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1. JOHDANTO

Informaatiota jaetaan yksiloiden vililld sekd sosiaalisesti ettd epésosiaalisesti. Lisdksi vilitetty
ja vastaanotettu informaatio voi olla suoraa tai epdsuoraa informaatiota. Tédssd didaktisessa tut-
kielmassa keskityn sosiaaliseen informaatioon, joka esitetdan joko suullisen tai kirjallisen oh-
jeistuksen avulla. Keskeisté tutkielmalleni on teoria siitd, kuinka informaationkdyton ja oppi-
misen vililld vallitsee vuorovaikutus: ne vaikuttavat toisiinsa ja muotoutuvat vuorovaikutuk-
sessa. Informaationhankinta ja -kdyttd ndkyvit usein pedagogisesta ndkokulmasta tietyn oppi-
mistehtdvin suorittamisena, esimerkiksi annetun ongelman ratkaisemisena, jolloin informaati-

onhankinnalla ja -kéyt61la on yhteyksid oppimisprosessiin (Savolainen & Kari, 2008).

Informaationkdyttoon liittyvat keskeisesti yksilon kéayttdytyminen, tiedonhankinta ja hyddyn-
tdminen sekd oppimistulokset (Hughes, 2006b). Lisdksi jokaisella oppijalla on omat mielty-
myksensd ja tyylinsd oppia, sekd keritd ja kdyttdd informaatiota (Pashler ym., 2009). Kuinka
siis opettaja voi huomioida opetuksessaan kaikenlaiset oppijat, ja rddtéloida ohjeistuksen niin,
ettd se tukee parhaiten kaikkien oppimista? Jos osa oppijoista kokee kirjalliset ja monivaiheiset
ohjeet vaikeaksi ja joidenkin oppijoiden on hankalaa seurata tai kuunnella opetusta, mikd on
oikea tapa opettaa? Onko opettajan ja opiskelijan viliselld sosiaalisella vuorovaikutuksella mer-
kittdvad vaikutusta oppimisprosessin etenemiselle vai tulisiko opettajan kannustaa opiskelijoita

yhd enemmain itsendiseen tyoskentelyyn?

Tutkielmassani tutkin suoran ja epdsuoran ohjeistuksen vaikutusta oppimiseen kokeellisesti
loogista paittelyd vaativan ongelmanratkaisutehtdvin avulla. Tutkimuksen tavoitteena on sel-
vittdd, kuinka annettu ohjeistus vaikuttaa oppimistulokseen ongelmanratkaisutehtavéssd, ja ko-
rostuuko sosiaalisen ja suoran informaation merkitys ohjeistuksessa. Tutkin my6s, kuinka suo-
raa tai epdsuoraa sosiaalista informaatiota saavien koehenkildiden tulokset eroavat toisistaan
koeryhmittdin. Liséksi selvitdn, kuinka koehenkildiden alku- ja loppukyselyjen vastaukset na-

kyvét heidin koetuloksissaan.

Tutkimusjoukon muodostavat Oulun yliopiston biologian opiskelijat (N=75). Biologian opis-
kelijat valittiin tutkimuksen koehenkildiksi, koska luonnontieteiden opiskelijoilla on taipu-
musta loogiseen ja tieteelliseen ajatteluun heidén korkeakouluopintojensa vuoksi (Oulun yli-
opisto, 2014). Biologian opetuksessa korostuvat tutkiva ja toiminnallinen oppiminen, esimer-
kiksi maasto- ja laboratoriotydskentelyssd, niin ylikoulussa, lukiossa kuin korkeakouluopetuk-

sessakin. Lisdksi lukion biologian opetuksessa keskitytddn oppimaan oppimiseen ja ajattelun



taitojen kehittimiseen. (Opetushallitus, 2015, 2016; Oulun yliopisto, 2020) Ajattelun taitoja
ovat esimerkiksi ongelmanratkaisutaito, looginen péittelykyky seké syy- ja seuraussuhteiden
ymmirtiminen (Halinen ym., 2016; Kallio, 2016). Omaan opiskelukokemukseeni perustuen
Oulun yliopiston biologian opetuksessa nikyy keskeisesti tutkivan oppimisen lisdksi ongelma-
lahtdinen oppiminen (PBL), joka kehittdé esimerkiksi loogisen ajattelun taitoja ja paittelypro-

sesseja, joita tarvitaan tdmén tutkielman kokeen suorittamisessa (Sormunen & Poikela, 2008).

Tutkielmani jakautuu viiteen padlukuun, jotka jakautuvat alaluvuiksi. Johdannon jilkeen kisit-
telen tutkielman teoriaosuudessa ohjeistusta informaation kisitteiden kautta. Puolestaan oppi-
misen teorioissa paneudun erityisesti pedagogiikalle ja didaktiikalle keskeisiin teemotihin, kuten
Bloomin tavoitetaksonomiaan, ongelmaldhtdiseen oppimiseen, oppimistyyleihin seki ajattelun
taitoihin. Teorian viimeisessd alaluvussa lukija pddsee syventdmidn juuri oppimaansa tutustu-
malla tdmén tutkielman tirkeimpdin teemaan: informaationkdytén ja oppimisen vuorovaiku-
tukseen. Teoriaosuuden jalkeen esittelen, kuinka toteutin tutkimukseni seka listaan tutkimuksen
keskeisimmat tulokset koetilanteen vaiheiden mukaisesti. Viimeisessd paddluvussa pohdin saa-
tujen tuloksien merkitystéd tutkimuskysymysten ja -hypoteesien valossa seké tarkastelen tutki-

mustani kriittisesti, esittien samalla aiheita jatkotutkimukselle.



2. TEORIA

2.1. Ohjeistus informaationa

2.1.1. Informaatio ja informaationkaytto

Yleisella tasolla informaatio voidaan ymmartda miksi tahansa tekijiksi, joka tuottaa erotteluja
(“a difference which makes a difference”). Télloin informaatiolla tarkoitetaan erityisesti aisti-
perusteista kykya tehdd erotteluja uuden tiedon ja aiemman kokemuksen vélilld. (Bateson,
1972) Buckland (1991) puolestaan kuvailee informaation késitettd esineend, prosessina tai tie-
tona. Informaatio voi olla jonkin esineen sisdltima tieto, esimerkiksi dokumentin ominaisuus
tai osa yksilon késityksid, jotka muuttuvat informaation prosessoinnin seurauksena. Informaa-
tio voi myOs muuttaa yksilon tietorakenteita, jolloin tieto (knowledge) syntyy, kun vastaanotettu
informaatio muuttaa tulkitsijan kognitiivisia rakenteita (Todd, 1999). Yksinkertaistettuna tieto
on asiaa kuvaavan informaation tulkinta tai merkityksenanto, johon vaikuttavat esimerkiksi tie-
don tulkitsijan yhteiso ja kulttuuri, jossa hidn eldd. Kun tietoa vilitetdén toiselle, siitd tulee niin
sanottua viestittya tietoa viestijdlle, mutta informaation vastaanottajalle tieto on niin sanottua

tulkittua informaatiota. (Huotari ym., 2005; Savolainen & Kari, 2008)

Informaationhankinnasta voidaan ajatella tulevan tiedonhankintaa, kun tiedontarvitsija alkaa
arvioida tiedonldhteiden hyddyllisyyttd. Arvioinnin prosessin aikana yksilé valikoi ldhempéédn
tarkasteluun ldhteet, joiden arvelee parhaiten tdydentdvén tiedontarpeita. Kun tiedonléhteiden
sisdltoon perehdytddn enemman, tiedonhankinta kietoutuu yhteen tiedonkdyton kanssa. (Savo-
lainen & Kari, 2008) Esimerkiksi Pro gradu -tyotdin tekeville opiskelijalle artikkelien syven-
tdva ja pohdiskeleva lukeminen tarkoittaa kidytdnndssd prosessin painopisteen siirtymista tie-
donkéyttoon. Jos artikkelin lukemisen seurauksena opiskelijan késitykset muuttuvat, voidaan
olettaa, ettd hdn on kayttinyt ldhteen tarjoamaa informaatiota (Savolainen & Kari, 2008). Ta-
mén jilkeen opiskelija voi hyddyntéa ja soveltaa saatuaan informaatiota myos muissa tilanteissa,
kuten ongelmanratkaisussa tai paatoksenteossa. Opetuksen kentilld titd prosessia kuvaa késite
informaatiolukutaito, joka tarkoittaa informaation etsimistd, hankkimista, arviointia ja sovelta-
mista (Sormunen & Poikela, 2008). Savolainen ja Kari (2008) muistuttavat, etteivit informaa-

tion- ja tiedonhankinta tai tiedonkdyttd ole aina suunnitelmallisia prosesseja: osa hankitusta



tiedosta voi tulla kdytetyksi ilman tietoista suunnitelmaa tai tarkoituksenmukaista kéyttayty-
mistd. Kuitenkin parhaimmassa tapauksessa informaation hyodyntdmisestd voi seurata onnis-

tuneissa oppimistilanteissa tiedon kasvua ja positiivisia oppimiskokemuksia.

2.1.2. Informaatiotyypit

Informaatiotyypit voidaan jakaa sosiaalisen ja epdsosiaalisen informaation lisdksi suoraan ja
epédsuoraan informaatioon. Laajennetun informaation késitteen mukaan informaatio ei edellytd
symbolista, kirjoitettua, foneettista tai kuvallista muotoa, vaan informaatiota voidaan hankkia
minkéd tahansa suoraan aistitun (esim. ndko ja kuulo) tai mittavilineen avulla tehdyn havainnon
kautta. Ndiden havaintojen avulla yksilé voi muuntaa informaation henkilokohtaiseksi tai yh-

teiseksi tiedoksi, sekd kehittdd ajattelu- ja toimintatapojansa. (Kuhlthau, 2004)

Informaatiota voidaan kerétd vuorovaikutuksessa ympariston kanssa tai havainnoimalla muiden
yksiloiden vuorovaikutusta ympériston kanssa (Danchin ym., 2004). Lisédksi yksilo voi kerdta
informaatiota esimerkiksi havainnoimalla suoraan toisen yksilon kayttdytymisti, ja kdyttaa saa-
tua sosiaalista informaatiota kdyttdytymisen kopiointiin. Kayttdytymisen kopiointi on suoraa
informaation kayttdmistd, kun yksild muuttaa havainnoinnista saadun sosiaalisen informaation
avulla toimintaansa. Liséksi yksilo voi saada kopioidun kdyttaytymisen kautta epdsuorasti uutta,
henkilokohtaista informaatiota, ja esimerkiksi parantaa titd kautta suoriutumistaan ja oppia

uutta. (Seppéanen ym., 2007)

Sosiaalisen ja epidsosiaalisen informaationkdyton valintaan ja arviointiin vaikuttavat esimer-
kiksi yksilon henkilokohtaiset kokemukset informaation hyodyllisyydesta ja luotettavuudesta.
Xu’n ym. (2010) mukaan organisaatiossa sosiaalinen informaatio koostuu sekd muodollisesta
ettd epavirallisesta informaatiosta, joka on esimerkiksi relationaalista tai kulttuurista. Sosiaali-
sen informaation tutkimuksessaan Xu ym. (2010) huomasivat informaation koetulla relevans-
silla olevan merkitsevdd vaikutusta informaatioldhteen valintaan ja kokemuksiin informaation
luotettavuudesta. Tulos viittaa sithen, ettd ainakin organisaatiokontekstissa ihmiset ovat varo-

vaisia siitd, kenen sosiaalista informaatiota hankitaan ja kédytetdén (Holmberg & Widén, 2012).

Puolestaan aiemmin keritty sosiaalinen informaatio vaikuttaa siihen, kuinka yksilo tekee joh-
topddtoksid, niin sanotuista vastaanotetuista signaaleista eli sosiaalisista vihjeistd, ja, kuinka
vastaa néihin vihjeisiin (Farrer & Gavin, 2009; Garcia-Retamero ym., 2010). Sosiaalisilla vih-
jeilld (social cues) ja sosiaalisella informaatiolla on monia térkeitd merkityksid ihmisten ole-

muksessa ja kdyttdytymisessd. Esimerkiksi sosiaalinen informaatio on informaatiotyyppi, joka



auttaa ihmisid olemaan yhteydessa toisiinsa ja yhteisoonsi. Lisdksi ihmisten voidaan ndhda tar-
vitsevan sosiaalista informaatiota tukeakseen omaa rooliaan yhteiskunnan jasenend. (Holmberg

& Widén, 2012)

2.1.3. Ohjeistus ja tiedonkisittely opetustilanteessa

Tutkimuksessani sosiaalinen informaatio vilitettiin koehenkildille joko suorasti tai epasuorasti
ohjeistuksen avulla. Kokeen aikana minun ja osan koehenkildisté vélilla oli opetustilanne, jossa
opiskelija kdytti opettajalta saatua ohjeistusta saavuttaakseen mahdollisimman hyvéin oppimis-
tuloksen. Tavoitteellisuuden eli intentionaalisuuden lisdksi opetustilanteelle on keskeista,
kuinka opettajan ja opiskelijan vilinen vuorovaikutus eli interaktio jirjestetddn: kuinka sosiaa-
linen informaatio saadaan jaettua yksildiden valilla (Jyrhdma ym., 2016). Lisdksi vuorovaiku-
tuksen ndkokulmasta opetuksen jirjestimisen tavoitteena on ohjata opiskelijoita kiyttiméan
tietoa itsendisesti ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa esimerkiksi ongelmanratkaisuun, paat-
telyyn sekd uuden keksimiseen (Opetushallitus, 2016). Vaihtoehtoina tdhdn ovat erilaiset ope-
tusmenetelmit, -muodot ja tydtavat, joiden kdyton tarkoituksena on saavuttaa oppimiselle ase-

tetut tavoitteet parhaalla mahdollisella tavalla (Jyrhdmi ym., 2016).

