime vuosikymmenind kohdistunut
poikkeuksellisen paljon muutoksia, kun uutta informaatiota, innovaatioita ja
osaamista on alettu pitdd talouden tarkeimpind tuotannontekijoind tyovoiman ja
pddoman ohella ja jopa niiden sijasta. Osana titéd kehitystd Suomessa ryhdyttiin
1980- ja 1990-luvuilla soveltamaan julkishallintoon ja myo6s yliopistoihin
soveltamaan  yritysmaailmassa  omaksuttuja  johtamisoppeja,  kuten
tulosohjausta. Helsingin yliopistossa tulosohjausta ryhdyttiin soveltamaan 1990-
luvun alussa. Kehitystad haluttiin edelleen vahvistaa uuden yliopistolain avulla
muutamalla ne valtion tilivirastoista autonomisiksi julkisyhteisdiksi. Maan
hallituksen ja poliittisten paatoksentekijoiden tavoitteena oli lisdtd yliopistojen
ketteryyttd ja kansainvalistd kilpailukykya sekd innovatiivisyyttd. (Wilhemsson

2021; Lindberg 2020.) Samalla kun korkeimman opetuksen ja tutkimuksen
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vidlinearvoa on mddrétietoisesti kasvatettu, on yliopistojen aiempi kansallinen

Lansimaisten yliopistojen péddtehtdvand on ollut antaa tutkimukseen
perustuvaa laadukasta korkeinta opetusta, mikd perustuu humboldtilaiseen
sivistysyliopistoihanteeseen (Laiho, Jauhiainen & Jauhiainen 2017). Saksalaisen
filosofin William von Humboldtin (1767-1835) mukaan akateeminen
koulutuksen tulee tapahtua tutkimukseen osallistumisen kautta. Faktatietojen
jakaminen ilman vyhteyttd tutkimukseen ei tuota hyvdd oppimistulosta.
Suomessa ja muissa pohjoismaissa yliopisto oli vield 1800-luvulla
virkamieskoulu, jossa vilitettiin ennen kaikkea ammatillista tietoa.
Humboldilaisessa yliopistoideaalissa akateeminen vapaus laajeni opiskelijoihin
ja sithen sisltyi ajatus, ettd omaehtoisen, kriittisen jarjenkdyton kautta opettajat
ja opiskelijat voivat yhdessd saavuttaa parhaan mahdollisen tiedon ja ldhestyd
totuutta. Suomessa uutta ajattelua edusti silloisen yliopisto-opetuksen
koulumaisuutta kritisoinut J.V. Snellman (1806-1881). (Murtonen 2017; Laiho
ym. 2017.) Taman pedagogisen nikemyksen mukaan pelkkd sisdltdosaaminen
riittdd opettajan opetustaidoksi ja korkean sisdltbosaamisen tason on katsottu
olevan suoraan verrannollinen korkeaan opetuksen tasoon. Kéaytannossa
opiskelijoiden kasvaminen oman alansa asiantuntijoiksi ei ole massayliopistoissa
monestikaan onnistunut, se vaatii litkkaa aikaa enemmaén opettajaresursseja kuin
sithen halutaan suunnata. Yliopisto-oppimisen erityispiirteiden ymmartdmiselle
luovat pohjan humboldtilaisen yliopistokisitys ja tutkimukseen perustuvan
opetuksen keskeiset roolit. Nykyisin monissa Euroopan maissa suuntaus on ollut
kohden posthumboldtilaista mallia, jota leimaa opetuksen ja tutkimuksen
uudelleen eriytyminen organisatorisesti sekd resurssien ja roolien osalta (Laiho
ym. 2017).

UNESCO:n raportissa vuonna 2009 esitettyjen arvioiden mukaan
muutokset korkeakoulutuksessa olivat olleet ainakin yhtd dramaattisia kuin
nykyisten humboldtilaisten tutkimusyliopistojen syntyessa 1800-luvulla. Ehka
merkittdavin  haasteista on ollut korkeakoulutukseen hakeutumisen

lisdéntyminen eli yliopistojen massoittuminen ja sen seurauksena akateemisten
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standardien lasku. (Altbach ym. 2009; Biggs & Tang 2011; Laiho ym. 2017.)
Biggsin ja Tangin (2011) mukaan vield 1990-luvulla yliopistoihin useimmissa
lansimaissa hakeutui 15 prosenttia ikdluokasta, oli luku 2000-luvun alussa jo
reilut 40 prosenttia ja tavoitteeksi on esitetty 60 prosentin kouluttamista korkea-
asteella. Samaan aikaan oppilaat ovat erilaistuneet sekd kulttuuriselta taustaltaan
ettd osaamistasoiltaan ja heiddn vaatimuksensa opetuksen suhteen ovat
kasvaneet. Yliopistojen opetushenkilokunnalle ja heiddn opetukselleen
opiskelijoiden maddrdan kasvu, monimuotoisuuden kasvu, opiskelijoiden
tyovdenluokkaistuminen sekd vaatimusten kasvu, ovat luoneet tarpeita kehittaa
yliopisto-opetusta entistd opiskelijakeskeisemmaéksi.

Kaiken yliopisto-opiskelun perimmadinen tavoite on opiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdminen (Murtonen 2017). Yliopisto-opetuksen
perinteinen muoto on luento-opetus, joka vastaa pitkdlti perinteista
kouluopetusta. Luento-opetuksen juuret ovat behaviorismissa ja se painottuu
opiskeltavan aineksen mahdollisimman tehokkaaseen ja laajaan jakamiseen
opiskelijoille. Tiedon omaksuminen jdd opiskelijan vastuulle, mikd johtaa
monesti pelkdstddn ulkoa oppimiseen. Nykykadsityksen mukaan laadukkaan
yliopisto-opetuksen tulisi kuitenkin olla oppimiskeskeistd, jossa pddpaino
opiskelijan oppimisessa. Suuntauksen juuret ovat konstruktivistisissa oppimisen
teorioissa, jossa opiskelija oman ymmairryksensd puitteissa muodostaa oman
osaamisensa. Tutkimusten mukaan tehokkaampia opetusmalleja on
oppimispainotteinen ja tutkimustaitoja vahvistava opetus, jossa samanaikaisesti
opitaan sisdltotietoa ja ymmarrystd alan tutkimusmenetelmistd. (Murtonen
2017.) Lisdksi tiukasti maddritellyistd opetusohjelmista halutaan painopistetta
siirtdd yhteisolliseen oppimiseen. Tamd opetuksen painopisteen siirtymd on
osaltaan seurausta uudesta teknologisesta infrastruktuurista, etenkin tieto- ja
viestintdtekniikan kehittymisestda (Fieldhouse & Nicholas 2010). Tiedon
jakamisen ja yleissivistyksen sijasta painottuu sellaisten tietojen ja taitojen
tarjoaminen opiskelijoille, jotka auttavat etsimddn ja ymmartamdan sekd

soveltamaan kdytannossa uutta tietoa.
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Suomessa tutkimukseen perustuvaa opetusta pidetddn korkealaatuisen
yliopistokoulutuksen edellytyksend. Yliopistojen tavoitteena on korkeatasoinen
oppiminen ja kouluttaa opiskelijat tieteelliseen asiantuntijuuteen (Murtonen
2017; Finlex 2009/558, 2§). Yliopisto-opetus perustuu korkeatasoiseen
tutkimukseen ja useimmat yliopistojen opettajista tekevit sekd tutkimusta etta
opettavat opiskelijoita. Yhteiskunnan ja yliopistojen muutokset ovat kuitenkin
viime vuosikymmenind mullistaneet timan késityksen. Murtosen (2017) mukaan
opiskelijoiden oppimisen pitdisi yhteiskunnan monimutkaistuessa ja
informaatiotulvan kasvaessa suuntautua ymmadrryksen kasvattamiseen ja
kyvykkyyteen tehdd pddtoksida ndyttoon perustuvaan tietoon perustuen.
Téllainen tieto tarkoittaa sitd, ettd asiaa on tutkittu tieteellisesti ja ettd tuloksista
on vakuuttavaa ndyttod. Tarkedd on myos pystyd osata etsid tietoa, ymmartaa
sitd ja pystyd arvioimaan sen luotettavuutta. Tieteellinen ajattelu pitdd sisdlladan
ymmadrryksen siitd, miten yliopistoissa ja tutkimuslaitoksissa luodaan tietoa
tutkimuksen keinoin. 2010-luvun alusta ldhtien yliopistojen opetuksessa ja
oppimisessa ovatkin korostuneet etenkin tyteldmaildhtoisyys, dialogisuus ja
opiskelijaldhtdisyys samalla kun tietoon perustuva opettajien auktoriteettiasema
ja syvd tutkimuksellisuus ovat menettdneet paljolti merkitystdan.