Erilaiset opetusmenetelmit ja tyotavat ovat tyokaluja, joilla opettaja tavoittelee opetuksessaan
haluamaansa pddméairad. Jotta opetuksen pddmadra, esimerkiksi tietty tieto- tai taitotaso, saa-
vutettaisiin, opettajan tulee olla tietoinen opetuksensa tavoitteita ja siitd, mikd tyokalu sopii
kyseiseen tavoitteeseen. (Murtonen, 2017) Tyotapojen valinta on opetuksen suunnittelua, jossa
vaikuttavia tekijoitd ovat esimerkiksi oppijoiden motivaatio ja asenne opiskeltavaa asiaa koh-
taan sekd opettajan oppimisndkemys, persoona ja kertyneet taidot (Halinen ym., 2016; Jeronen
ym., 2009). Tyotavat voidaan jaotella tavoitteiden mukaan erilaisiin ryhmiin (Jeronen ym.,
2009). Tutkimukseni kannalta keskeisid ovat tydtavat, joiden tavoitteena on muistaminen ja
ymmirtiminen sekd tiedon soveltaminen. Muistamista ja ymmértdmistd tavoitteleva tyotapa
tissd tutkimuksessa oli ohjeistuksen tekstit ja selitykset. Puolestaan tyGtapa, jonka tavoitteena

on tiedon soveltaminen, toteutettiin tutkimuksessa pelin kaltaisen tehtdvan avulla.

Tutkimuksessani kdytetyn oppimistehtavén (ks. alaluku 3.3.) valinnassa ja ohjeistuksen luomi-
sessa oli tarkedd pohtia tehtdvén abstraktiota ja monimutkaisuuden tasoa: miké voisi tehdé teh-
tavistd vaikean? Abstraktion taso tarkoittaa tehtdvin tekemiseen tarvittavaa késitteellistd ajat-
telua ja sitd, kuinka vieras tehtdvinannossa eli ohjeistuksessa kiytetty sanasto on opiskelijalle
(Halinen ym., 2016). Biologian opiskelijoille tuttu esimerkki hyvin yksinkertaisesta tehta-

vdanannosta “Miten voit omilla valinnoillasi vaikuttaa ilmastonmuutoksen hidastumiseen?”



edellyttdd esimerkiksi pddttelyn taitojen lisdksi ymmaérrysté syy-seuraussuhteista ja ilmiéon liit-
tyvistd kdsitteistd. Puolestaan tehtdvin monimutkaisuudessa on kyse tehtidvin sisdltdmien yksi-
tyiskohtien médristd (Halinen ym., 2016). Monimutkaisuuden aiheuttama tehtavén vaikeus liit-
tyy sithen, kuinka paljon tehtdvin yksityiskohtien huomioiminen kuormittaa tydmuistia. Han-
kaluudet tehtdvin tekemisessd tai ohjeistuksen muistamisessa voivat liittyd yksityiskohtien

mieleen painamisen lisdksi koko tehtdvin hahmottamiseen. (Halinen ym., 2016)

Tiedonkisittely. Tédmén tutkimuksen oppimistehtdvin tekeminen tietynlaisen ohjeistuksen
avulla on vaatinut kokeen tekijdltd tiedonkasittelyd, joka liittyy vahvasti edellisissd alaluvuissa
esiteltyihin késitteisiin informaationhankinnasta- ja kaytostd. Tiedonkisittely on prosessi, joka
jaetaan tiedon kerddmiseen, tiedon tyostdmiseen ja tiedon tuottamiseen (Halinen ym., 2016).
Tamén tutkimuksen kannalta olennaisia ovat prosessin kaksi ensimmadistd vaihetta: tiedon ke-
rddminen ja sen tyostdminen. Tiedon kerddmisessd korostuvat havainnoinnin tarkkuus ja tés-
méllisyys. Tarkka havainnoija kerdd jarjestelmaillisesti tietoa eri aisteillaan, kun taas epimaa-
rdiselld ja impulsiivisella havainnoijalla saattaa jadda huomiotta térkeitd yksityiskohtia. (Hali-
nen ym., 2016) Esimerkiksi loogista pééttelykykyd vaativan monimutkaisen tehtdvin tekemi-
nen edellyttdad opiskelijalta huolellista tehtdvan lukemista ja sitd, ettd hdn osaa poimia ohjeesta
oleelliset vihjeet. Tiedon kerddmisessd on myos tirkedd useiden tietoldhteiden samanaikainen
huomioiminen (Halinen ym., 2016). Tiedonkésittelijdn tulee havainnoida, mistd informaatiota
on saatavissa, ja miten ja milld aisteilla sitd tulisi kerédtd. Tutkimukseni tapauksessa taitava tie-
donkdsittelijad osaa keskittyd vain oleelliseen tietoon ja jéttdd huomiotta epdolennaisen. Puoles-
taan tiedon tydstimisen lahtokohtana on tehtdvin oleellisen idean tai ongelman oivaltaminen.
Ongelman maédritteleminen ja sisdistiminen vastaavat kaikille opettajille tuttuun kysymyk-
seen "Mité tdssd oikein pitdd tehdd?” Tiedon tyostiminen edellyttdd tiedonkdsittelijalta tehta-

vén sisdistamisen lisdksi kokonaiskuvan hahmottamista. (Halinen ym., 2016)



2.2 Oppiminen

2.2.1. Oppiminen ja Bloomin taksonomia

Oppiminen on prosessi, jossa yksilo hankkii tietoa ja taitoa seki asenteita ja kokemuksia, joi-
den seurauksena hdnen toimintansa muuttuu (Halinen ym., 2016). Toiminnassa tapahtuu muu-
tos, kun taidoissa, tiedoissa ja valmiuksissa tapahtuu suhteellisen pysyvd muutos (Nissinen,
2005). Oppiminen voidaan ndhdd myos kompleksisena prosessina, jota mikédén yksittdinen ka-
site ei voi tdysin selittdd (Iiskala, 2017). Kun behavioristinen oppimiskésitys véistyi konstruk-
tivismin tieltd, oppimisprosessia alettiin pitdd vuorovaikutteisena. Oppiminen ja erilaisten tie-
tojen ja tunteiden kokeminen kulkevat kési kddessé, jolloin oppiminen ja kokeminen aiheutta-
vat oppijan asenteissa, taidoissa ja tiedoissa pysyvid muutoksia. (Novak, 2002; Soini, 2001)
Oppimisella on my6s yhteisollinen ja sosiaalinen ulottuvuus. Yhdessd oppiminen ja monipuo-
linen vuorovaikutus opetuksessa edistavit opiskelijoiden ongelmanratkaisutaitoja seka kriittistad
ja luovaa ajattelua (Halinen ym., 2016). Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd korostetaan

my0s opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2015).

Bloomin tavoitetaksonomia. Oppimisprosessi ja oppimisen alueet ovat hyvin maéériteltyna
Benjamin Bloomin, hdnen tydryhminsa ja useiden tutkijoiden kehittdmissi oppimisen tavoite-
taksonomiassa. Bloomin tavoitetaksonomia (Bloom ym., 1956) on edelleen yksi tairkeimmista
teorioista didaktisessa opetuksessa sekd opetuksen suunnittelussa ja kehittdmisessd (Halinen
ym., 2016). Bloom ym. (1956) méirittelevat oppimisen muutosprosessiksi, jossa oppijassa ta-
pahtuu oppimisen vaikutuksesta muutos. Oppijassa tapahtuva muutos on oppimisen arvioinnin
kohteena ja ldhtokohtaisesti opettajan maéérittelevd tavoite. Oppiminen syventyy vaiheittain,
jolloin oppimistapahtumassa oppimista tapahtuu kognitiivisen, affektiivisen ja psykomotorisen
eheytymisen kautta. Eheytyminen tarkoittaa uuden tiedon, tunteen tai kokemuksen liittymista

aiemmin koettuun ja opittuun informaatioon. (Bloom ym., 1956)

Bloomin tavoitetaksonomiassa on kolme oppimisen aluetta: kognitiivinen, affektiivinen ja psy-
komotorinen (Taulukko 1.). Kognitiivinen alue késittdd tiedollisen oppimisen, affektiivinen
alue tunneoppimisen ja psykomotorinen alue toimintaoppimisen. Kaikkien oppimisen alueiden
ylin taso tarkoittaa syvéllisintd ja suurinta oppimisen tasoa, ja kukin taso edellyttdd edellisen
tason saavuttamista. Bloom ym. (1956) mieltdvét oppimisen jo tutuksi tulleiden vaiheiden

kautta etenevind lineaarisena prosessina.



Taulukko 1. Bloomin tavoitetaksonomian kolme oppimisen aluetta (Bloom, 1956; Dave &

Armstrong, 1970; Krathwohl ym., 1964).

KOGNITIIVINEN AFFEKTIIVINEN PSYKOMOTORINEN

1. tietdminen ja muistaminen | 1. vastaanottaminen 1. opittavan toiminnan jaljittely

2. ymmartaminen 2. reagoiminen ja sddntdjen nou- | 2. ohjeenmukainen toiminta
dattaminen

3. soveltaminen 3. hyvaksyminen ja arvostaminen | 3. toiminnan tdydentyminen

4. analyysi 4. arvojen jasentdminen ja priori- | 4. opitun artikulointi
sointi

5. synteesi 5. arvojen sisdistdminen ja luon- | 5. luonteva ja rutinoitunut toi-
teenomaistuminen minta

6. arviointi

Tavoitetaksonomian kognitiivisen alueen tasot ovat kognitiivisia prosesseja sekd ajattelun pe-
rustaitoja ja syventdvid taitoja (Halinen ym., 2016). Kognitiivisen alueella tiedon saamisen ja
muistamisen jilkeen, ymmdrtdmisen tasolla oppija tietdd esimerkiksi, mistd oppitunnilla on ky-
symys ja kykenee selittimddn opittavaa asiaa sekd muokkaamaan saatua tietoa toiseen muotoon
(Jeronen ym., 2005). Lisdksi oppija kykenee tekeméédn johtopddtoksid, kdyttdmadn asiaan liit-
tyvdd materiaalia ja kertomaan asiasta niin sanotusti omin sanoin. Tiedollisen oppimisen sovel-
tamisen tasolla oppija kdyttdd opittuja menetelmid ja teoreettisia késitteitd uusissa oppimisti-
lanteissa. Puolestaan analyysitasolla oppija osaa jakaa opittavan asian niin, ettd hin ymmaértaa
osien merkityksen kokonaisuudessaan, erottaa oppimisen kannalta olennaisen tiedon seké osaa
selittdd ja perustella, miké ndiden osien vélinen suhde on oppimiskokonaisuuden kannalta. Syn-
teesitasolla oppija osaa yhdistdd analysoidut osat joko samaksi tai uudeksi kokonaisuudeksi.
Lopuksi arviointitasolla oppija pystyy annettujen kriteerien perusteella arvioimaan, esimer-

kiksi aineistojen, asioiden ja keskustelujen oikeellisuutta. (Jeronen ym., 2005)

Oppimisen tavoitetaksonomian affektiivisella alueen alimmalla tasolla tarkastellaan informaa-
tion vastaanottamista seké vastaanottajan passiivisuutta tai aktiivisuutta. My0s toisella tasolla,
reagoiminen ja sddntojen noudattaminen, Kiinnitetddn huomiota oppijan haluun ja aktiivisuu-
teen olla osallisena tai tekemisissd opetettavan asian suhteen. Kolmannella tasolla, Ayvdiksymi-
nen ja arvostaminen, tunneoppiminen liittyy oppijan asenteeseen, arvostukseen ja motivaatioon

opetettavaa asiaa kohtaan. Oppijan omat kokemukset opetettavan asian arvostamisesta muo-



dostavat puolestaan neljinnen tason. Tall4 tasolla oppija priorisoi ja jdsentdd arvostustaan, jol-
loin hinelle kehittyy perusta opittavan asian arvioimiseen ja soveltamiseen erilaisissa asiayh-
teyksissd. Korkeimmalla viidennelld tasolla oppija sisdistdd opitun asian niin, ettd hén antaa

sille luonteen ja arvon, omista henkilokohtaisista lahtokohdistaan. (Krathwohl ym., 1964)

Psykomotorisen oppimiseen alue on fyysisten ja motoristen taitojen kokonaisuus, jossa materi-
aalien ja kohteiden késittely tai muu toiminta vaatii koordinaatiota ja kehonhallintaa. Toimin-
taoppimisesta on olemassa useita jaotteluita, joista yksi tunnetuimmista on Daven ja Armstron-
gin (1970) maéritelmé. Heiddn mukaansa toimintaoppimisen ensimmaéisend tasona on opittavan
toiminnan jdljittely, ja toisena tasona ohjeenmukainen toiminta eli oman kayttaytymisen mani-
pulointi. Kolmannella tasolla toiminta tdydentyy, jolloin oppijan kidyttdytyminen on riippuma-
tonta ohjeista. Puolestaan neljannelld tasolla oppija artikuloi oppimaansa eli koordinoi toimin-
taansa muuhun toimintaan. Lopuksi korkeimmalla, eli viidennelld tasolla, oppijalla esiintyy

luontevaa ja rutinoitunutta toimintaa. (Dave & Armstrong, 1970)