Helsingin yliopistossa yliopistopedagogisen koulutuksen tavoitteena on
opetuksen muuttaminen opettajakeskeisestd opiskelijakeskeiseksi.
Yliopistopedagogisen toiminnan keskeisin kohde on oppimisprosessi, jossa
samalla luodaan uutta tutkimustietoa ja kasvatetaan opiskelijoita akateemiseen
asiantuntijuuteen ja tiedeyhteison jdseniksi (Lindholm-Yldnne, Mikkonen,
Heikkild, Parpala ja Pyhilto 2009). Yliopistojen opetushenkilokunnalle onkin
ryhdytty tarjoamaan pedagogista koulutusta. 1980-luvulta alkaen on alun perin
yksittdisistd =~ opetusteknisid taitoja  kehittdvistd kursseista  kehittynyt
yliopistopedagogian kursseja ja opintokokonaisuuksia. Niiden tavoitteena on
ollut syventdd opettajien pedagogista ajattelua ja ymmarrystd sekd edistda
ongelmakeskeisten opetusmenetelmien kayttoa (Murtonen 2017). Nykyisin
Helsingin yliopistossa opetushenkilokunnalle tarjottavat vapaaehtoiset

yliopisto-opettajan pedagogiset opinnot ovat laajuudeltaan 60 opintopistettd,
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jotka antavat laaja-alaisen opettajan pedagogisen kelpoisuuden (Lindblom-
Yldnne & Nevgi 2009).

Helsingin yliopiston strategian 2021-2030 mukaan tavoitteena on, ettd
vuonna 2030 tutkimuksen ja opetuksen vahva yhteys on rakentunut ldpi koko
yliopiston, ja sen myotd jokainen tutkinto-opiskelija osallistuu tiedeyhteison
toimintaan osana opintojaan. Lisdksi tavoitteena on, ettd yliopisto on
korkealaatuisen opetuksen myotd profiloitunut houkuttelevana maisterien ja
tohtorien kouluttajana, ja yliopistossa saatu tutkinto valmistaa entistd paremmin
erilaisiin tyotehtdviin sekd opintojen eteneminen on merkittavésti sujuvoitunut,
minkd ansiosta nykyistd tuntuvasti suurempi osa opiskelijoista suorittaa
tutkintonsa tavoiteajassa. (Helsingin yliopisto 2022b.)

Vaatimus laadukkaasta yliopisto-opetuksesta on lisdnnyt tarjolla olevaa
opettajien pedagogista koulutusta, joka on tarjolla henkilostokoulutuksena
yliopiston palveluksessa olevalle tutkimus- ja opetushenkilokunnalle. Helsingin
yliopistossa yliopistopedagogiikan keskus (HYPE) tutkii yliopisto-opetusta ja
oppimista  kaikissa  tiedekunnissa ja tieteenaloilla. @~ Keskus tukee
koulutusohjelmia ja opetuksen ja oppimisen kehittdmisetd sekd kouluttaa
yliopiston henkiltstod korkeakouluopetuksen ja -oppimisen asiantuntijoiksi
korkealaatuiseen yliopistopedagogiseen tutkimukseen perustuen. (Helsingin
yliopisto  2022c) Yliopistojen pedagogiset opinnot ovat kuitenkin
henkilostokoulutusta ja tarjolla vain yliopistoon palvelussuhteessa oleville
opetushenkilokunnalle. Pedagogisiin opintoihin eivét voi osallistua yliopiston
ulkopuoliset dosentit, jotka toimivat yliopistoissa vain tuntiopettajina.
Dosenttiopetus laajentaa yliopiston opetustarjontaa, mutta sen sivutoiminen
luonne asettaa haasteita opetuksen kehittamiselle entistd
opiskelijakeskeisemmaéksi.  Yliopiston ulkopuolisten dosenttien kohdalla
yliopiston opetusta koskevat tavoitteet edellyttdisivat heille erikseen raataloityd

pedagogista koulutusta.
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3.3 Dosenttien kisitykset opettamisesta ja oppimisesta

Dosenttien opetus- ja oppimiskasityksistd ei ole aiemmin juurikaan tehty.
Helsingin Yliopiston Dosenttiyhdistys ry. (HYDY) jdrjesti vuonna 2008
dosenttikyselyn, joka selvitti dosenttien mielipiteitd dosenttijdrjestelméstd ja
sithen aiotuista muutoksista. Turun ja Tampereen dosenttiyhdistykset selvittivét
omalla kyselylldan vuonna 2009 omien jasentensd mielipiteitd. Naissad kyselyissa
tarkasteltiin ldhinnd dosenttien asemaa opettajina, eivdtkd ne selvittdneet
dosenttien késityksid opettamisesta tai oppimisesta.

Proseminaari tutkielmassani kevaalld 2017 tarkastelin ensimmadistd kertaa
Helsingin yliopiston dosenttien kasityksid opettamisesta ja oppimisesta (Hoffrén
2017). Tulosten mukaan dosenttien oppimiskasitykset olivat vahvemmin
oppimisldhtoisid kuin sisdltolahtoisid, joskin yliopiston ulkopuolisten dosenttien
oppimiskasitykset ovat enemman sisdlto- kuin oppimispainotteisia. Yliopistojen
opetustehtdvissd tyoskentelevien sisdisten dosenttien késitykset ovat vastaavasti
oppimispainotteisempia. = Eniten  sisdltoldhtoistd  opetusta  suosivat
luonnontieteiden ja tekniikan alojen, vé&hiten ihmistieteiden dosentit.
Oppimisldhtoistd opetusta suosivat eniten ihmistieteiden ja véhiten
luonnontieteiden ja tekniikan alojen dosentit. Lisdksi tieteenalan opetustraditio
oli vahvempi oppimisldhestymistavan selittdjd kuin yksittdisen opettajan oma
opetuskdsitys. Dosenttien kasitysten mukaan he olivat opettajina hyvin
asiantuntevia, motivoituneita opettamaan ja kiinnostuneita opiskelijoiden
oppimisesta. Dosenttien kasityksid itsestddan opettajina voi pitdd itsevarmoina,
proaktiivisina ja opetustilanteen hyvin hallitsevina. Pedagoginen koulutus naytti
muuttavan oppimiskéasityksid oppimispainotteisimmiksi ja kasvattavan
késityksid opettajapdtevyydesta.

Tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia kuin aiemmat yliopiston
opettajia koskevat tutkimustulokset. Tutkimuksessa keréttiin runsaasti aineistoa,
jonka hyddyntdminen jdi jatkotutkimuksiin, mihin jo kerdtty aineisto naytti
antavan hyvat mahdollisuudet. Néitd oli esimerkiksi dosenttien mindpystyvyys
ja sen yhteydet muun muassa pedagogiseen koulutukseen, opetuskokemukseen

ja opetukselliseen ldhestymistapaan.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia dosenttien mindpystyvyyskasitysten
yhteyksid heiddn pedagogiseen pitevyyteensd, opetuskokemukseen ja
opetukselliseen ldhestymistapaan. Mindpystyvyyskdsitysten kautta saadaan
kasitys dosenttien opettajapystyvyyskasityksid. Ylipiston opettajina dosentit
muodostavat ryhmdnd muista opettajaryhmistd eroavan kokonaisuuden,
etenkin niiden dosenttien osalta, joilla pddtoimi on yliopiston ulkopuolella ja
joille yliopisto-opetus on sivutoimi. Aiemmassa tutkimuksessa (Hoffrén 2017)
eroja  loytyi  yliopiston  sisdisten ja  ulkopuolisten  dosenttien
opettamiskaésityksista.