Aikaisemmalla tiedolla on siis erittdin tarked merkitys yksilon oppimiselle, koska ihminen tul-
kitsee uutta tietoa olemassa olevien skeemojen eli tietoja organisoivien rakenteiden avulla. Jo
olemassa olevat tietorakenteet voivat parhaimmillaan edistdd oppimista ja tehda siitd mieluista.
(Mikkilad-Erdmann, 2017) Jotta oppiminen olisi mielekasti, tulisi uuden informaation olla lii-
tettdvissd jo opittuun vanhaan informaatioon. Novakin (2002) kasite mielekkddstd oppimisesta
perustuu ihmiselle tyypilliseen muistijirjestelmaan, jossa uudelle tiedolle on helpompi muo-
dostaa uusia merkityksid, jos tieto ei ole tidysin vierasta tai ldhinnd ulkoa opeteltavissa. Kun
uusi informaatio kytkeytyy vanhaan, kyseessd on tiedon eheytyminen. Oppimisessa ei siis vain
varastoida ja kdytetd tietoa tarvittaessa, vaan myos tunteet ja toimiminen ovat yhteydessa oppi-

misen vahvistumiseen tai heikkenemiseen. (Novak, 2002)

2.2.2. Ongelmalédhtdinen oppiminen (PBL)

Ongelmalédhtdisen oppimisen (Problem-Based Learning, PBL) mallin avulla oppimista voidaan
tarkastella tiedon konstruoinnin ja intentionaalisen toiminnan kautta. Tiedon konstruointi tar-
koittaa, miten opitaan ja intentionaalinen toiminta viittaa sithen, mitd opitaan. PBL-mallissa
oppimista tarkastellaan ratkaistavien ongelmien kautta, jolloin syy oppimiseen ndhdddn olevan
oppijassa itsessddn ja hinen suhteessaan ulkoiseen maailmaan (Sormunen & Poikela, 2008).
Oppimisen ja tiedon luomisen arviointia tapahtuu mallin jokaisessa vaiheessa. Tdmdn vuoksi
PBL-malli on olennainen reflektoinnin véline informaation, tiedon ja merkitysten vilisessé

vaihtelussa. (Sormunen & Poikela, 2008)
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Ongelmaldhtdisen oppimisen malli tarjoaa esimerkiksi mahdollisuuden tutkia tiedon proses-
sointia kaikissa mallin vaiheissa. Alla olevassa taulukossa (Taulukko 2.) esitetyt ongelmaldh-
toisen oppimisen vaiheet kertovat, milld tasolla informaatiolukutaidon ohjaamista tulisi lahes-
tyd. Sormusen ja Poikelan (2008) mukaan oppimisprosessiin tulisi siséltya esimerkiksi tiedon-
hankinnan ja ongelman kehittelya ja tukevaa toimintaa, jonka avulla aikaisempi tieto saataisiin
aktivoitua. Talloin ratkaistava tehtdvé selkiytyisi opiskelijoille paremmin ja siithen olisi hel-

pompi sitoutua.

Taulukko 2. Ongelmaldhtdisen oppimisen vaiheet (Sormunen & Poikela, 2008).

VAIHE KUVAUS

1. Ongelman asettaminen Ongelmaan tutustuminen: millaista informaatiota ongelman ku-
vaus tarjoaa? Ymmarryksen luominen siitd, mistd on kysymys.

2. Aivoriihi, vapaa assosiointi | Tuodaan esiin aikaisempi tietimys, jolla on yhteys tilannetta edel-
taviin kokemuksiin ja toimintaan, ja joka on merkityksellistd on-
gelman selventdmisen kanssa.

3. Ryhmittelyn tekeminen Aivoriithen tuotokset kategorisoidaan niitd yhdistdvien ja erotta-
vien tekijoiden perusteella.

4. Ongelma-alueen valinta Oppimisen kannalta tarkeimpien ja ratkaisua vaativien ongelma-
alueiden arvioiminen.

5. Oppimistehtdvin laatiminen | Perustana tietojen ja taitojen riittimattomyys.

6. Itsendinen tiedonhankinta Esimerkiksi harjoitusten, luentojen, median ja kirjaston avulla.

7. Tiedon konstruointi Tiedon uudelleenrakentaminen ja jarjestiminen.

8. Selventdminen Ongelman liittyvien asioiden tarkistaminen ja jarkeistiminen.

Ongelmanratkaisu on jatkuva prosessi, joka etenee myds mallin kahdeksannen vaiheen jdlkeen.
Ongelmalédhtoisen pedagogiikan tavoitteena onkin antaa oppijoille valmiuksia ratkoa ongelmia
ja selviytymiin esimerkiksi tydmaailmassa, joka ei ole endd samanlainen kuin oppimisen het-

kelld (Sormunen & Poikela, 2008).

2.2.3. Oppimistyylit

Oppimistyylit ovat tapa, jolla ihmiset oppivat sekd kisittelevit ja sdilyttivit tietoa muistissaan
(Prashnig, 2003). Liséksi oppimistyyli voidaan mééritelld pelkdn kyvyn sijasta mieltymyksesi
kéayttad tiettyd oppimistyyliin liitettdvaa kykya (Sternberg, 1994). Oppimistyyli rakentuu yksi-

16n biologisista ja opituista ominaisuuksista, jolloin opetuksessa kdytetyistd menetelmisté ja
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olosuhteista tulee toisille oppijoille tehokkaampia kuin toisille (Nissinen, 2005). Oppimistyy-
lien yksilollisen kehityksen méairittelee yksilon yleinen psykofyysinen kehitys eli fyysinen ja
motorinen kehitys, ajattelu- ja havaitsemistoiminnan kehitys seké kielellinen ja sosiaalinen ke-
hitys. Kehitykseen vaikuttaa esimerkiksi koulu ja oppimistilanteet. Puolestaan oppimistyylien
muuttumiseen vaikuttavat keskeisesti ymparisto ja kulttuuri seké elaméinvaihe ja ikd. Oppimis-
tyylit ovat padasiassa opittuja, jolloin muilla tekijoilld, kuten elinympéristolld, on suurempi vai-

kutus niiden muuttumiseen kuin perinndllisyydelld. (Leino & Leino, 1990)

Kaésite “oppimistyylit” viittaavat siithen, ettd yksiloiden arvostukset ja mieltymykset erilaiselle
ohjeistukselle ja opiskelutyyleille vaihtelevat sen mukaan, minké kukin tuntee itselleen kaik-
kein tehokkaimmaksi tavaksi oppia. Oppimistyylien arviointi ja valinta edellyttavit henkilo-
kohtaista arvioimista siitd, millaista informaation esitystapaa suosii eniten tai millaisen psyyk-
kisen aktiivisuuden kokee viehattaviksi tai miellyttavéksi. (Pashler ym., 2009) Niin kuin tdssa
tutkimuksessa, informaatio voi olla esitettynd esimerkiksi sanojen tai puheen avulla. Sanallisen
informaation kéytto vaatii kayttdjaltdén visuaalista havainnointia, kun taas puhe on kuuntelijal-
leen auditiivista informaatiota. Puolestaan psyykkinen aktiivisuus on joko informaation analy-

soimista tai kuuntelemista.

Oppimistyyliteorioita ja jaotteluita on paljon erilaisia. Téssd tutkimuksessa jaottelu on tehty
aistikanavien, persoonallisuuden sekd holistisen ja analyyttisen oppimisen mukaan. Honey ja
Mumford (2000) listaavat persoonallisuuteen liittyvédt oppimistyylit seuraavasti: osallistuja,
tarkkailija, pééttelijd ja toteuttaja. Ndiden oppimistyylien vahvuuksien pohjalta olen nimennyt
oppimistyylit hieman eri tavoin: aktiivinen (osallistuja), harkitseva (tarkkailija), looginen (paét-
telijd) ja kdytannollinen (toteuttaja). Mielestdni tdma jaottelu kertoo lukijalle selkeimmin op-

pimistyylien sisélloista.

Ihmisen kuudesta perusaistista nékd, kuulo, kosketus ja litke vaikuttavat eniten tiedon omaksu-
miseen. Aivot tydskentelevit tehokkaimmin, jos kidytossd on enemmén kuin kaksi aistikanavaa.
(Prashnig, 2003) Yksilolle vahvimman aistikanavan kautta vastaanotettu informaatio on hel-
pointa muistaa ja ymmaértéd, joten oppimistyyleji voidaan tarkastella myds aistikanavien kautta
(Nissinen, 2005). Aistikanavien perusteella oppimistyylit voidaan luokitella neljién osaan: vi-
suaalinen (ndko), auditiivinen (kuulo), kinesteettinen (kosketus) ja taktiilinen (litke) (Dunn &
Griggs, 1995). Kaisittelen tutkielmassani kinesteettistd ja taktiilista (litke) oppimistyylid yh-
dessd kinesteettisend oppimisena, koska molemmat oppimistyylit sisdltdvit samanlaisia ja toi-

siaan tukevia piirteitd.
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Nykyinen aivotutkimus ei endd puolla vahvasti aivojen lateraalisuutta, vaan aivot nihdién yh-
tend kokonaisuutena, jossa molemmat aivopuoliskot ovat jatkuvassa yhteydessi toisiinsa (esim.
Allen ym., 2014). Taémén vuoksi tdssd tutkielmassa oppimistyylejad ei luokitella aivopuolis-
koista riippuen, vaan oppimisen mieltymysten ja informaatioon liittyvén paittelykyvyn mukai-
sesti. Télloin yksilot voidaan jakaa oppimistyyliensd mukaisesti analyyttisiin ja holistisiin op-
pijoihin (Dunn & Burke, 2006). Kumpikin pédttelyn tyyppi, niin analyyttinen kuin holistinen-
kin, mahdollistaa saman informaation tai taitojen kdyton, jos oppija on oppinut hinen oppimis-
tyyliddn vastaavat ohjauksen keinot. Lisdksi analyyttinen ja holistinen oppimistyyli kehittyy
muiden oppimistyylien tapaan. Esimerkiksi alakoulun oppilailla oppiminen on pééasiassa ho-

listista, mutta vanhempana oppimisesta tulee enemmén analyyttistd. (Dunn & Burke, 2006)

2.2.4. Ajattelun taidot ja oppiminen

Nykykasityksen mukaan ihmisen ajattelun perustan muodostavat kaksi ajattelun prosessia: tie-
toinen ajattelu ja intuitio. Suurin osa ithmisen ajattelusta on intuitiivista eli vilitonta ja ei-tie-
toista ajattelua, kun taas tietoinen eli rationaalinen ajattelu muodostaa vain murto-osan ajatte-
lusta (Kahneman, 2011; Zimmermann, 1989). Intuition ja tietoisen ajattelun vuorovaikutus on
erityisen tdrkedd esimerkiksi uuden ideoinnissa ja monimutkaisten ongelmien ratkaisemisessa
(Halinen ym., 2016). Ajattelu ja oppiminen ovat opittavia taitoja, joita voi harjoitella. Ajattelun
taitoja ovat esimerkiksi ongelmanratkaisu, looginen pééttelykyky, tiedonhankinta ja soveltami-
nen, hypoteesien testaaminen seki syy- ja seuraussuhteiden ymmartdminen (Halinen ym., 2016;
Kallio, 2016). Taitava ajattelija tekee usein oppimisen prosessin aikana olettamuksia eli hypo-
teeseja ja testaa niitd. Lisdksi taitavat ajattelun taidot ndkyvit kykyné ja tarpeena perustella

johtopéétoksid ja mielipiteitd sekéd keksid uusia ratkaisuja. (Halinen ym., 2016)

Yksi korkeatasoisen oppimisen merkki on metakognitio, joka tarkoittaa yksinkertaistettuna
ajattelua ajattelusta. Halisen ym. (2016) mukaan metakognitio voidaan ndhdd myods ymmaérryk-
send omasta ajattelusta ja itsestdén aktiivisena tiedon prosessoijana. Puolestaan metakognitiivi-
nen tieto on thmisen pitkdkestoiseen muistiin varastoitunutta tietoa, mutta myds kokemuksia
mielestd ja sen toiminnasta (Flavel ym., 1993). Metakognitiivista tietoa on myds tieto omista
vahvuuksista ja heikkouksista oppijana (Binkley ym., 2012; Schraw, 1994). Metakognitiota
voidaan sdddelld oppimisprosessin aikana esimerkiksi tehtdvianantoa lukiessa ja oppimisproses-
sia suunnitellessa (Schoenfeld, 1987; Veenman & Beishuizen, 2004). Télloin oppija ikdén kuin

keskustelee itsensd kanssa kysymélld "Mitd minun oletetaan tietdvdn?”, "Miten minun tulisi
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edetd?”, "Mité teen ja missd vaiheessa?”. liskala (2017) listaa metakognitiivisen siételyn omi-

naisuuksiksi esimerkiksi joustavuuden, kyvyn keskittyd ja taidon hallita informaatiota.

Opettajan ja opiskelijan vilinen sosiaalinen vuorovaikutus vaikuttaa keskeisesti ajattelun taito-
jen oppimiseen ja kehittymiseen (Halinen ym., 2016). Korkeakouluopiskelulle on ominaista
kysyminen ja kyseenalaistaminen, jolloin vuorovaikutus opetustilanteessa opettajan ja opiske-
lijan vililld on tarkedd. Opetustilanteessa kayty kriittinen keskustelu auttaa esimerkiksi kehit-
tdmadn tieteellistd ajattelua. (Kuoppala, 2014) Griffinin ym. (2012) mielestd hyvé akateeminen
oppimisen prosessi sisdltid metakognitiivista ajattelua. Yliopisto-opiskelijoilla onkin osoitettu
olevan suhteellisen korkea metakognitiivisen tiedon taso, joka ndkyy esimerkiksi oppimisen
strategioissa, oppimisen ja ajattelun taitojen kehittdmisessd sekd ongelmatilanteiden ratkaise-

misessa (De Backer ym., 2012; Griffin ym., 2012; Lehtinen ym, 2014).
2.3. Informaationkdyton ja oppimisen vuorovaikutus

Oppimisesta on olemassa paljon erilaisia ndkemyksid, joista yhden mukaan oppimisesta kdyn-
nistyy sisdltd, jota oppijan oletetaan tarvitsevan esimerkiksi vélittdmien tehtdvien ratkaisemi-
sessa. Tdlloin oppimisen ajatellaan tapahtuvan yhdensuuntaisen tiedon eli transmission perus-
teella. Puolestaan nykypdivin koulumaailmassa suositaan kisitystd, jonka mukaan oppiminen
tapahtuu kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen eli transaktion kautta. Tamén késityksen mukaan
opettaja saa tietoa siitd, kuinka oppija on ymmartényt viestin ja sen siséllon seké, kuinka hin
osaa tarkentaa sanomaansa jilkeenpdin. (Poikela & Poikela, 2007) Kolmannen nikemyksen
mukaan oppiminen ndhdéén transformaationa, jolloin oppija on monen suuntaisessa vuorovai-
kutuksessa, tarkastellen samalla itseddn suhteessa ympéristoon. Transformaation seurauksena
oppiminen voi olla niin sanottua syvdoppimista, jolloin “oppija itse muuttuu ajattelunsa ja toi-

mintansa muuttumisen seurauksena”. (Miller & Seller, 1985; Poikela & Poikela, 2007)

Transmissiondkemyksen mukaan kiinnostavaa ei ole se, mitd oppijassa tapahtuu, vaan se, miten
opetuksen didaktiset jirjestelyt, kuten annetut ohjeet, olisivat mahdollisimman tehokkaita (Poi-
kela & Poikela, 2007). Informaatiotutkimuksessa ja didaktisessa tutkimuksessa on samanlaisia
piirteitd, koska molemmissa tutkimuksen muodoissa ollaan kiinnostuneita siitd, miten oppija
saadaan omaksumaan tieto, viesti tai opetuksen siséltd. Kasvatustieteessd tdhdn kysymykseen
on etsitty vastausta esimerkiksi tutkimalla, kuinka kdyttdytymiseen vaikuttavia drsykkeitd ja

arsykkeistd seuraavia reaktioita voidaan hyddyntdd opetuksessa (Sormunen & Poikela, 2008).
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Esimerkkind tdstd on “Pavlovin koirana” tunnettu ehdollistamiskoe, jossa kdyttdytymisen ai-
kaansaava drsyke siirtyy alkuperdisestd ravintodrsykkeestd kellon déneen reaktion vahvistami-
sen (palkinto) ja sammuttamisen (rangaistus) seurauksena. Kokeessa koira oppi palautteen
avulla ymmairtdmain signaalin merkityksen, mutta ei liittdnyt sitd muuhun kuin valittdmaan
tapahtumiseen. Vield 1960-luvulla radikaalin behaviorismin kehittéja Skinner (1965) piti ylla
ajatusta, ettd myos ihminen oppisi palkkioiden ja rangaistusten avulla, eikd muuta tehokasta

tapaa oppia ole olemassa.

Puolestaan transaktiondkemyksen mukaan informaation ja tiedon siirtdiminen tapahtuu ldhetta-
jan ja vastaanottajan, tai tdmén tutkimuksen tapauksessa, opettajan ja oppijan vélilld. Sormusen
ja Poikelan (2008) mukaan nikemyksen kommunikoinnin keino on kieli, mutta myds siithen
sidotut sosiaaliset ja kulttuuriset merkitykset. Kommunikointi ei siis tapahdu signaalien tai nii-
hin ehdollistettujen merkitysten kautta. Lisdksi palaute ei ole yksisuuntaista opettajalta oppijalle,
vaan opettaja kokee yhtd lailla vélttdmattomaksi hankkia oppijalta informaatiota tdmén oppi-
misprosessin etenemisestd (Sormunen & Poikela, 2008). Vastaavasti oppija tarvitsee opettajalta
informaatiota, joka tukee ja vahvistaa hdnen oppimistaan. Palaute voidaan nihda reflektion vi-
lineend, jonka avulla oppija tarkastelee oppimansa merkitystd suhteessa itseensd ja muuhun
maailmaan (Sormunen & Poikela, 2008). Kasvatustieteessd huomion kiinnittiminen psyykki-
sen tiedon muodostumiseen johti behaviorismin jdlkeiseen kognitiivisen (esim. Neisser, 1982)

ja konstruktiivisen (esim. Fosnot, 1989) oppimiskésityksen yleistymiseen.

Kolmannen oppimisndkemyksen, eli transformatiivisen ndkemyksen, mukaan informaation ja
tiedon merkitys on syvempi. Transformaatiossa ajattelu- ja toimintamalleja pohditaan ja orga-
nisoidaan uudelleen, jolloin oppimisen kohde on pidasiassa asioiden merkityksissé, eiké niin-
kddn informaatiossa ja tiedossa. Nakemyksen mukaan oppimisen tuloksena syntyy uusia mer-
kityksid, jotka muuttavat esimerkiksi yksilon identiteettid, jolloin informaatiolla ja tiedolla on
niin sanotusti vélinearvo. (Sormunen & Poikela, 2008) Yksilo tarvitsee informaatiota nimen-
omaan tiedon rakentamista varten, kun taas tietoa tarvitaan asioiden tai arvojen oppimista seké
niiden mukaista toimintaa varten. Ndkemyksen mukaan oppiminen perustuu reflektioon tiedon
hankinnasta, valinnasta, kiyttdmisesté ja arvottamisesta. Transformaatiossa tietoa ei vain tal-
lenneta muistiin, jolloin oppimisen kannalta toiminnasta tulee tarkeampéa kuin sisillosté. (Sor-
munen & Poikela, 2008) Voidaan kuitenkin ajatella, ettei ole olemassa oppimisprosessia sellai-
senaan, vaan oppimisprosessi ja oppimisen sisiltd muodostavat kokonaisuuden. Témén ajatuk-
sen mukaan oppimisprosessi, oppimistulokset ja informaationkdyttd ovat tiiviissd vuorovaiku-

tuksessa. (Limberg, 1997) Oppimisen ja informaationkdyton kannalta on keskeisté, milld tavoin
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vastaanotettu ja tulkittu informaatio muuttaa yksilon kasityksid. Informaationkdyttd perustuu
viime kddessd asioihin ja ilmidihin liittyvien yhtildisyyksien ja eroavuuksien vertailuun seka

sitd kautta tiedon analysointiin ja synteesiin (Savolainen & Kari, 2008).

Informaationkéytto kattaa yksilon kdyttdytymisen, tiedonhankinnan ja hyddyntdmisen, kytkey-
tymisen tiedonlédhteeseen, informaatiolukutaidon, tiedontarpeet, oppimistulokset seki konteks-
tin, reaktiot ja vaikutukset (Hughes, 2006b). Oppiminen on osa informaationkayttod, kun oppija
oppii taitavammaksi informaationkayttdjéksi. Informaationhankinta ja -kayttd nikyvit usein
pedagogisesta ndkokulmasta tietyn oppimistehtdvin suorittamisena, esimerkiksi annetun on-
gelman ratkaisemisena, jolloin informaationhankinnalla ja -kéyt61ld on yhteyksid oppimispro-
sessiin. Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa informaationkéyton ja oppimisen vélinen vuorovaiku-
tus ndkyy, kun koehenkil6 saa informaatiota annetun ohjeistuksen kautta. Tdmén jilkeen hdn
kdyttdd informaatiota ongelmanratkaisutehtdvin ratkaisemiseen niin hyvin, kuin on oppinut ja

omaksunut ohjeet.

Samaan tapaan kuin informaationkdyttd voi olla osa ongelmanratkaisua, se voi olla osa oppi-
mista (Savolainen & Kari, 2008). Parhaimmassa tapauksessa oppimisen seurauksena oppija
pystyy kayttdmian tietoa syvéllisesti ja kattavasti. Opettajien tehtdvdna onkin pystyé tarjoa-
maan informaatiolukukasvatusta, joka on suunniteltu tukemaan opiskelijoiden ikdluokan ja ke-
hityksen huomioivaa oppimista. Tétd edellyttda se, ettd opettaja tuntee tavat, joilla opiskelijat
kidsittdvat informaation- ja tiedonkdyton. Liséksi opiskelijoiden oppimista voidaan parantaa
edistimalld muutosta heidin kisityksiddn tiedonkdytdstd. Jotta muutosta tapahtuisi, oppijoita
tulisi ohjata késitteellistimidn ja soveltamaan tiedonkdyttod ja -tarpeita erilaisilla tavoilla.
(Maybee, 2006) Tutkimuksissa on huomattu, ettid esimerkiksi kriittinen ja luova informaation-

kdyttd parantavat oppimistuloksia (Hughes, 2006a).
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3. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1. Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, kuinka annettu ohjeistus vaikuttaa oppimistulokseen loo-
gista pééttelyd vaativassa ongelmanratkaisutehtdvéssi, ja korostuuko suoran ja sosiaalisen in-
formaation merkitys ohjeistuksen vaikutuksessa oppimiseen. Tutkimuksessa ollaan myos kiin-
nostuneita, kuinka suoraa tai epasuoraa sosiaalista informaatiota saavien koehenkiléiden tulok-
set eroavat toisistaan koeryhmittdin. Lisdksi tutkimuksessa selvitetddn, kuinka koehenkildiden

alku- ja loppukyselyjen vastaukset eli taustamuuttujat ndkyvéat heiddn koetuloksissaan.

Ensimmadisessd koeryhmissé tutkitaan, kuinka suora ja sosiaalinen informaationkéytto seki ha-
vainnointi vaikuttavat oppimiseen opetustilanteessa, jossa tehtdvin suoritustapa ndytetdén ja
ohjeistus tapahtuu samaan aikaan suullisesti. Toisessa koeryhmissé selvitetdén, kuinka epédsuo-
ran sosiaalisen informaation kdytto vaikuttaa oppimiseen opetustilanteessa, jossa on kaytossa
kirjalliset ja tarkat ohjeet. Puolestaan kolmannessa ryhméssé tutkitaan, kuinka epédsuoran sosi-
aalisen informaation kéyttd vaikuttaa oppimiseen ilman suoranaista opetustilannetta yksinker-

taisten kirjallisten ohjeiden avulla.
Tutkimuksen hypoteesit ovat:

1. Ryhmén 1 koehenkil6t onnistuvat todenndkdisemmin ongelmanratkaisutehtdvissa kuin
ryhmién 2 ja 3 koehenkilot.

2. Ryhmin 3 koehenkil6t epdonnistuvat todenndkdisemmin ongelmanratkaisutehtavéssa.

3. Ryhmin 1 koehenkildiden suoritusajat ovat nopeammat kuin ryhmén 2 ja 3.

4. Nopeimmat ja onnistuneet tulokset saavat koehenkil6t, jotka kokevat itsensd loogisiksi

ja tekevit paljon ongelmanratkaisutehtivia.

Ennen tuloksia on hyvd muistuttaa, ettd tdssd tutkimuksessa tehtdvassd onnistumisella tarkoite-
taan oppimista. Tdmai tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksessa oletetaan koehenkilon oppineen ja
omaksuneen annetun ohjeistuksen onnistuneesti, jos hdn pystyy suorittamaan tehtdvéin loppuun
asti. Oppimistulos ilmaistaan tissd tutkimuksessa tehtdvissd onnistumisen ja tehtyjen siirtojen

maardna seké tehtdavin tekemiseen kuluneena suoritusaikana.
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3.2. Empiirinen tutkimus

Empiirinen eli havainnoiva tutkimus voidaan jakaa kvantitatiiviseen ja kvalitatiiviseen tutki-
mukseen. Kvantitatiiviselle eli méarilliselle tutkimukselle tyypillisid aineistonkeruumenetel-
mii ovat esimerkiksi lomakekyselyt (surveyt), systemaattinen havainnointi ja kokeelliset tutki-
mukset. Puolestaan kvalitatiiviselle eli laadulliselle tutkimukselle tyypillisid aineistonkeruume-
netelmid ovat esimerkiksi erilaiset haastattelut, osallistuva havainnointi seki valmiit aineistot
ja dokumentit. (Heikkild, 2014) Yleensa tutkimukseen valitaan joko laadullinen tai madrallinen
tutkimusote, mutta tutkimus voi olla my6s luonteeltaan yhdistelmd molempia ldhestymistapoja
(Palmberg, 2005). Tutkimusotteen valintaan voi vaikuttaa esimerkiksi tutkimuksen tarkoitus tai

tutkimuskysymysten asettelu (Heikkild, 2014).