Yliopistojen opiskelijamddrien kasvu ja tason lasku on luonut painetta liséta
yliopistojen opettajien pedagogista osaamista ja koulutusta. Yliopiston
ulkopuolisille dosenteilla ei kuitenkaan ole mahdollisuutta osallistua
yliopistopedagogiseen koulutukseen. Opetusmenetelmien kehittimien ja
kayttoonotto perustuu yliopisto-opettajien, kuten dosenttien, kasityksille omasta
mindpystyvyydestddn. Omasta pystyvyydestddan varmat opettajat hyodyntavit
varmemmin uusia opetusmenetelmid kuin epdvarmat. Tédssd tutkimuksessa
tarkastelun kohteena on, selvittdd dosenttien mindpystyvyyskésityksid opettajan
roolissa.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millainen on dosenttien pedagogisen patevyyden ja mindpystyvyyden
vélinen yhteys?

2. Millainen on dosenttien opetuskokemuksen ja mindpystyvyyden vélinen
yhteys?

3. Millainen on dosenttien opetuksellisen ldhestymistavan ja

mindpystyvyyden yhteys?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti

Tassd tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat Helsingin yliopiston dosenttien
mindpystyvyyskésitykset ja niiden rakentuminen. Suomalaisista yliopistoista
eniten dosentteja on Helsingin yliopistossa, jossa dosenttiopetuksella on pitkét
perinteet. Helsingin yliopistossa dosentteja on télld hetkelld vajaat 4 400, Turun
yliopistossa ja Abo Akademissa noin 1 700 ja Tampereen yliopistossa tuhatkunta
(Lindberg 2020). Muissa yliopistoissa dosentteja vdhemmaédn. Vuosittain
Helsingin yliopiston kansleri myontdd dosentin arvoja tiedekuntien esityksista
noin 180 (Helsingin yliopisto 2017). Helsingin yliopistossa kaikilla kriteerit
tayttavillda hakijoilla on subjektiivinen oikeus dosentin arvon hakemiseen ja
saamiseen omalta tieteenalaltaan. Tarveharkintaa ei Helsingin yliopistossa ole,
toisin kuin monissa muissa yliopistoissa.

Helsingin yliopiston 4 000 hengen suuruiseen opetushenkilokuntaan
ndhden dosentteja on paljon, mutta nykyisin heistd kaikki eivdt opeta
yliopistolla. Dosentuuri myonnetddan monesti usein melko tarkalla
alamddritykselld ja dosenttiopetus suuntautuu erikoiskursseihin. Vaikka
ulkopuolisia dosentteja on huomattavan paljon, heistd kuitenkin vain
suhteellisen pieni osa opettaa yliopistolla ja vield harvempi aktiivisesti. Ylipiston
opettajina dosentit muodostavat selkedsti muista opettajaryhmistd poikkeavan
kokonaisuuden. Ne dosentit, joilla on jokin tutkimus- tai opetusvirka
yliopistossa, voi olettaa suhtautuvan opettamiseen padtehtavansda mukaisesti.
Osalla dosenteista pddtoimi on yliopiston ulkopuolella ja yliopisto-opetus on
heille sivutoimi. Yliopiston ulkopuolisten dosenttien voidaan olettaa eroavan

selkedsti muista yliopiston vakituisemmista opettajaryhmista.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Kaikkien Helsingin yliopiston dosenttien tavoittaminen katsottiin tutkimuksessa

tarpeettomaksi ja kdytannossa mahdottomaksi kdytettdvissa olevin resursseihin
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ndhden. Yliopistolla tai tiedekunnilla ei ole tiedossaan kaikkien dosenttien
ajantasaisia yhteystietoja ja niiden selvittaminen edes osaksi olisi vaatinut paljon
tyotd. Koska dosentin arvo myonnetddn nykyisin elinidksi, voisi tavoitettavista
dosenteista huomattava osa olla jo eldkeidssd ja luopunut aktiivisesta
opettamisesta. Myotskddn niiden dosenttien tavoittamista, joiden paddtoimi on
yliopiston ulkopuolella ja jotka eivit opeta yliopistolla, ei pidetty tarpeellisena.
Tutkimuksen kohderyhmdksi pyrittiin saamaan tyoikdisid ja aktiivisesti edes
jonkin verran opettavia dosentteja, joilla olisi verrattain tuoreita kokemuksia
opettamisesta yliopistolla.

Sahkoinen Webropol-kysely pddtettiin suunnata Helsingin yliopiston
dosenttiyhdistyksen jdsenille. Heidédn katsottiin olevan yliopiston ulkopuolisista
dosenteista aktiivisimpia toimijoita yliopistolla ja siten luultavasti myos
aktiivisia opettajia sekd kiinnostuneimpia omasta opettamisestaan ja sen
kehittdmisestd. Helsingin yliopiston dosenttiyhdistys ry..n jdseneksi voivat
liittyd kaikki ne dosentit, joille Helsingin yliopiston kansleri on myontanyt
dosentin arvon. Tutkimusajankohtana dosenttiyhdistykselld oli 529 jasentd, joista
noin 200 jdsenen toimivat sdhkopostiosoitteet ovat yhdistyksen tiedossa.
Tutkimuksen toteuttamiseen vastaajille tdysin vapaaehtoisena maddréllisend
kyselytutkimuksena saatiin lupa Helsingin yliopiston dosenttiyhdistyksen
hallitukselta joulukuussa 2016.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Sahkoinen tiedonkeruu toteutettiin Webropol -ohjelmalla 25.12.2016 - 9.1.2017.
Sahkopostiviesti, joka sisdlsi pyynnon (Liite 1) osallistua tutkimukseen
lahetettiin sahkopostilla 200 dosenttiyhdistyksen jdsenen
sdhkopostiosoitteeseen. Osa ndistd sahkopostisoitteista ei endd ollut kadytdssa ja
osa oli eri tiedostoissa useaan kertaan. Vastaaminen kyselyyn oli vapaaehtoista.
Sahkopostisaatteessa oli linkki sdhkoiseen tiedonkeruulomakkeeseen (Liite 2).
Tiedonkeruun perustui Trigwellin ja Prosserin vuonna 2004 suunnittelemaa

Approaches to Teaching (ATI) -kyselykaavakkeeseen ja sen kysymyksiin



45

(Trigwell & Prosser 2004; Trigwell ym. 2005). Tam&n monivalintaan perustuvan
opettajien opetuksellisten ldhestymistavan vdittaméamittarin ovat kaddntdneet
suomeksi Postareff, Lindblom-Yldnne ja Nevgi (2009) ja he ovat hyodyntaneet
vdittdmamittaria tutkiessaan Helsingin yliopiston tieteenalakohtaisia eroja
opetuksellisissa  ldhestymistavoissa. Aiemman tutkimuksen perusteella
lomakkeen esitestaamista ei siten katsottu tarpeelliseksi. Téatd tutkimusta
suomennettuja vdittdmid hieman karsittiin ja muokattiin niin, ettd ne soveltuvat
paremmin dosenttiopetukseen taméan tutkimuksen tarkoituksiin.
Opetuksellisten lahestymistapojen vdittdmamittari sisdltaa
taustakysymysten lisdksi vdittamid, jotka mittaavat vastaajien mindpystyvyytta
ja opetuksellista ldhestymistapaa. Vdittaméadmittarin muodostuu yksittdisista
kysymyksistd, jotka muodostavat mittarin osioita, on kokonaisuus yksittdisia
osioitakin tarkeampi. Mittarin 5-portainen asteikko on Likert-tyyppinen mittari.
Likert-asteikkoa kadytetddan etenkin asenne-, motivaatio ja mielipidemittareissa,
joissa vastaaja arvioi omaa késitystddn vditteeseen tai kysymyksen
(Metsdamuuronen 2006). Mittari on jdrjestysasteikollinen, mutta siitd on
mahdollista kdyttdd myo6s vilimatka-asteikollisena. Vdittamissd vastaajia
pyydettiin ensin kuvaamaan itselle tyypillinen ja tavanomainen opetustilanne ja
sen jdlkeen arvioimaan esitettyjen vdittdiminen sopivuus Kkyseiseen
opetustilanteeseen valitsemalla kuvaavin arvio viidestd vaihtoehdosta (1 = pitdd
vain harvoin paikkansa, 2 = pitdd joskus paikkansa, 3 = pitdd 50 prosenttisesti
paikkansa, 4 = pitdd useimmiten paikkansa ja 5 = pitdd ldhes aina paikkansa)
(Trigwell ym. 2004; Trigwell ym. 2005; Prosser ym. 2006; Postareff 2009; Hoffrén
2017). Vdittamiin vastattiin myonteiselld skaalalla, joten eri osiot mittasivat

ilmiditd samansuuntaisesti.