Kvantitatiivista tutkimusta voidaan nimittdd my0os tilastolliseksi tutkimukseksi, jonka avulla
selvitetddn kysymyksid, jotka liittyvét lukuméiriin ja prosenttiosuuksiin. Numeeristen suurei-
den avulla kvantitatiivisessa tutkimuksessa selvitetddan esimerkiksi ilmion sisdltdvid riippuvuus-
suhteita ja muutoksia. (Heikkild, 2014; Hirsjarvi ym., 2013) Maaréllistd tutkimusta edellyttava
riittdvan edustava ja suuri otos kerédtddn esimerkiksi standardoidun tutkimuslomakkeen avulla.
Lopuksi aineistosta saadut tulokset pyritddn yleistiméén tilastollisen péaittelyn avulla tutkittuja
havaintoyksikoitd laajempaan joukkoon. (Heikkild, 2014) Kvantitatiivisen tutkimuksen avulla
el valttamaittd saada selvitettyd riittdvésti tutkittavien asioiden syitd, vaan tutkimus keskittyy
enemman olemassa olevan tilanteen kartoittamiseen, jolloin syvallisempdd ymmarrystd ei valt-
tamattd saavuteta (Heikkild, 2014; Palmberg, 2005). Toisaalta kvantitatiivisen tutkimuksen
avulla voidaan saada tdsmaéllistd tietoa ja yleistettdvid tuloksia tutkimuksen eri osa-alueista, jol-

loin tutkimus voidaan mieltdd kuvailevaksi tai selittdviksi (Palmberg, 2005).

Kvalitatiivinen tutkimus on laaja, niin sanottu sateenvarjokésite, jonka alla on paljon erilaisia
laadullisia tutkimuksia sekd sen laajassa, ettd kapeassa merkityksessd (Tuomi & Sarajirvi,
2018: 10). Puusan ja Juutin (2020) mielesté kvalitatiivisen tutkimuksen yhtend vahvuutena voi-
daankin pitéa sitd, ettei tutkimuskenttd muodosta yhtendistd kokonaisuutta, jolloin kvalitatiivi-
selle tutkimukselle ovat tyypillistd useat ldhestymistavat ja suuntaukset. Yleisesti kvalitatiivi-
nen tutkimus korostaa tiedon subjektiivista luonnetta, jota saadaan todellisuudesta. Tdma tar-
koittaa, ettd tutkimuskohdetta lihestytdan luonnollisissa olosuhteissa niin, ettd tutkittavasta il-
mi0std rakentuu kokonaisvaltainen ymmarrys. (Palmberg, 2005) Kvalitatiivisessa tutkimuk-

sessa on olennaista tutkimukseen osallistuvien ihmisten ndkokulmat seka tutkijan ja yksittdisen
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havainnoin vilinen vuorovaikutus: tutkimuksen keskiossd on ihminen, niin tutkimuksen koh-
teena kuin tekijandkin. Liséksi tutkimuksessa on keskeisté tutkittavien omat kokemukset seka
teoreettisesti mielekkdén tulkinnan rakentaminen kohteena olevasta ilmiosti. Laadullinen 14-
hestymistapa sopii erityisesti sellaisten ilmididen tutkimiseen, jotka perustuvat esimerkiksi ih-

misten vuorovaikutukseen. (Puusa & Juuti, 2020)

Puusa ja Juuti (2020) muistuttavat, etteivét kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tutkimus ole toi-
siaan poissulkevia, eikd niitd valttamatta tulisi pitda toistensa vastakohtina. Molemmissa ldhes-
tymistavoissa on kuitenkin selkeitd eroavaisuuksia (Heikkild, 2014). Esimerkiksi kvantitatiivi-
nen tutkimus eroaa kvalitatiivisesta tutkimuksesta siiné, ettd maarallisen tutkimuksen kohde voi
olla teoriasta ja tutkijasta riippumaton. Kvantitatiivisen tutkimuksen aineisto on yleensi nu-
meerisessa muodossa sekd suuri ja edustava otos, kun taas kvalitatiivisen tutkimuksen aineisto
rakentuu pddasiassa teksteistd, ja on suppeampi sekd harkinnanvaraisesti koottu niyte. Liséksi
laadulliset tutkimustavoitteet ovat usein kuvailevia ja ilmiditd ymmartéavid, kun taas méérélliset
tavoitteet perustuvat testattaville hypoteeseille, jolloin ilmi6td kuvataan numeerisen tiedon poh-

jalta. (Heikkild, 2014; Puusa & Juuti, 2020)

Tassd tutkimuksessa kdytetddn sekd kvantitatiivista ettd kvalitatiivista tutkimusotetta. Tutki-
muksen mééaréllisyys tulee esille niin aineistonkeruussa kuin aineiston késittelyssa ja analysoin-
nissakin. Tutkimusaineisto on kerédtty kyselyn ja kokeellisen tutkimuksen avulla. Mééréllisen
aineiston késittely ja analyysi tehtiin kdyttden Excel-laskentataulukko-ohjelmisto ja R-tilasto-
ohjelmaa, kun taas laadullisen aineiston késittelyyn ja analyysiin kdytettiin Excelin lisdksi si-
sallonanalyysia. Tutkimuksessa kaytetyt tilastolliset menetelmét ovat esiteltyna tarkemmin seu-

raavissa alaluvuissa.

3.2.1. Kyselytutkimus

Kyselytutkimuksen avulla kerdtddn ja tarkastellaan tietoa muun muassa ihmisten mielipiteista
ja toiminnasta. Englanninkieliselld termilld survey viitataan kyselytutkimukseen, mutta sanalle
el ole olemassa vakiintunutta suomenkielistd vastinetta. (Vehkalahti, 2019) Kyselytutkimuksen
avulla tutkijan on mahdollista saada kerdttyé tehokkaasti laaja tutkimusaineisto, joka késitelldan
tavallisesti kvantitatiivisesti (Hirsjarvi ym., 2013). Kyselytutkimuksessa tutkija esittdd koehen-
kilolle kysymyksid mittausvilineend toimivan kysymyslomakkeen avulla. Kvantitatiivisessa
tutkimuksessa valmiit vastaukset siséltdvd kyselylomake on yleenséd joko suljettu eli struktu-

roitu tai kaavamainen (Heikkild, 2014; Palmberg, 2005). Lomake tulee suunnitella hyvin, koska
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sithen ei voi tehdd endi vastauksien jidlkeen muutoksia. Hyvé kyselylomake on kokonaisuus,

joka huomioi seki tutkimuksen sisdllolliset, ettd tilastolliset ndkokohdat. (Vehkalahti, 2019)

Kyselylomakkeen osiot voivat olla avoimia tai suljettuja. Avoimeen osioon vastataan vapaa-
muotoisesti, kun taas suljetussa osiossa vastaaminen tehddidn jo valmiiksi annettujen vastaus-
vaihtoehtojen vililld (Heikkild, 2014). Vehkalahti (2019) muistuttaa, ettd valmiiden vaihtoeh-
tojen tiytyy olla toistensa poissulkevia. Vaikka avoimien vastausten kisitteleminen voi olla
tyolaampad, niiden avulla voidaan saada tutkimuksen kannalta tirkedi tietoa, joka voisi jaada
muuten kokonaan havaitsematta. Avoimet osiot ovat vilttdmittomii, jos vastausvaihtoehtoja ei
haluta tai voida luetella. Lisdksi vaihtoehtoja voi olla liikaa tai ne ovat mahdottomia rajata riit-
tavasti etukiteen. (Vehkalahti, 2019) Avointen kysymysten haasteena on usein niihin vastaa-

matta jattiminen seka niiden luokittelun hankaluus (Hirsjirvi ym., 2013).

Useat kyselytutkimuksen keskeiset mittaustavat, kuten mielipidemittaukset, kasitetdin kirjalli-
suudessa jérjestysasteikoiksi, joista yleisin on Likertin asteikko (Vehkalahti, 2019). Asteikon
tarkoituksena on toimia vastauspohjana, josta vastaaja valitsee omaa mielipidettdén parhaiten
kuvaavan vaihtoehdon (Heikkild, 2014). Tavallisesti 4- tai 5 portaisen Likertin asteikon raken-
teessa on kaksi ddripddté, ja keskimméainen vaihtoehto on neutraali, esimerkiksi “ei samaa eikd
eri mieltid”. Adripéit ovat yleensi nimetty “tiysin eri mieltd” ja “tidysin samaa mieltd”. (Heikkild,
2014; Vehkalahti, 2019) Taytyy kuitenkin muistaa, ettei mielipiteiden tutkiminen ole helppoa,
koska siihen sisdltyy lukuisia epdvarmuuksia. Epdvarmuutta herdttavit kysymykset esimerkiksi
siitd, mittaavatko kysymykset tutkittavia asioita, ovatko mittarit luotettavia tai onko kysymyk-
siin vastattu riittdvén kattavasti tai rehellisesti. Puolestaan osa haasteista liittyy tiedonkeruuseen,
mittaamiseen ja tutkimuksen siséllollisiin tavoitteisiin. Kyselytutkimuksessa mittari on kysy-
mysten ja viitteiden kokoelma, joilla pyritdédn mittaamaan esimerkiksi erilaisia moniulotteisia

ilmiditd, kuten tutkittavien henkilokohtaisia mielipiteitd. (Vehkalahti, 2019)

3.2.2. Siséllonanalyysi

Sisdllonanalyysi on yksi yleisimmistd perusanalyysimenetelmistd, joita kdytetdén laadullisessa
tutkimuksessa ja aineiston tarkastelussa (Tuomi & Sarajarvi, 2018; Puusa, 2020). Vaikka sisél-
I6nanalyysin tdhtdd padasiassa laadulliseen analysointiin, sitd voidaan pitdd myds menetelmina,
jossa yhdistetddn laadullisen ja méérdllisen aineiston analyysia (Pansardi & Battegazzorre,
2018). Sisdllonanalyysia ei voi pitdd yksittdisend menetelmind, vaan se on viitekehys, jota kdy-
tetdédn aineiston monipuoliseen tarkasteluun (Tuomi & Sarajirvi, 2018; Aaltio & Puusa, 2020).

Sisdllonanalyysin tehtdvdnd on pyrkid saamaan empiirisen aineiston tulkinnan ja pdittelyn



20

avulla késitteellisempi ymmarrys tutkittavasta ilmidstéd. Siséllonanalyysi on my0s keino jasen-
tdd empiirinen aineisto helposti tulkittavaksi. (Puusa, 2020) Niin kuin kaikenlaisen tieteellisen
analyysin kohdalla, myds sisdllonanalyysissa on perusteltava tehtyja ratkaisuja seké pyrittdva

uskottavaan ja totuudenmukaiseen tulkintaan.

Sisdllonanalyysin avulla voidaan analysoida aineistoa seké systemaattisesti, ettd objektiivisesti
(Tuomi & Sarajérvi, 2018). Menetelmén tavoitteena on jirjestdd aineisto selkeédén ja tiiviiseen
muotoon niin, ettd sen sisdltdmi keskeinen tietoaines ei katoa. Pelkistdmailld eli redusoimalla ja
titvistimalla aineistoa voidaan lisdtad sen informaatioarvoa, koska rikas aineisto voi olla sellai-
senaan hajanaista. Sisidllonanalyysin avulla pyritddn luomaan selked ja mielekds kokonaisuus,
jonka avulla pystytddn tekemidin johtopditoksid tutkittavasta ilmiostd. (Puusa, 2020) Sisél-
lonanalyysi on tekstianalyysia, jossa aineiston laadullinen késittely perustuu loogiseen péétte-
lyyn ja tulkintaan. Analyysissa aineisto hajotetaan osiin, késitteellistetdédn ja kootaan uudestaan
loogiseksi kokonaisuudeksi. Sisdllonanalyysissa kéytetty aineisto voi olla niin sanotusti ai-
neisto- tai teorialdhtoistd. (Tuomi & Sarajirvi, 2018) Tdsséd tutkimuksessa kdytetddn aineisto-
13htoistd sisdllonanalyysia, jonka aineisto on perdisin kyselytutkimuksesta. Tutkimuksen sisél-
lonanalyysi eteni kyselyn avointen osioiden vastausten pelkistdmisen (redusointi), ryhmittelyn
(klusterointi) ja kdsitteellistdimisen (abstrahointi) kautta ala- ja yldluokkien méadrittelemiseen ja
yhdistimiseen (Tuomi & Sarajdarvi, 2018). Esimerkki sisdllonanalyysista tutkimuksen aineis-

toon pohjautuen on esitettynd alaluvussa 3.4.
3.3. Tutkimusaineisto ja menetelmat

Tutkimusaineisto kerittiin Oulun yliopistossa 4.11.-12.12.2019. Tutkimukseen osallistui 75
korkeakouluopiskelijaa, joiden péddaine on biologia. Tutkimushenkil6t ilmoittautuivat kokee-
seen sdahkoisen kalenterin kautta, joka jaettiin biologian ainejirjeston Syntaksis ry sdéhkoposti-
listalla ja Facebook-ryhméssd. Lisdksi tutkimuksesta kdytiin kertomassa biologian luennoilla.
Tutkimuksen aikana koehenkil6t vastasivat ensin alkukyselyyn, jota seurasi varsinainen koe.
Lopuksi koehenkil6t vastasivat loppukyselyyn. Tutkimusaineisto kerittiin laadullisten ja mai-

rallisten menetelmien avulla.

Tutkimuksen laadullinen aineisto kerittiin alku- ja loppukyselyn avulla. Kyselylomakkeet to-
teutettiin Google Forms -tyokalulla ja ne sisélsivit sekd suljettuja ettd avoimia osioita. Kaytet-

tyjd kyselytutkimuksen menetelmii olivat Likertin asteikko (1-5) sekd monivalinta- ja avoimet



21

kysymykset. Alkukyselyssé kartoitettiin koehenkildiden omia kokemuksiaan heididn loogisuu-
destaan ja oppimisestaan, sekd ongelmanratkaisutehtdvien tekemisestd (Liite 1.). Loppuky-
selyssd puolestaan selvitettiin koehenkildiden kokemuksia juuri tehdysti kokeesta ja saadusta
ohjeistuksesta (Liite 2.). Méérillinen aineisto keréttiin kyselyiden lisdksi kokeellisen tutkimuk-
sen avulla. Tutkimuksen perusjoukon muodostivat Oulun yliopiston biologian perustutkinto-
opiskelijat. Jokaisen koeryhmén otoskoko oli 25 biologian opiskelijaa, jotka satunnaistettiin ja
heille arvottiin késittelyt. Jokaisella perusjoukkoon kuuluvalla oli sama todennédkdisyys tulla

valituksi otokseen.

Taulukko 3. Koeasetelma ja -késittelyt.

RYHMA 1. (n=25) RYHMA 2. (n=25) RYHMA 3. (n=25)
Oppiminen: Oppiminen: Oppiminen:
Suora ja sosiaalinen informaati- | Epdsuoran sosiaalisen Epésuoran sosiaalisen
onkayttd sekd havainnointi informaation kaytto informaation kaytto
Opettaminen: Opettaminen: Opettaminen:
Suullinen ohjeistaminen Kirjallisten ohjeiden laatiminen | Ei opetustilannetta

Ryhmiissi 1 (n=25) nédytin kokeenvalvojana koehenkildille erittdin tarkkojen ohjeiden mukai-
sesti, kuinka koe tulisi suorittaa (Liite 3.). Tdlloin opetustilanteessa ohjeistus annettiin suulli-
sesti, ja koehenkildiden oppiminen tapahtui suoran ja sosiaalisen informaationkdyton seké ha-
vainnoin kautta. Ryhmén 1 koehenkil6illd ei ollut mahdollisuutta kerrata ndhtya ja kuunneltua
ohjeistusta. Ryhmén 2 (n=25) koehenkil6t saivat samat ohjeet kuin ryhma 1, mutta ohjeet olivat
vain kirjallisena, eikéd esimerkkid naytetty (Liite 3.). Koehenkil6illd oli aikaa ohjeiden lukemi-
seen enintddn viisi minuuttia, ja ohjeet sai lukea niin monta kertaa kuin lukuajan aikana ehti.
Lisdksi koehenkil6illd oli mahdollisuus katsoa lukemisen aikana ndkymaé pelistd kokeen alussa
(Kuva 1.). Ryhmén kaksi koehenkildiden oppiminen tapahtui epdsuoran sosiaalisen informaa-
tion kdyton kautta. Ryhméin 3 (n=25) koehenkildiden tuli ratkaista annettu tehtdva ilman ope-
tustilannetta ja yksinkertaisilla kirjallisilla ohjeilla. (Liite 4.) Koehenkil6illd oli aikaa ohjeiden
lukemiseen enintdén yksi minuutti, ja ohjeet sai lukea niin monta kertaa kuin lukuajan aikana
ehti. Lisdksi koehenkil6illd oli ryhmén 2 tapaan mahdollisuus katsoa lukemisen aikana néky-
méd pelistd kokeen alussa (Kuva 1.). Ryhmén 3 koehenkiloiden oppiminen tapahtui samoin

kuin ryhmén 2 koehenkil6illd: epdsuoran sosiaalisen informaation avulla.
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Jokainen koehenkild teki saman tehtdvan koeryhmin mukaisen ohjeistuksen avulla. Ohjeistuk-
seen ei voinut palata endd kokeen aloittamisen jélkeen. Kokeessa koehenkilon tuli selvittdd
Jumping Frogs Puzzle -ongelmanratkaisutehtdvé, jos hin ei osannut tai tiennyt entuudestaan,
kuinka tehtdva ratkaistaan. Tehtdva tehtiin kannettavalla tietokoneella ilmaisella internetsivus-
tolla (Carter, 2016). Varsinaisessa koetilanteessa Jumping Frogs Puzzle -ongelmanratkaisuteh-
téava oli visuaalisesti yksinkertaistettu ja erindkdinen kuin alkukyselyssi esitelty kuva kyseisesta
ongelmanratkaisutehtdvistd. Koehenkilot saivat kéyttad tehtdvin tekemiseen niin paljon aikaa

kuin tarvitsivat.

Jumping frogs puzzle

Moves: 0

Reset
3 +

Counters: | frogs

Kuva 1. Ndkymai kokeen alussa koehenkilolle (Carter, 2016).

Tehtdvén ideana on siirtdé kaikki siniset sammakot oikealle puolelle ja vihredt sammakot va-
semmalle puolelle pelilautaa. Siniset sammakot voivat liikkkua vain oikealle ja vihredt samma-
kot vain vasemmalle. Sammakko voi siirtyd vain eteenpdin litkkkumalla edessd olevaan tyhjaan
ruutuun tai hyppaamalld yhden sammakon yli tyhjddn ruutuun. Sammakot eivét voi peruuttaa.
Tehtdvén voi suorittaa onnistuneesti tietyssé jarjestyksessd, ainoastaan 15 siirrolla. Mahdolliset
siirtojen méarat tehtdvissid ovat 2, 7, 8, 11 ja 15. Kokeessa mitattiin ohjeiden lukemiseen (ryhmé
2 ja 3) ja suoritukseen kdytettyd aikaa (s), tehtyjen siirtojen méédrad (lkm), sekd onnistumisten

ja epdonnistumisten madrda (lkm) koeryhmittéin.

Tutkimuksen eettisyys. Tutkimuksessa huomioitiin ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eetti-
sid periaatteita (TENK, 2019). Esimerkiksi kokeeseen osallistuminen oli tdysin vapaaehtoista,
ja koehenkildilld oli mahdollisuus keskeyttda koe, milloin tahansa. Lisdksi koehenkilot tiesivét

olevansa tutkittavina. Tutkimuksessa ei ollut turvallisuusuhkia tai puututtu tutkittavien fyysi-
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seen koskemattomuuteen. Lisdksi tutkittaville ei esitetty poikkeuksellisen voimakkaita drsyk-
keitd, eikd tutkimuksesta aiheutunut normaalin arkielimédn rajat ylittdvdd henkistd haittaa.
(TENK, 2019) Vaikka kokeenvalvoja oli 14snd koetilanteessa, koe tehtiin anonyymisti ja koe-
henkildiden nimid ei liitetty saatuihin tuloksiin missédén vaiheessa tutkimusta. Tutkimukseen
osallistumisessa ei poikettu tietoon perustuvasta suostumuksen periaatteesta, joten eettistd en-
nakkoarviointilausuntoa ei tarvittu tutkimuksen toteuttamiseen (TENK, 2019). Koehenkildiden
henkil6tiedot kasiteltiin ja hivitettiin Euroopan unionin yleisen tietosuoja-asetuksen (GDPR)

mukaisesti (EU, 2019).

3.4. Tutkimusaineiston kisittely ja analyysi

Tutkimuksessa selvitettiin vasteisiin onnistuminen, suoritusaika ja siirtojen maéra vaikuttavia
tekijoitd. Vasteita selittdville muuttujille tehtiin mallinvalinta, jossa huomioitiin kaikki tutki-
muskysymyksien kannalta olennaisimmat muuttujat. Mallinvalinta suoritettiin R-tilasto-ohjel-
massa MuMIn-paketin AICc-analyysin avulla. MuMIn-paketti sisdltdd toimintoja, joiden avulla
voidaan tehdd informaatioteoreettinen mallinvalinta ja keskiarvottaa mallit informaatiokritee-
rien perusteella. AICc-arvoa (Second-order Akaike information critetion) kdytetddn jérjesta-
madn vastemuuttujaa selittdvat mallit paremmuusjérjestykseen niin, ettd mallissa olisi mahdol-
lisimman vdhidn muuttujia. AICc on parempi vaihtoehto kuin AIC, kun tutkimusaineiston otos-
koko on pieni verrattuna tutkimuksessa kdytettyjen paraestimaattien méérdan (n / K < 40).

(Burnham & Anderson, 2002; Hurvich & Tsai, 1989)

Ennen mallinvalintaa aineistosta poistettiin mahdolliset arvot, jotka eivit olleet saatavilla (NA).
Tamén jdlkeen rakennettiin niin sanottu tdysi malli (Global model), jossa selittdvind muuttujina
olivat kaikki tutkimuksen kannalta mielekk&it muuttujat. Funktiolla dredge() luotiin kaikki
vaihtoehdot malleista, jotka jérjestdytyivit tulosteeseen AICc-arvon perusteella, niin ettd paras
selittdvd malli oli taulukossa ensimmadisend ja silld oli pienin AICc-arvo. Malleista valittiin tar-

kasteluun ne, joiden delta-arvo oli pienempi kuin neljd (Liite 6., 7. & 8.).

Testattavat yksilot eli koehenkilot eivét olleet riippuvaisia toisistaan, jolloin analyysista voitiin
Jjattdd pois satunnaismuuttujat ja kdyttdd yleistettyd lineaarista malli (glm) tutkittaessa onnistu-
mista parhaiten selittdvad mallia. Glm-komentoa tarvittiin, koska onnistumisen arvo oli binaa-
rinen (1 = onnistui, 0 = ei onnistunut). Puolestaan siirtojen madrié ja suoritusaikaa parhaiten

selittdvid malleja tutkittiin kdyttden lineaarista mallia (Im).
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Onnistumista selittdvien muuttujien korrelaatiota tutkittiin varianssi-inflaatiokertoimen (Vari-
ance inflation factor, VIF) avulla. Analyysiin kdytettiin R-ohjelman car-pakettia. VIF-arvo voi
saada alimmillaan arvon 1, jolloin korrelaatiota muuttujien vililld ei ole. Puolestaan jos arvo
on valiltd 1 ja 5, muuttujat korreloivat keskeniéin kohtalaisesti, ja jos VIF-arvo on yli 5, muut-

tujien valilla vallitsee vahva korrelaatio.

Alku- ja loppukyselyjen vastaukset esitettiin Excel-ohjelmalla tehtyjen kuvaajien avulla. Li-
saksi loppukyselyn avoimille kysymyksille tehtiin sisdllonanalyysi, jossa alkuperdisen kyselyn
vastauksen perusteella luotiin vastaukseen liittyva teema, luokka ja avainsana. Avainsanojen
tarkemmat mairit, kuhunkin vastaukseen liittyen, kerrotaan myohemmin tuloksissa alaluvussa
4.3. Esimerkki tehdysti sisdllonanalyysista on esitettynd seuraavassa taulukossa, jossa koeryh-

mén numero (1-3) on sulkeissa alkuperdisen vastauksen jilkeen.

Taulukko 4. Esimerkki sisdllonanalyysista, vastaukset kysymykseen “Millaista ohjeistusta oli-

sit kaivannut lisaia?”.

lut mitéddn vikaa.” (1)

“Uskon, ettd tehtdvdn olisi voi-
nut ratkaista ndilld ohjeilla.”

)

Toimii sellaisenaan

Sellaisenaan toimiva

Alkuperiinen vastaus Teema Luokka Liséiohjeistus
(Avainsana)
“tdysin riittava” (1) Riittava Riittava Ohjeistus oli hyva
“Ohjeistuksessa itsessddn ei ol- | Ei vikaa Sellaisenaan toimiva

“Siirroissa kirjallisten ohjeiden
sijaan jonkinlainen nuolikartta
olisi ehkd hahmottanut siirtoja
paremmin.” (2)

“Kuvalliset ohjeet joka vai-
heessa” (3)

“Kddestd pitden ohjeistus” (2)

Hahmottaminen
nuolikartan avulla

Kuvalliset ohjeet

Henkilokohtainen
avustus

Kuvalliset ohjeet

Kuvalliset ohjeet

Esimerkin néyttiminen

Visuaaliset ohjeet

“Ehkd olisi voinut kdydd vai-
heet vihdn hitaammin ldpi” (1)

“Esimerkki olisi voinut auttaa
tehtdavdn suorittamisessa, mutta
se olisi ehkd helpottanut tehtd-
vdd litkaa.” (3)

“Ratkaisuohjeita” (3)

Vaiheiden ldpikdy-
minen

Esimerkki

Ratkaisuohjeet

Hitaampi ohjeistus

Lisdohjeistus

Ratkaisuohjeet

Tarkemmat ohjeet
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Alkuperdinen vastaus —sarakkeessa olevat vastaukset ovat kopioitu suoraan koehenkildiden
vastauksista, jotta niiden alkuperiisyys ja totuudenmukaisuus olisi mahdollisimman tarkka.
Vastaukset teemoitettiin, ja teemojen perusteella madritettiin yleistettdvat luokat. Lisdohjeis-

tuksen eli avainsanojen avulla laskettiin kuhunkin luokkaan kuuluvien vastauksien méarit.
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4. TULOKSET

Useiden muuttujien vuoksi tutkimusaineistoni oli laaja, joten kaikkia tuloksia ei voida rapor-
toida tdssa tutkielmassa. Nostan tissa luvussa esille tuloksista ne, jotka olen kokenut oleellisiksi
asioiksi tutkimuskysymyksieni kannalta. Tutkimuskysymyksiin vastaamisen lisdksi pyrin sel-
vittdmédn tutkimusaineistoista onnistumista, suoritusaikaa ja tehtyjen siirtojen maéraa selitta-
vien muuttujien ja tutkittavien tekijoiden valiltd merkitsevyyksid. Selittdvid muuttujia olisi ollut
tdhdn tutkielmaan liikaa, joten valitsin niistd 1dhempédén tarkasteluun mielesténi tutkimuksen
kannalta oleellisimmat muuttujat mallinvalinnan avulla. Muuttujat, joiden avulla pyrin selitté-
maiin tuloksia, ovat alku- ja loppukyselyiden vastaukset, ohjeen lukemiseen kdytetty aika (koe-
ryhmit 2 ja 3), suoritusaika, onnistuminen, ohjeistukset koeryhmittéin seki vitkonpéivéi ja vuo-
rokaudenaika. Ennen tuloksien tarkastelua tulee huomata, ettd muuttuja ”ohje min” tarkoittaa
ohjeiden lukemiseen kéytettyd aikaa vain koeryhmilld 2 ja 3. Koeryhmissa 1 ei luettu ohjeita,

vaan ohjeistus annettiin suullisesti, ja sen pituus oli kutakuinkin sama.