5.4 Mittarit ja muuttujat

Tutkimuksen riippuvana muuttujana oli dosenttien mindpystyvyys. Aineiston
analyysia varten opettajan pystyvyyttd painottavista muuttujista muodostettiin

summamuuttuja “Mindpystyvyys”, joka painotettiin jakamalla saatu summa
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vastausten ja vastaajien madréalld. Trigwellin ja Ashwin (2003) seké Pintrichin ym.
1989 mukaan opetuksellisten ldhestymistapojen mittaristossa mindpystyvyytta
mittaa aineistossa neljd kysymysta (32, 34, 43 ja 45) (Postareff 2009). Dosenttien
tieteellinen pédtevyys omalla alueellaan on kiistatta korkea, joten kysymys 32.
Luotan siihen, ettei tietdimykseni taso kurssin aihepiiristd ei aiheuta estetta
hyville opetukselle tdssd kurssilla, ei mittaa dosenttien mindpystyvyyttad
dosenttiopetuksen kohdalla. Dosenttien mindpystyvyyttd (Liite 1) mittaavat
aineistossa kolme kysymystd (kysymykset 34, 43 ja 45), joista muodostin jatkuvan
keskiarvomuuttujan “Mindpystyvyyden”. Kysymykset saivat korkeat arviot:
Kysymys 34. Luotan siihen, ettd opiskelijat oppivat minulta (Ka = 4.169), 43.
Minulle on tdrkedd, ettd opiskelijat oppivat kurssilla opettamastani aihepiirista
(Ka = 4.195) ja 45. Luotan siihen, ettei pedagogisten tietojeni taso ole esteend
laadukkaalle opetukselle (Ka = 4.727). Muodostamani Mindpystyvyys -
summamuuttuja sai varsin korkean keskiarvon (Ka = 4.364)

Ensimmadisessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin dosenttien
pedagogisen pidtevyyden yhteyttd mindpystyvyyteen. Kyselyn (Liite 1)
kysymyksissd 11, 12 ja 13 kysyttiin relevantin pedagogisten opintojen madraa.
Ensimmadisend tutkimuskysymyksessd riippumattomana muuttujana oli
dosenttien pedagoginen pitevyys, jonka tarkastelemiseksi vastaajat jaettiin
kahteen ryhmddn. Postareffin ym. (2007) mukaan vasta yli vuoden kestavét
pedagogiset opinnot lisddvét yliopiston opettajien mindpystyvyyttd. Yliopistojen
henkildstokoulutuksena tarjoamien pedagogisten opintojen laajuus on 60
opintopistettd. Tatd opintomddrd pidettiin perusteltuna rajana pedagogiselle
patevyydelle. Ensimmdiseen muodostettuun ryhmddn kuuluivat ne, joilla oli
pedagogisia opintoja alle 60 opintopistettd. Tdtd ryhm&dd nimitdn dosenttien
ryhméksi, jolla ei ole pedagogista patevyyttd. Toiseen ryhmaddan kuuluvat 60
opintopistettd tai enemmén pedagogisia opintoja opiskelleet. Tdhdn ryhmaéa&n
kuuluvat muun muassa yliopiston pedagogiset opinnot (60 opintopistettd)
suorittaneet, aineenopettajan padtevyyden (60 opintopistettd) verran
kasvatustieteitd opiskelleet ja my6s kasvatustieteen maistereita (tutkinnon koko

laajuus 160 opintopistettd). Tdtd ryhmdd nimitdn pedagogisen pédtevyyden
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omaavaksi dosenttien ryhmdksi. Analyysid varten ne pedagogisestd
kokemuksesta muodostettiin kaksiluokkainen muuttuja, jossa dosentit, joilla ei
ollut pedagogista patevyyttd, koodattiin luokkaan 0 ja ne, joilla oli pedagogista
kokemusta, luokkaan 1.

Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin dosenttien
opetuskokemuksen yhteyttd mindpystyvyyteen. Kyselyn (Liite 1) kysymyksessa
6 Kkysyttiin dosenttiopetuksen mddrdd vuosina. Aiemmassa tutkimuksessa
Postareff (2007) on jakanut vastaajat opettajakokemuksen perusteella neljaan
ryhmaéén: opettajiin, joilla opetuskokemusta oli alle kaksi vuotta, opettajiin, joilla
opetuskokemusta oli 3-7 vuotta, opettajiin, joilla kokemusta oli 8-12 vuotta ja
opettajiin, joilla opeuskokemusta oli 13 vuotta tai enemmaén. Kerdtty aineisto
painottui vastauksiin, joissa opetuskokemus oli alle kaksi vuotta. Yli kaksi vuotta
kokemusta oli vain 22 vastanneella, joten maédrdllisin menetelmien heiddan
jakamisensa vastaaviin ryhmiin ei olisi tuottanut luotettavia tuloksia. Analyysid
varten dosentit jaettiin kahteen ryhmdin, joista ensimmadiseen kuuluivat ne, joilla
ei ollut opetuskokemusta lainkaan tai sitd oli vahan, korkeintaan kaksi vuotta.
Toiseen ryhmddn kuuluivat dosentit, joilla opetuskokemusta oli kolme vuotta tai
enemmadn. Tatd ryhmdd nimitdn dosenttien ryhmdksi, jolla on opetuskokemusta.
Tatd ryhméad nimitan dosenteiksi, joilla ei ole opetuskokemusta. Analyysid varten
opetuskokemuksesta muodostettiin kaksiluokkainen muuttuja, jossa dosentit,
joilla ei ollut opetuskokemusta, koodattiin luokkaan 0 ja ne, joilla oli
opetuskokemusta, luokkaan 1. Aineiston kaksiluokkaiseen luokitteluun ja
analyysiin p&dddyttiin toisaalta siksi, ettd aiemman tutkimuksen perusteella
katsottiin, ettd palauteen systemaattisen saaminen opetuksesta ja sen reflektointi
eividt tapahdu kovin nopeasti ja toisaalta aineiston perusteella timd jako oli
luonnollinen. Useamman ryhmdn muodostamisen aineisto ei antanut
perusteltuja mahdollisuuksia, silld aineiston jakautuminen vdhdiseen
opetuskokemukseen ja pitkddn oli hyvin selkes.

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin dosenttien
opetuksellisen ldhestymistavan yhteyttda mindpystyvyyteen. Opettajien

opetuksellisten ldhestymistapojen vdittamamittari (Liite 1) sisdltdd 16 kysymystd,
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joista opettajakeskeisyyttd ja sisdltoldhtoisyyttd, jotka painottavat tietosisdltojen
valittdmistd ja opettajan keskeistd roolia opetuksessa painottavia vdittamid,
mittaa kahdeksan kysymystd (kysymykset 16, 17, 19, 22, 25, 26, 27 ja 28).
Opiskelijakeskeisyyttd ja oppimisldhtoisyyttd, jotka tukevat opiskelijoiden omaa
ajattelua ja ymmaértamistd sekd opiskelijoiden omaa vastuuta oppimisesta
korostavia vdittamid, mittaa my6s kahdeksan kysymystd (kysymykset 18, 20, 21,
23, 24, 29, 30 ja 31). Molemmista vdittamistd muodostettiin summamuuttujat,
jotka painotettiin jakamalla summat vastausten ja vastaajien mddralla.

Vastausten maara yksittdisiin vaittamiin vaihteli valilld 73..78.

5.5 Aineiston analyysi

Tutkimuskysymysiin etsittiin vastauksia méarallisin menetelmin saaduista 80
vastauksesta. Postareff ym. (2009) analysoivat omassa tutkimuksessaan
opetuksellisen ldhestymistapojen vdittdimdmittarin tuloksia riippumattomien
ryhmien  t-testilld,  yksisuuntaisella  varianssianalyysilldi =~ (ANOVA),
korrelaatioanalyysilld ja riippuvien ryhmien t-testilli. Tamén tutkimuksen
aineiston analyysit on tehty SPSS 26 -ohjelmalla ja analyysimenetelmind on
kdytetty riippumattomien otosten t-testid ja  korrelaatiotarkasteluja.
Regressioanalyysilld voidaan tutkia jo aiemmin tdrkeind pidettyjen muuttujien
osuutta selittdvind tekijoind, mutta tdssd tapauksessa aineiston koko ei
mahdollistanut regressioanalyysin kdyttamistd. Metsamuurosen (2006) mukaan
havaintoja pitdisi olla regressioanalyysissd olla véahintddan 100 lisdttynd
selitettdvien maddrdlld ja ylipddtddan monimuuttujamenetelmien kaytettdessa
vastauksia tulisi olla vahintdan 200.

Ensimmadisend tutkimuskysymyksend on dosenttien pedagogisen
patevyyden ja mindpystyvyyden vélisen yhteyden tarkastelu. Muodostetun
kahden ryhmién eli niiden dosenttien, joilla ei ole pedagogista patevyyttd, ja
niiden dosenttien, joilla on pedagogista patevyyttd, vilisid eroja
mindpystyvyydessa tarkasteltiin ryhmien keskiarvojen ja keskihajontojen avulla.

Ryhmien viélistd yhteyttd tarkasteltiin riippumattomien otosten t-testin avulla.
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Toisena tutkimuskysymyksend oli dosenttien opetuskokemuksen ja
mindpystyvyyden vilisen yhteyden tarkastelu. Muodostetun kahden ryhmén eli
niiden dosenttien, joilla ei ole opetuskokemusta, ja niiden dosenttien, joilla oli
opetuskokemusta, vilisid eroja mindpystyvyydessa tarkasteltiin ryhmien
keskiarvojen ja keskihajontojen avulla. Ryhmien viélistd yhteyttd tarkasteltiin
riippumattomien otosten t-testin avulla.

Kolmantena tutkimuskysymyksend oli dosenttien opetuksellisten
lahestymistapojen ja dosenttien mindpystyvyyden vilisen yhteyden tarkastelu.
Ensiksi tarkasteltiin dosenttien opetuksellisia ldhestymistapoja, sisdlto- ja
oppimisldhtoisyyttd koskevien kasitysten sekd mindpystyvyyskasitysten
keskiarvoja  ja  keskihajontoja. = Toiseksi  tarkasteltiin  sisdlto-  ja

oppimisldhtdisyyden yhteyttd mindpystyvyyteen korrelaatioanalyysin avulla.

5.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksessa ja sen aineiston keruussa huomioitiin Tutkimuseettisen
toimikunnan (TENK) tutkimuseettiset periaatteet. Tutkimuksen saatteessa (Liite
1) kerrottiin, ettd kyselyssd keritty tutkimusaineisto pseudonymisoidaan, jolloin
henkildiden nimid, laitostietoja tai muita tunnistetietoja, jotka mahdollistavat
yksilon tunnistamisen, ei kédytetd yksittdisten vastaajien tunnistamiseen eiké niitd
raportoida tutkimusjulkaisuissa. Tutkimukseen vastaaminen oli my0s
vapaaehtoista. Saatteessa kerrottiin, ettd tutkimuksen  tekijan
kasvatustieteellinen opinndytetyd tulee perustumaan tdhdn tutkimusaineistoon
ja luvattiin ettd tutkimustulokset tullaan julkaisemaan myos Helsingin yliopiston
dosenttiyhdistyksen internet-sivuilla. Aineiston sdilyttdmisestd tai tuhoamisesta
ei erikseen saatteessa mainittu, mutta kdytannossa aineisto tuli vain tutkimuksen
tekijan haltuun ja se on tarkoitus tuhota tutkimuskdyton jdlkeen. Keratyt tiedot

eivat ole kdytannossad kovin arkaluonteisia yksittdisten henkil6iden kannalta.



50

6 TULOKSET

6.1 Pedagogisen pdtevyyden ja mindpystyvyyden ja vdlinen
yhteys

Ensimmdisend tutkimuskysymyksend oli dosenttien pedagogisen patevyyden ja
mindpystyvyyden vélisen yhteyden tarkastelu. Levenen testin mukaan (F(2, 74)
= 549, p=.461) ryhmien tarkasteluun voidaan kayttdd yhtd suurten varianssien
testid. Tulosten mukaan niilld dosenteilla, joilla oli pedagogista koulutusta 60
opintopistettd  tai enemmdn, oli myOnteisempi  kdsitys  omasta
mindpystyvyydestddn, kuin niill, joilla ei ollut pedagogista koulutusta tai sita

oli vahemman kuin 60 opintopistettd (Taulukko 1).

Taulukko 1.

Dosenttien mindpysigvyyskdsitykset (n) sekd niiden keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh)
pedagogisen pdtevyyden mukaan seki efektikoko (Cohen d)

Dosenttien mindpystyvyyskéasitykset

n ka kh Cohen d
Ei pedagogista patevyytti 59 4.300 .046
Pedagoginen pitevyys 17 4.569 497 585

Huom. n = havaintojen lukumaiir, ka = keskiarvo, kh = keskihajonta, Cohen d = efektikoko.

Taulukon 1 mukaan suurimmalla osalla dosenteista ei ollut pedagogista
patevyyttd ja timan ryhman kasitys omasta mindpystyvyydestéddn oli alhaisempi
kuin niiden dosenttien, joilla oli pedagoginen patevyys. Riippumattomien
otosten t-testin mukaan yhteys on tilastollisesti merkitseva (t(74) = -2.096, p
= .039, 2-suuntainen). Pienilld otosko’oilla p-arvoa parempi merkitsevyyden on
efektikoko, jonka kaytetyin mittari on Cohenin d. Keskikokoinen efektikoko on
0.5 ja suuri efektikoko on 0.8 (Metsimuuronen 2006). Tassd tapauksessa
efektikoko oli 0.585 ja opetuskokemuksen mindpystyvyyttd vahentava vaikutus

on merkittdva. Niilld dosenteilla, joilla oli pedagogista koulutusta, oli korkeampi
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kdsitys omasta mindpystyvyydestddan. Tulos on hyvinkin looginen ja
johdonmukainen, silld pedagogisen pétevyyden katsotaan yleisesti lisddvan
mindpystyvyyttd. Kummankin ryhmaén késitys omasta mindpystyvyydestdan oli
kuitenkin hyvin korkea eli yli neljd asteikolla yhdesta viiteen eli arvio sijoittui
vaihtoehtojen 4=pitdd useimmiten paikkansa ja 5=pitdd ldhes aina paikkansa -

arvioiden viliin.

6.2 Opetuskokemuksen ja mindpystyvyyden vilinen yhteys

Toisena tutkimuskysymyksend oli opetuskokemuksen ja dosenttien
mindpystyvyyden vilisen yhteyden tarkastelu. Levenen testin mukaan (F(2, 67)
=1.074, p>0.05) ryhmien tarkasteluun voidaan kdyttdad yhtd suurten varianssien
testid Dosenttien mindpystyvyys jakautui opetuskokemuksen mukaan kahteen

luokkaan niihin, joilla oli opetuskokemusta, ja niihin, joilla sit4 ei ollut.

Taulukko 2.

Dosenttien mindpystyvyyskisitykset (n) sekd niiden keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh)
opetuskokemuksen mukaan sekd efektikoko (Cohen d)

Dosenttien mindpystyvyyskésitykset

n ka kh Cohen d
Ei opetuskokemusta 47 4.440 451
Opetuskokemusta 22 4152 512 -0.612

Huom. n = havaintojen lukumaéri, ka = keskiarvo, kh = keskihajonta, Cohen d = efektikoko.