Tutkimuksen kannalta olisi ollut mielenkiintoista ottaa mukaan selittdvaksi muuttujaksi ko-
keessa tehtyjen siirtojen madrd. Siirtoja ei voitu kuitenkaan laittaa selittdviksi muuttujaksi,
koska kaikki kokeessa onnistuneet tarkoittavat saamaa siirtomddrdé eli 15. Kaikki tutkimuk-
sessa kdytetyt muuttujat selityksineen ovat esiteltyind tarkemmin liiteosiossa (Liite 5.) Esitdn
seuraavaksi tutkielmani keskeiset tulokset koetilanteen vaiheiden mukaisessa jarjestyksessa:

alkukysely, varsinainen koe ja loppukysely.
4.1. Alkukysely

Alkukyselyssa kartoitettiin koehenkiloiden omia kokemuksiaan heididn loogisuudestaan ja op-
pimisestaan, sekd ongelmanratkaisutehtdvien tekemisesté (Liite 1.). Tutkimuksen yhtend hypo-
teesina oli, ettd nopeimmat ja onnistuneet tulokset saavat koehenkil6t, jotka kokevat itsensd
loogisiksi ja tekevét paljon ongelmanratkaisutehtdvid. Hypoteesien tarkastelun kannalta tér-
keimmait kohdat alkukyselystd ovat kysymykset 1. ja 4. “Kuinka looginen koet olevasi? sekd

“Kuinka usein teet ongelmanratkaisu- ja/tai pulmatehtavia?”.
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Kuva 2. Kysymys 1. Kuinka looginen koet olevasi? 1 = en yhtddn 5 = erittiin looginen.
Suurin osa (48%) koehenkildistd (N=75) koki olevansa keskivertoisesti looginen ja seuraavaksi

suurin osa koehenkildisté (38,7%) kertoi olevansa looginen. Kukaan ei kokenut olevansa yhtdan

looginen, vaan kaikki koehenkil6t kertoivat olevansa edes vihén loogisia.
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o |
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Kuva 3. Kysymys 4. Kuinka usein teet ongelmanratkaisu- ja/tai pulmatehtdvid? 1 = en koskaan

5 = usein.

Koehenkildistd noin puolet (52%) vastasi tekevénsa erittdin vihidn ongelmanratkaisu- ja/tai pul-
mapelejd. Vain neljd prosenttia kokeeseen osallistuneista kertoi tekevinsd kyseisid tehtdvid

usein.
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Alkukyselyssd koehenkilot vastasivat myos kysymyksiin oppimistyyleistd sekd onnistumisesta
loogista péattelykykya vaativissa tehtidvissd. Kysymyksessd 2 kysyttiin, kuinka koet onnistu-
vasi loogista paittelyd vaativissa tehtdvissd (1 = erittdin huonosti, 5 = erittdin hyvin). Suurin
osa (50,7%) koehenkil6istd koki olevansa keskimidirin (3) hyvd loogista pédttelyd vaativissa
tehtavissd. Kukaan koehenkildistd ei kokenut olevansa erittdin huono kyseisissi tehtdvissa.
Puolestaan kysymyksessé 3 selvitettiin, kuinka usein koehenkildé onnistuu loogista péattelyky-
kya vaativissa tehtdvissd ensimmaiselld yritykselld (1 = en koskaan, 5= aina). Suurin osa (48%)
koehenkildistd koki onnistuvansa loogista pééttelyéd vaativissa tehtdvissid ensimmaiselld yrityk-
selld keskivertoisesti (3). Kyselyn vastausten perusteella kukaan koehenkil6ista ei onnistu aina
ensimmadiselld yritykselld. Puolestaan 8% koehenkiloistd kertoi, ettei onnistu koskaan ensim-

mdiselld yritykselld loogista paittelyd vaativissa tehtdvissa.

Oppimistyylit. Aisteihin liittyvissd oppimistyyleissd suurin osa (40%) koehenkiloistd kuvaili
itsedén kinesteettiseksi oppijaksi, kun taas visuaalisia oppijoita oli vastaajista 37, 3% ja audi-
titvisia loput 22,7%. Puolestaan persoonallisuuteen liittyvissd oppimistyylien vastauksissa ko-
rostuivat kdytdnnélliset oppijat, joita oli 40% koehenkildistd. Vahiten (12%) koehenkilot ku-
vailivat itseddn loogisiksi oppijoiksi, kun taas harkitsevia ja aktiivisia oppijoita oli saman verran
kumpaakin (24%). Analyyttisessa ja holistisessa oppimistyylissd ei ollut kovin suurta eroa.
Koehenkiloistd 54,7% kuvaili itsedéin holistiseksi oppijaksi ja 45,3% vastasi olevansa enemmén

analyyttinen oppija.

4.2. Varsinainen koe

Tehtdvén tekemisen aikana mitattiin kaikkien koehenkiloiden suoritusaikaa (s), tekemien siir-
tojen madrdd (lkm) sekd onnistumisten ja epdonnistumisten madrad (lkm). Suoritusaikaa, siir-
tojen midrdd ja onnistumista parhaiten selittdvit muuttujat esitelldin seuraavaksi laskettujen

AlCc-arvojen mukaan.

Suoritusaika. Suoritusaikaa parhaiten selittdviat muuttujat ovat AICc-arvon perusteella késit-
tely, aistit, ohje min, ohjeistuksen auttavuus ja persoonallisuus (Taulukko 5.). Tama tarkoittaa
sitd, ettd annetulla ohjeistuksella, aisteihin ja persoonallisuuteen liittyvilld oppimistyyleilld, oh-
jeiden lukemiseen kéytetylld ajalla (ryhmit 2 ja 3) sekd koehenkildiden kokemuksilla saadun
ohjeistuksen auttavuudesta ratkaista kokeen tehtdvé on vaikutusta suoritusaikaan. Muuttujista

visuaalinen oppimistyyli ja ohjeistuksen kokeminen hyviksi eroavat suoritusajan suhteen. Mo-
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lempien muuttujien tulos on tilastollisesti merkitsevi, kun luottamusvili on laskettu luottamus-
tasolla 95% (p < 0,05). Taulukosta 5. voi kuitenkin huomata joidenkin muuttujien kohdalla
erittdin suuria arvoja keskivirheelle (SE). Suuret SE-arvot kertovat siitd, ettd mallissa on mu-

kana enemmén selittdvid muuttujia kuin, mité aineistolla pystytdén estimoimaan.

Taulukko 5. Suoritusaikaa (s) parhaiten selittdvdt muuttujat, AICc(aika ~ kisittely + aistit +

ohje min + ohjeistuksen auttavuus + persoonallisuus).

Muuttujan nimi Paraestimaatti | Keskivirhe (SE) | t-arvo | P-arvo
Vakiotermi 88,221 133,227 0,662 0,512
Kisittely (2) -34,116 51,492 -0,663 0,512
Kisittely (3) 18,829 34,267 0,549 0,586
Ohje min 14,043 14,472 0,970 0,339
Aistit (kinesteettinen) -34,250 -34,250 -1,104 0,277
Aistit (visuaalinen) 171,333 171,333 2,623 0,013*
Persoonallisuus (harkitseva) 16,838 32,522 0,518 0,608
Persoonallisuus (kdytdnnollinen) 44,186 29,305 1,508 0,141
Persoonallisuus (looginen) 48,060 43,881 1,095 0,281
Ohjeistuksen auttavuus (2) -3,396 68,830 -0,049 0,961
Ohjeistuksen auttavuus (3) -114,463 68,841 -1,663 0,106
Ohjeistuksen auttavuus (4) -151,311 65,058 -2,326 0,026*
Ohjeistuksen auttavuus (5) -118,587 68,638 -1,728 0,093

Ryhmiissi 1 tehtdvdn tekemiseen kéytettiin vihimmillddn aikaa 27,0 sekuntia, kun taas enim-
millddn tehtdvdn tekemiseen meni 136,0 sekuntia. Ryhmén 1 kaikkien koehenkildiden suori-
tusaikojen keskiarvo oli 63,9 sekuntia, niin kuin myods ryhméssd 2. Puolestaan ryhmissé 2
nopein suoritusaika oli 22,0 sekuntia, kun taas pisin suoritusaika oli 206,0 sekuntia. Ryhmaéssé
3 tehtdvén tekemiseen kaytettiin vahimmillddn aikaa 13,0 sekuntia, kun taas enimmilldén suo-
ritusaika oli 381,0 sekuntia. Lisdksi ryhméssd 3 suoritusaikojen vaihteluvili on kaikkein suurin

verrattuna muihin ryhmiin.

Siirtojen méairi. Tehtdvdssd mahdollisten siirtojen méérit ovat 2, 7, 8, 11 ja 15. Kokeessa
parjddminen oli sen parempaa, mitd pidemmalle tehtdvissd pdisi, eli mitd suurempi siirtojen
méérd oli. Puolestaan kaikkein huonoiten kokeessa pirjdsivit ne koehenkil6t, jotka saivat siir-
rettyd vain kahta sammakkoa. Siirtojen médrdé parhaiten selittavat muuttujat ovat AICc-arvon
késittely ja onnistui (Taulukko 6.). Tulos on tulkittavissa niin, ettd annetulla ohjeistuksella ja
kokeessa onnistumisella on vaikutusta siirtojen méardan. Muuttujista kisittely 1 (vakiotermi)

ja onnistui eroavat tehtyjen siirtojen suhteen. Kaisittely 1 tulos on tilastollisesti merkitseva ja
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onnistumisen tulos tilastollisesti erittdin merkitseva, kun luottamusvili on laskettu luottamus-
tasolla 95% (p < 0,05). Siirtojen maaraa selittivin muuttujan onnistumisen tuloksen kohdalla

vaikuttaa keskeisesti se, ettd kokeessa onnistuneiden siirtojen médri oli aina sama eli 15 siirtoa.

Taulukko 6. Siirtojen midraa parhaiten selittavat muuttujat, AICc(siirrot ~ késittely + onnistui).

Muuttujan nimi | Paraestimaatti | Keskivirhe (SE) | t-arvo | P-arvo
Vakiotermi 11,027 4,349 2,535 0,0162*
Kisittely (2) 1,773 1,681 1,055 | 0,299
Kisittely (3) -0,784 1,116 0,702 | 0,488
Onnistui 8,013 0,805 9,958 | <0,001*

Ryhmissa 1 kaikkien koehenkildiden siirtojen lukumairien keskiarvo oli 10, kun taas epdon-
nistuneilla keskiarvo oli 8. Yleisin tulos ryhméssd 1 oli 8 siirtoa ja huonoin tulos 7 siirtoa.
Ryhmain 1 koehenkilot parjasivit kokeessa toiseksi parhaiten. Ryhméssi 2 koehenkildiden siir-
tojen lukumaérén keskiarvo oli suurin 11 eli verrattuna muihin ryhmiin, he paasivit keskimaa-
rdistd pidemmiélle tehtdvissd. Tehtdvissd epdonnistuneiden siirtojen lukuméérien keskiarvo oli
9. Lisdksi tehtdvissd melkein loppuun asti padsseitd, eli 11 siirtoa tehneitd, oli eniten ryhmaéssa
2. My0s ryhméssa 2 huonoin tulos oli 7 siirtoa. Ryhmiissa 3 koehenkilot parjésivit heikoiten,
jolloin koehenkildiden keskiméérédinen siirtojen mééra oli 7 kaikilla ja epdonnistuneilla 6. Vaih-
teluvilien perusteella heikkoja tuloksia, eli kaksi siirtoa, oli vain ryhmaéssa 3. Keskivertotulok-

sia, eli seitsemdin siirtoa, oli melkein yhtd paljon ryhmissd 1 (n=12) ja ryhméssé 3 (n=13).

Taulukko 7. Onnistumista parhaiten selittdvit muuttujat, AICc(onnistui ~ aivotoiminta +

kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittdva + onnistuminen).