Taulukon 2 mukaan suurimalla osalla kyselyyn vastanneista dosenteista ei ollut
opetuskokemusta tai sitd oli korkeintaan kaksi vuotta. Kummankin ryhméan
kasitykset omasta mindpystyvyydestd oli kuitenkin hyvin korkea yli neljd
asteikolla yhdestd viiteen. Niiden dosenttien, joilla ei ollut opetuskokemusta,
kéasitykset omasta mindpystyvyydestddn olivat kuitenkin selvésti korkeampia
kuin dosenttien, joilla oli opetuskokemusta. Ero riippumattomien otosten t-

testilld tarkasteltuna oli tilastollisesti merkitseva (t(67) = 2.370, p = .021, 2-
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suuntainen). Cohenin d eli efektikoko on -.612, joten efektikoko on keskikokoinen
ja opetuskokemuksen mindpystyvyyttd vdhentdvd vaikutus on merkittava.
Tulosten mukaan siis opetuskokemuksen karttuminen ei ollut yhteydessa
dosenttien mindpystyvyyskasityksiin eli opetuskokemuksen karttuminen
ndyttdisi vdhentdvan dosenttien késityksid mindpystyvyydestddan. Tulos on
ylldttava ja vastoin ennakko-odotuksia. Yleensd kokemuksen katsotaan lisddvan
mindpystyvyyttd. Saattaa toisaalta olla, ettd opetuskokemuksen karttuminen

johtaa uusia dosentteja realistisempiin mindpystyvyyskasityksiin.

6.3 Opetukselliseen lihestymistavan yhteys
mindpystyvyyteen

Kolmantena  tutkimuskysymyksend  oli  dosenttien  opetuksellisen
ldhestymistavan ja dosenttien mindpystyvyyden yhteys. Useiden tutkijoiden
mukaan korkea mindpystyvyyskdsitys lisdéd etenkin opiskelija- ja
oppimiskeskeisen ldhestymistavan mukaisia mindpystyvyyskasityksid ja
vdhemman opettaja- ja sisdltoldhtoisen opetuksellisen ldhestymistavan mukaisia
mindpystyvyyskasityksid. Tuloksen sisdinen reliabiliteetti on heikko. Taulukossa
3 on esitetty dosenttien mindpystyvyyskdsitysten ja opetuksellisten

lahestymistapojen koskevien késitysten keskiarvot ja keskihajonnat.

Taulukko 3.

Dosenttien mindpystyvyyskisitysten ja dosenttien opetuksellisten lihestymistapoja
koskevien kisitysten keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh;j

ka kh
Mindpystyvyys 4.364 475
Siséltolahtoisyys 3.352 613

Oppimisldhtoisyys 3.742 .652
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Taulukon 3 mukaan opetuksellisista ldhestymistavoista opettaja- ja
sisdltoldhtoisen ldhestymistavan keskiarvo oli alhaisempi kuin opiskelija- ja
oppimisldhtoisen ldhestymistavan. Dosenttien kasitykset opetuksellisista
lahestymistavoistaan olivat enemmaéan opiskelija- ja oppimiskeskeisid kuin
opettaja- ja sisdltokeskeisid.

Taulukossa 4 on esitetty mindpystyvyyskdsitysten ja opetuksellisia
lahestymistapoja koskevien kisitysten viliset korrelaatiot. Korrelaatiota oli
hieman enemmdn mindpystyvyyden ja opiskelija- ja oppimiskeskeisen
ldhestymistavan vdlilla (r = .091, p = .000) kuin mindpystyvyyden ja
opettajakeskeisen ja sisdltoldhtoisen ldhestymistavan vililld. Tulos on hyvinkin
odotettu, silld mindpystyvyyden Kkatsotaan lisddvan opiskelija- ja

oppimiskeskeistd opetuksellisen 1dhestymistavan kayttoa.

Taulukko 4.

Dosenttien mindpystyvyyden ja opetuksellisten lihestymistapojen viiliset korrelaatiot

Minépystyvyys Sisaltolahtoisyys Oppimisldhtdisyys
Mindpystyvyys -
Sisaltolahtoisyys 0442 -
Oppimisldhtoisyys .091b -.018P -

& Tissi kiytetdin Pearsonin korrelaatiokerrointa.

b Tassd kaytetddn Spearmanin korrelaatiokertoimia Oppimisldaht6isyys -summamuuttujan vinouden takia.

Dosenttien mindpystyvyyskasityksilli on hyvin heikko myonteinen yhteys
etenkin  perinteiseen  opettaja- ja  sisdltoldhtoiseen  opetukselliseen
ldhestymistapaan. Mindpystyvyyskésitysten ja toisaalta opiskelija- ja
oppimiskeskeisen ldhestymistapoja koskevien kisitysten vélinen yhteys on
samansuuntainen, mutta voimakkaampi. Kumpikaan yhteyksista ei kuitenkaan

ollut tilastollisesti merkitsevai.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksen ensimmadisend tutkimuskysymyksend oli dosenttien pedagogisen
pdtevyyden ja mindpystyvyyden vilinen yhteys. Tulosten mukaan
pedagogisella patevyydelld on yhteys dosenttien mindpystyvyyteen. Tulos on
hyvinkin looginen ja samanlainen tutkimuksiin ndhden. Pedagoginen patevyys
madriteltiin yliopistopedagogisten opintojen perusteella siten, ettd dosentti oli
suorittanut vahintddan 60 opintopistettd pedagogisia opintoja. Toisena
tutkimuskysymyksend oli dosenttien opetuskokemuksen ja mindpystyvyyden
yhteys. Dosenttien opetuskokemuksen karttuminen vdhensi
mindpystyvyyskasityksid. Tulos on ylldttava ja vastoin ennakko-odotuksia.
Yleensd kokemuksen katsotaan lisddvdan mindpystyvyyttd. Kolmantena
tutkimuskysymyksend oli dosenttien opetuksellisen lihestymistavan ja
dosenttien = mindpystyvyyden  yhteys.  Tulosten = mukaan  korkea
mindpystyvyyskasitys oli enemman yhteydessd opiskelija- ja oppimiskeskeisiin
ldhestymistapoihin ja vahemmadn opettaja- ja sisdltoldhtoisen opetuksellisen
lahestymistapaan. Tulos on hyvinkin odotettu, silld mindpystyvyyden katsotaan
lisdadavan opiskelija- ja oppimiskeskeistd opetuksellisen ldhestymistavan kayttoa.

Tulokset ovat samansuuntaisia aiempien tutkimustulosten kanssa (Nevgi
ym. 2009). Postareffin (2009) mukaan yliopisto-opettajien
mindpystyvyyskasityksid lisdd pidempi pedagoginen koulutus. Koulutus my®os
lisdd heidan kasityksidan opetuksen opiskelijakeskeisyydestd. Saadut tulokset
vahvistavat kasityksid siitd, ettd yliopistopedagogiikan opetuksen laajentaminen
koskemaan myo6s dosenttikuntaa lisdd dosenttien opettajina kokemaa
mindpystyvyyttd, jolla on myonteinen opiskelijakeskeiseen opetustapaan.
Opetuskokemuksen karttumisen ndytti sen sijaan vdhentidvdn dosenttien
kasityksid mindpystyvyydestdadan, mika oli yllattava tulos. Saattaa toisaalta olla,
ettd opetuskokemuksen karttuminen kdytannon opetustilanteissa muuttaa alun

jalkeen uusien dosenttien liiallisiakin mindpystyvyyskasityksid realistisemmiksi.
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen aineiston luotettavuuden voi arvioida hyvédksi, kun sitd vertaa
aiempiin vastaaviin kyselytutkimuksiin. Kysely tavoitti 80 vastaajaa eli 40
prosenttia kohderyhmistd. Vastaavalla mittarilla on aiemmin toteutettu
vastaava yliopiston opetushenkilokunnalle suunnattu lomakekysely:
yliopistopedagogiikan kursseille vuosina 2003-2004 osallistuneista opettajista
vastasi 80 prosenttia ja satunnaisotannalla valitusta vertaisryhmdstd 35
prosenttia ja kokonaisvastausmddrd oli 204 henkiloda (Nevgi ym. 2009).
Postareffin (2009) tutkimuksen aineistona oli 200 yliopisto-opettajaa. Aiempien
tutkimuksen perusteella tutkimuksen aineiston voi arvioida kuvaavan
tarkoitetun kohderyhman kaisityksid kohtuullisen hyvin ja kéytettyjen
mittareiden olevan luotettavia. Koska vastaamista ei voitu kontrolloida ei
aineiston edustavuutta ei ole mahdollista arvioida tarkasti, mikd on hyva pitdd
mielessd tuloksia arvioitaessa. Aineiston perusteella kyselyyn vastasivat eniten
dosentit, jotka myos opettivat yliopistolla ja vastaamatta jdttivdt eniten ne
dosentit, jotka eivat opeta yliopistolla.

Tutkimuksen erddnd epdvarmuutta aiheuttavana kohtana oli se, ettd
yliopiston palveluksessa olevien dosenttien eli yliopiston sisdisten dosenttien
kéasitykset opettamisesta voivat muodostua padtyond olevan opetustyon kautta
eivitkd dosenttiopetuksen kautta. Yliopiston palveluksessa olevat dosentit
voivat myo6s osallistua yliopiston henkilostokoulutuksena jdrjestettdvaan
opettajien pedagogiseen koulutukseen, joka antaa heille ulkopuolisia dosentteja
paremmat valmiudet toimia opettajina. Tuloksia arvioitaessa on syytd pitda
mielessd huomata, ettd vastaajan ilmaisema késitys siitd, kuinka hdn toimii
erilaisissa opetustilanteissa, on kuitenkin hdnen ilmaisemansa idealisoitu késitys
omista toimintatavoistaan, mitkd voivat erota merkittdvastikin kaytannon
opetustilanteista.

Sindlldaan  valittu  opettajien  opetuksellisten  ldhestymistapojen
vdittdmdamittari mittasi melko hyvin dosenttien mindpystyvyyskasityksid.

Mittarin kdyttd yhdisti tutkimuksen muutenkin alan tutkimuksen teoreettisiin
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lahtokohtiin, aiempiin kyselytutkimuksiin ja se mahdollistaa saatujen tulosten
vertailun aiempiin tuloksiin. Toisaalta 18 vdittimdd sisdltdmad mittari on
strukturoituna kyselynd vastaajille laaja ja raskas, joka ndkyi siind, ettei
vastauksia saatu kaikkiin vdittdmiin. Kyselyssd kerdttiinkin runsaasti
oheisaineistoa, jolle ei ole tarvetta tdssd tutkimuksessa. Tdssd tutkimuksessa ei
voitu kdyttdd regressioanalyysid aineiston pienuuden, 80 vastausta, takia. Mikali
havaintoja on regressiomallissa liian vahdn muuttujien lukumdéardan verrattuna,
nousee mallin selitysaste liian korkeaksi. Metsamuurosen (2006) mukaan

havaintojen vahimmadisméaara regressioanalyysissd on 100 ja 200 valilla.

7.3 Jatkotutkimuksen aiheet

Tutkimus tuotti uutta tietoa dosenttien mindpystyvyyskasityksistd opettajina ja
sen rakentumisesta. Tutkimus vahvisti monilta osin aiempia, muiden
opettajaryhmien kohdalla saatuja tutkimustuloksia. Poikkeava tulos oli, ettd
opetuskokemuksen karttuminen vdhensi dosenttien mindpystyvyyskasityksid
opettajina. Tulos on mielenkiintoinen ja vaatisi jatkotutkimusta etenkin
mindpystyvyyskasitysten kehittymisestd opetuskokemuksen eri vaiheissa sekd
syvillisempdd haastattelututkimusta siitd mitka tekijat ovat
mindpystyvyyskasitysten laskun taustalla ja kuinka ilmio kehittyy edelleen
opetuskokemuksen karttuessa. Korkeampi mindpystyvyyskdsitys naytti
lisddvan opiskelija- ja oppimispainotteisen ldhestymistavan mukaisia
mindpystyvyyskasityksid, mutta yhteys oli heikko. Tamédkin tulos vaatisi
syvéllisempdd tutkimusta dosenttien opetuksellista ldhestymistavoista ja
erityisesti siitd, missd maddrin dosenttien kisitykset johtavat todellisuudessa
opiskelija- ja oppimispainotteiseen opetukseen. Tulokset antavat tukea
ajatuksille  yliopisto-opettajien  pedagogisen koulutuksen myonteisista
vaikutuksista opettajien mindpystyvyyskasityksiin. Dosenttien pedagoginen

koulutus ja pédtevyys tukevat pyrkimyksid siirtyd opiskelijakeskeiseen ja
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oppimispainotteiseen opetukseen ja tukevat opiskelijoiden syvdsuuntautunutta
oppimista.

Jatkotutkimuksen  aiheena  dosenttien = mindpystyvyyskasitysten
rakentuminen on mielenkiintoinen tutkimusaihe. Tama edellyttdisi maarallisen
seurantatutkimuksen  tekemistd  laajemmalle  vastaajajoukolle, jotta
pitkittdistutkimuksen tekeminen ja regressionanalyysin hyodyntdminen olisivat
mahdollisia. Mindpystyvyyden kautta on mahdollista tarkastella 1dhinna yksilon
pystyvyyskasityksid. Dosenttien opettajapystyvyys kasittdd myos kollektiiviset
opettajapystyvyyskasitykset, johon sisdltyvdat yhteison jdsenyydestd ja
tieteenalan traditioista syntyvat opettajuuskasitykset (ks. Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy 2001; Skaalvik & Skaalvik 2009). Tutkimusta pitdisikin laajentaa
kasittdmdan dosenttien  kollektiiviset, tyoyhteisoon ja laajemminkin
tiedeyhteisoon liittyvdt, opetuskésitykset. Yliopistojen opettajien kohdalla
korostuvat = kansainvilisistd  tyo- ja  tiedeyhteisoistd =~ kumpuavat
pystyvyyskésitykset. Niiden vaikuttavuuden tarkastelu olisi mielenkiintoinen
tutkimusaihe, mutta erityisen haastavaa on riittdvdn suuren kdytdnnon
maddrdllisen  kyselyn  toteuttaminen  vaikutussuhteista. =~ Dosenttien
opettajapystyvyyden tarkastelu on kuitenkin tdrked tutkimuskohde. Tdma vaatii
uudenlaisen opettajapystyvyyttd mittaavan kysymysmittarin rakentamista seka

laajaa kyselyd ja ainakin yhtd seurantatutkimusta.
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LIITTEET

Liite 1. Kyselyn saateviesti

Helsingin yliopiston dosenttiyhdistys haluaa selvittdd dosenttien kasityksid
opettamisesta ja oppimisesta. Olemme ldhettidneet sihkopostitse kyselyn kaikille
yhdistyksemme jdsenille pyytden vastausta maanantaihin 9.1.2017 mennessa.

Dosentuuriin kuuluu oikeus antaa omalla alallaan opetusta yliopistossa kaikilla
tasoilla. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd dosenttien kasityksid
opettamisesta ja oppimisesta.

Toivomme saavamme kattavasti vastauksia kyselyymme ja pyyddmme myos
vapaaehtoisia ilmoittamaan kiinnostuksensa osallistua kyselyd tdydentdvaan
haastatteluun tayttamalld yhteystiedot kyselylomakkeen lopussa.

Kyselyyn pédsee vastaamaan tasta:

Dosenttiyhdistyksemme hyddyntdd tutkimuksen tuloksia edunvalvonnassaan
pyrkiessimme parantamaan dosenttien edellytyksid toimia opetustehtédvissaan.
Tutkimuksen  tulokset  hyodyttdvdt myds  dosenteille  tarjottavan
yliopistopedagogisen koulutuksen kehittamista.

Tutkimustulokset julkaistaan dosenttiyhdistyksen internet-sivuilla.
Tutkimuksesta vastaa dosentti, yhdistyksen varapuheenjohtaja Jukka Hoffrén,
jonka  kasvatustieteellinen opinndytetyé6 tulee perustumaan tdhdn
tutkimusaineistoon.

Tutkimusaineisto anonymisoidaan, eikd nimid, laitos- tai muita tietoja, jotka
mahdollistavat yksilon tunnistamisen, raportoida tutkimusjulkaisuissa.

Lisdtietoja kyselystimme antavat yhdistyksemme varapuheenjohtaja, dosentti
Jukka Hoffrén, jukka.hoffren@helsinki.fi ja yhdistyksemme puheenjohtaja,
dosentti Anne Nevgi, anne.nevgi@helsinki.fi
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Liite 2. Kyselylomake: Kysely dosenttien kdisityksistd opettamisesta ja
oppimisesta 2016-2017

Taustatiedot:
1. Ika: vuotta
2. Sukupuoli 1 mies 2 nainen

3. Miki on dosentuurisi tieteenala?

4, Miki on tiedekuntasi?

5. Kuinka monta vuotta olet ollut Helsingin yliopiston dosenttina?

vuotta

6.  Kuinka monta vuotta sinulla on kokemusta dosenttiopetuksen antamisesta

yliopistolla? vuotta

7. Oletko yliopiston ulkopuolinen dosentti? lkylla 2en

8.  Oletko antanut dosenttiopetusta laitoksellasi viimeisen viiden vuoden ai-

kana? lkylla 2en

9.  Oletko solminut dosenttisopimuksena laitoksesi kanssa? 1kyllda  2en

10. Miké on pédasiallinen opetusmuotosi. Miten opetat yleisimmin?

11. Onko sinulla yliopistopedagogista koulutusta? lkylla 2ei
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12.  Onko sinulla jotain muuta muodollista pedagogista koulutusta?

Tkylla 2ei

13. Jos on, niin, millaista ja kuinka monta opintopistettd?

14. Kuvaile lyhyesti, minkdlaista kontekstia (oppiaine, kurssi, opiskelijoiden

maédrd, oppimistilanne) ajattelet, kun vastaat timan osan kysymyksiin?

15. Jos sinulla ei ole opetettavana mitddn tiettyd kurssia, vaan haluat vastata
yleiselld tasolla

kysymyksiin niin valitse tdmé vaihtoehto:

1  Vastaan yleiselld tasolla

Vastaa seuraaviin vdittdmiin pysdhtymattda pitkdksi aikaa miettimdan
vastaustasi. Ensimmdinen mieleesi tuleva vaihtoehto on todenndkoisesti paras!
Ympyroi vdittamien 16-31 kohdalla mielipidettdsi parhaiten vastaava numero.

Numerovaihtoehtojen merkitys on seuraava:

pitdd vain harvoin paikkansa
pitdd joskus paikkansa

pitdd 50 prosenttisesti paikkansa
pitdd useimmiten paikkansa
pitdd lahes aina paikkansa

Ol W N~

16. Suunnitellessani opetusta oletan, ettd suurimmalla osalla opiskelijoista ei

ole riittdvésti aikaisempaa tietoa tdstd aiheesta. 1 2 3 45



69

17. Minusta on tarkedd suunnitella opetus vastaamaan tarkasti sille asetettuja

tavoitteita. 1 2 3 4 5

18. Opetustilanteissa yritdn saada aikaan keskustelua opiskelijoiden kanssa

opiskelemastamme aiheesta. 1 2 3 45

19. Minusta on tarkedd kdyda yksityiskohtaisesti ldpi asioita,

jotta opiskelijat tietdisivdt, mistd asioista opetukseni koostuu. 1 2 3 4 5

20. Mielestdni opetuksen arvioinnin tavoitteena on tarjota opiskelijoille
mahdollisuus osoittaa heiddn syventynyt ymmarryksensa aiheesta.

1 2 3 4 5

21. Varaan aikaa siihen, ettd opiskelijat voivat keskenddn keskustella ja pohtia

ongelmia, joita he ovat kohdanneet opiskellessaan titd ainetta. 1 2 3 4 5

22, Keskityn tdlld kurssilla kdymadn ldpi sellaisia asioita, jotka 16ytyvit myos

hyvastd aihetta kédsittelevéasta kirjasta. 1 23 45

23. Rohkaisen opiskelijoita kehittimddn uusia tapoja ajatella opiskeltavasta

aiheesta. 1 2 3 4 5

24. Kaéaytan opetuksessani esimerkkeind ongelmia, joihin ei ole yhtd ainoaa

oikeaa vastausta saadakseni aikaan keskustelua ja vdittelya. 1 23 45

25. Suunnittelen opetukseni siten, ettd voin helpottaa opiskelijoiden

suoriutumista kurssista. 1 2 3 4 5

26. Minusta on tdrkedd, ettd opiskelijat saavat hyvat muistiinpanot aiheesta

1 2 3 45
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27. Opettaessani keskityn antamaan opiskelijoille sellaista tietoa, ettd he

pystyvit suoriutumaan kurssista. 1 2 3 45

28. Minun pitdd tietdd vastaukset kaikkiin opiskelijoiden kysymyksiin, jotka
koskevat opettamaani aihetta. 1 2 3 45

29. Haluan t&lld kurssilla antaa opiskelijoille mahdollisuuden keskustella,

pohtia ja syventdd ymmarrystddan opiskeltavasta aiheesta. 1 2 3 45

30. Opiskelijoille olisi hyodyllisempédd laatia omat muistiinpanonsa sen sijaan,

ettd he kopioivat minun kalvojani. 1 2 3 45

31. Tatd kurssia opettaessani on kdytettdva paljon aikaa opiskelijoiden

ajatusten selville saamiseksi. 1 2 3 45

OSA 2 on suunniteltu tutkimaan opettavien dosenttien motivaatiota ja
kiinnostusta opetukseen kursseilla tai vastaavissa opetustilanteissa. Ympyroi
vdittdmien 32-47 kohdalla mielipidettdsi parhaiten vastaava numero.
Numerovaihtoehtojen merkitys on seuraava:

tdysin eri mielta

eri mielta

ei samaa, eikd eri mieltd
samaa mieltd
voimakkaasti samaa mielti

Gl k= W N~

32. Luotan siihen, ettei tietimykseni taso kurssin aihepiiristd aiheuta estetta

hyville opetukselle tédlld kurssilla. 1 23 45

33. Minun on vaikea tietdd, olenko onnistunut hyvin opetuksessani vai en.

1 2 3 45
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34. Luotan siihen, ettd opiskelijat oppivat minulta (opetuksestani)

1 2 3 45

35. Kun en ole tyytyvdinen opetukseeni, yritin analysoida, miten voisin

parantaa sitd. 1 23 45

36. Olen varma, ettd minulla on tarvittavat taidot opettamiseen.

1 2 3 45

37. Opettaminen on minulle erittdin tyydyttava kokemus. 1 2 3 45

38. Hyodynndn  aiemmilta  kursseilta  saamiani opetuskokemuksia

opetuksessani. 1 23 45
39. Opettamieni kurssien sis&lto kiinnostaa minua paljon. 1 2 3 4 5
40. Olen usein epdvarma, miten minun tulisi opettaa. 1 2 3 4 5
41. Minusta on mukava opettaa omaa aihepiiridni. 1 2 3 45
42. Opetan kaikki kurssini samalla tavalla. 1 2 3 45

43. Minulle on tirkedd, ettd opetukseni johtaa opiskelijoiden oppimiseen.

1 2 3 45

44. En ole itse oppinut mitddn opettaessani opiskelijoita. 1 2 3 45

45. Luotan siihen, ettei pedagogisten tietojeni taso ole esteend laadukkaalle

opetukselle. 1 23 45
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46. Minulle on tarkedd, ettd opiskelijat oppivat kurssilla opettamastani

aihepiirista. 1 2 3 4 5

47. Laitokseni vallitseva opetuskulttuuri ja -traditiot vaikuttavat suuresti

sithen, miten opetan. 1 2 3 45

48. Jos haluat kommentoida tai tdydentdd vastauksiasi tdméan kurssin osalta, voit

tehdi sen tahin:

49. Oletko halukas osallistumaan syventdvddan teemahaastatteluun

dosenttiopetuksesta? lkylla 2ei

50. Yhteystiedot mahdollista yhteydenottoa varten:

Etunimi:

Sukunimi:

Sahkopostiosoite:

Puhelinnumero:
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