Muuttujan nimi Paraestimaatti | Keskivirhe (SE) | z-arvo |P-arvo
Vakiotermi -7,977 1672192,243 0,000 1,000
Ohje min 40,261 81897,405 0,000 1,000
Onnistuminen (3) 158,402 134603,905 0,001 0,999
Onnistuminen (4) 369,491 284755,534 0,001 0,999
Onnistuminen (5) 216,944 923871,635 0,000 1,000
Kuinka usein teet (2) -517,717 459234743 -0,001 0,999
Kuinka usein teet (3) -408,858 372565,340 -0,001 0,999
Kuinka usein teet (4) -68,262 345291,137 0,000 1,000
Kuinka usein teet (5) -673,168 563685,343 -0,001 0,999
Aivotoiminta (holistinen) 57,924 109484,516 0,001 1,000
Oliko ohjeistus riittiva (En tiedd) -87,079 1150342,444 0,000 1,000
Oliko ohjeistus riittiava (Kylla) 59,299 585697,330 0,000 1,000
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Onnistuminen. Onnistumiseksi laskettiin suoritukset, joiden siirtomddrd oli 15. Epdonnistu-
neissa suorituksissa siirtomdéra oli joko 2, 7, 8 tai 11. Onnistumista parhaiten selittavat muut-
tujat ovat AICc-arvon perusteella aivotoiminta, ohje min, onnistuminen, kuinka usein teet, ai-
votoiminta ja oliko ohjeistus riittdva (Taulukko 7.). Tuloksen perusteella voidaan sanoa, ettd
ohjeiden lukuajalla (ryhmét 2 ja 3), holistisella oppimistyylilld, ohjeistuksen riittdviksi koke-
misella sekd ongelmanratkaisutehtdvissi onnistumisella ja tekemiselld on vaikutusta suoritus-
aikaan. Mallin perusteella voidaan my0s sanoa, ettei kasittelylld eli annetulla ohjeistuksella ol-
lut vaikutusta onnistumiseen. Onnistumisen suhteen tulokset eivét ole tilastollisesti merkitsevia,
kun luottamusvili on laskettu luottamustasolla 95% (p < 0,05). Taulukon 7. valtavan suuret SE-
arvot kertovat siité, ettd mallissa on mukana enemman selittdvid muuttujia kuin, mitd aineistolla
pystytddn estimoimaan. Jotta onnistumista voitaisiin selittdd paremmin kyseisilld muuttujilla,

tarvittaisiin suurempi otoskoko.

30
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onnistuneet

B cpdonnistuneet
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1 2 3
koeryhmit

Kuva 4. Onnistumisten ja epdonnistumisten lukumaarit (lkm) koeryhmittéin.

Eniten kokeessa onnistumisia oli ryhmélld 2 (n=11) ja vdhiten ryhmélld 3 (n=3). VIF-arvon
perusteella onnistumisen kanssa korreloi eniten koehenkildiden arvio siitd, kuinka usein he te-

kevit loogista pédttelyd vaativia ongelmanratkaisutehtdvid (Taulukko 8.).



32

Taulukko 8. Onnistumisen kanssa korreloivat muuttujat.

Muuttujan nimi GVIF Df GVIF*(1/(2*Df))
Kisittely 1,783 1 1,335
Ohje min 1,871 1 1,368
Vuorokaudenaika 3,133 3 1,210
Siirrot 4,347 4 1,202
Aika 1,675 1 1,294
Loogisuus 1,910 1 1,382
Kuinka usein teet 6,586 4 1,266
Alstit 4,311 3 1,276
Persoonallisuus 4,562 3 1,288
Aivotoiminta 1,433 1 1,201
Oliko ohjeistus riittdva 2,296 2 1,231

4.3. Loppukysely

Loppukyselysséd selvitettiin koehenkildiden mielipiteitd annetusta ohjeistuksesta ja tehdysta
tehtdvistd heti koetilanteen paityttyd. Suurin osa koehenkildistd koki, ettei olisi tarvinnut
muunlaista ohjeistusta (n=29) tai, etti ohjeistus oli hyvd (n=22). Ohjeistusta kuvailtiin esimer-
kiksi riittdviaksi ja sellaisenaan toimivaksi. Visuaalisten ohjeiden tarve korostui erityisesti ryh-
missd 2, kun taas tarkempia ohjeita kaivattiin eniten ryhmaéssd 3. Visuaaliseksi ohjeistukseksi
koehenkilot ehdottivat esimerkiksi kuvallisia ohjeita ja esimerkin nidyttdmistd. Puolestaan tar-
kemmat ohjeet olisivat voineet olla koehenkiloiden mielestd hitaampi ohjeistus, lisdohjeistus
tai ratkaisuohjeet. “Muut”-kohtaan sisdltyvit koehenkiloiden vastaukset esimerkiksi siitd,
kuinka he kokivat ohjeistuksen epéselviksi tai riittdvaksi, jolloin kokeessa epdonnistumisesta

syytettiin omaa suoritusta ohjeistuksen sijaan.
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Taulukko 9. Kokeeseen osallistuvien vastaukset loppukyselyn kysymykseen “Millaista ohjeis-

tusta olisit kaivannut 1isd4?”

Avainsana Vastausten miéari (kpl) yhteensi
Ei mitddn/ - 29
Ohjeistus oli hyva 22
Visuaaliset ohjeet 10
Tarkemmat ohjeet 6
Kuinka peli toimii 5
Kertaus 4
Muut 6

Suurin osa (n=41) koehenkildistd koki, ettei mikdén hiirinnyt heitd koetilanteen aikana. Ylei-

simpid loppukyselyssé ilmoitettuja hiiridtekijoitd olivat esimerkiksi meluhaitta, jannitys ja vi-

symys. Kokeen sisdltoon liittyvit hiiridtekijit olivat esimerkiksi koehenkildiden hahmottamis-

ongelmat, ohjeistuksen hiiritseminen seki tieto siitd, ettd tehtdvén tekemistd sai yrittdd vain

kerran. Liséksi osalle koehenkil6istéd tydskentelyasento oli niin epdergonominen, ettd se koettiin

hédirinneen suoritusta. Puolestaan suoritusta hdirinnyt asenne koetta kohtaan sisélsi pddasiassa

kokeen vaikeuden vihittelemistd. Kokeen valvojan ldsndolo koettiin osittain painostavana, ja

ndin ollen, suoritusta hdiritsevinad tekijana.

Taulukko 10. Kokeeseen osallistuvien vastaukset loppukyselyn kysymykseen “Héiritsiko jo-

kin sinua koetilanteessa? Mika?”

Avainsana Vastausten mairi yhteensi
Ei mikddn/ - 41
Melu 8
Kokeen sisdltoon liittyvat tekijat 7
Jannitys 5
Visymys 5
Tydskentelyasento 4
Asenne koetta kohtaan 3
Kokeen valvojan ldsnéolo 3
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Loppukyselyssa selvitettiin myds koehenkildiden kokemuksia juuri tehdyn kokeen vaikeudesta
kysymykselld “Kuinka vaikeaksi koit annetun tehtdvan?” (1 = erittdin vaikeaksi, 5 = erittdin
helpoksi). Pienin osa (1,3%) eli vain yksi koehenkild koki, ettd koe oli erittdin vaikea. Kahdek-
san koehenkil6a (10,7%) koki kokeen erittdin helpoksi. Suurimman osan (38,7%) mielestd koe
ei ollut vaikea tai helppo. Tamin jélkeen koehenkilot vastasivat kysymykseen “Kuinka hyvin
annettu ohjeistus auttoi tehtdvén ratkaisemisessa” (1 = erittdin huonosti, 5 = erittdin hyvin).
Suurin osa (49,3%) koehenkildistd koki, ettd ohjeistus auttoi tehtdvin ratkaisemisessa erittdin
hyvin. Erittdin huonosti ohjeistus auttoi kahta koehenkilod ryhmésté 3 ja yhtd koehenkil6a ryh-
mistd 2. Lisdksi suurin osa (86,7%) koehenkildistd koki ohjeistuksen riittdviksi, ja vain 5,3%

piti ohjeistusta riittdmittdménd. Loput (8%) eivit osanneet tai halunneet vastata kysymykseen.
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5. POHDINTA

5.1. Alkukysely

Alkukyselyissd korostuivat selvisti Likertin asteikon keskimmadiset arvot (3). Ainoastaan ky-
symys siitd, kuinka usein teet ongelmanratkaisutehtdvid, erottui alkukyselyn tuloksista sillé,
ettd noin yli puolet (52%) vastaajista kertoi tekevinsa erittdin vahdn kyseisid tehtdvid. Tama
saattoi kertoa siitd, ettd alkukyselyn toisen osion kysymykset olivat hankalia ymmartéa tai, etti
vaihtoehtoja ei oltu selitetty tarpeeksi hyvin ja selkedsti (Liite 1.). Liséksi alkukyselyn vastaus-
ten luotettavuutta ja yhdenmukaista koetilannetta vahensi se, ettd osa koehenkiloistd tarvitsi
tarkennusta kysymyksiin, ja nithin annettiin vastaus. Kysymyksid herési esimerkiksi oppimis-
tyylien kohdalla siitd, mitd ne tarkoittavat. Kysymyksid esitettiin vain pari kertaa, mutta se ei
poissulje sitd vaihtoehtoa, ettd myos muut koehenkilot ovat kokeneet alkukyselyn kysymykset

vaikeiksi tai epéselviksi.

Oppimistyylien vaikutusten tulokset eivit olleet pddosin merkitsevid. Tulos oli odotettavissa,
koska oppimistyylien ja ohjeistuksen yhteisvaikutusta on tutkittu paljon, mutta tulokset eivit
ole olleet varteenotettavia ja merkitsevid (Pashler ym., 2009). Téssd tutkimuksessa ei kuiten-
kaan raatiloity ohjeistusta oppimistyylien mukaisesti, eikd tutkimuskysymyksena ollut selvittdaa
oppimistyylien vaikutusta oppimiselle. Tutkimus, jossa selvitetddn oppimistyylien merkitysta
oppimiselle vaatisi laajempaa ja tarkempaa aineistoa, jossa koeryhmit olisi jarjestettyd heiddn
oppimistyyliensd mukaisesti. Kuitenkin suoritusaikaa selittédvistd muuttujista visuaalisen oppi-
mistyylin tulos oli tilastollisesti merkitseva. Lisdksi persoonallisuuteen liittyvét oppimistyylit
harkitseva, kdytdnnollinen ja looginen olivat mukana suoritusaikaa parhaiten selittdvassd mal-
lissa (Taulukko 5.). Puolestaan onnistumista parhaiten selittdvissd mallissa oli oppimistyyleista
vain holistinen oppimistyyli (Taulukko 7.) Vaikka tutkimuksessa saatiin joitain oppimistyylien
vaikutusta tukevia tuloksia, haluan korostaa, ettd tulokset perustuvat vain koehenkildéiden omiin

mielipiteisiin oppimistyyleistdén, jolloin niisté ei voida tehdé varteenotettavia johtopaétoksia.

Oppimistyylien kohdalla olisi voinut olettaa, ettd loogista padttelykykyéd vaativan tehtivén te-
kemiselle olisi ollut hyotya, jos koehenkild osoittautuisi loogiseksi ja holistiseksi eli kokonais-
kuvan helposti hahmottavaksi oppijaksi. Mielesténi kuitenkin jokaisessa oppimistyylijaotte-
lussa on piirteitd ja tapoja oppia, jotka voivat auttaa loogista péattelykykyd vaativissa ongel-

manratkaisutehtivissd. Yksittdinen oppimistyyli ei kuvaa yksilon optimaalista tapaa oppia,
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vaan oppiminen tapahtuu useiden tyylien ja mieltymysten mukaisesti (Pashler ym., 2009). Op-
pimistyylien sijasta tutkimuksessa olisi voinut ottaa huomioon esimerkiksi itsearvioinnin oppi-
misen arvioinnissa. Itsearvioinnissa koehenkild olisi analysoinut omaa tyoskentelydin ja tulok-

siaan sekd suhteuttanut niitd sovittuihin onnistumisen kriteereihin (Halinen ym., 2016)

Alkukyselyn vastauksissa esiintyi my0s mielenkiintoinen ilmi6 siitd, kuinka koehenkil6t ar-
vioivat omaa loogisuuttaan ja loogista péattelyd vaativissa tehtidvissd onnistumista melko vé-
héisiksi. Loogisuuden kohdalla jokainen koehenkild koki olevansa edes hieman looginen. Li-
saksi kukaan ei vastannut olevansa erittdin huono loogista paittelyd vaativissa tehtivissa. Kui-
tenkin kummankin muuttujan kohdalla Likertin asteikon déripadn suurimman arvon (5) sai vain
alle 5% kaikista vastauksista. Koehenkildistd (N=75) vain kolme koki olevansa erittdin loogi-
nen, ja vain kaksi kertoi onnistuvansa loogista paittelyd vaativissa tehtdvissa erittdin hyvin.
Heraa siis kysymys, onko vastauksien takana niin sanottu perinteinen suomalainen mentaliteetti
siitd, ettei itsedén osata tai saa kehua. Lisdksi osa koehenkil6istd kertoi koetilanteen jilkeen,
ettd oli arvioinut loogisuutensa ja osaamisensa alakanttiin sen takia, ettei myohemmin haittaa
epdonnistua tehtdvissd. Osa myo0s kertoi, ettd jos oli kehunut osaamistaan tai loogisuuttaan al-

kukyselyssd, tehtdvin suorittaminen ja epdonnistuminen alkoivat jannittdd todella paljon.

5.2. Varsinainen koe

Tulokset eivit tukeneet tdysin ensimmadistd tutkimushypoteesia "Ryhmén 1 koehenkil6t onnis-
tuvat todenndkdisemmin ongelmanratkaisutehtédvassd kuin ryhmin 2 ja 3 koehenkil6t.” Eniten
onnistumisia tuli ryhmaéssa 2 (n=11), kun taas ryhméssa 1 onnistui yhdeksén koehenkildad. Olet-
tamuksen mukaisesti ryhméssé 3 onnistuttiin véhiten (n=3). Puolestaan toista tutkimushypotee-
sia "Ryhmén 3. koehenkilot epdonnistuvat todennidkdisemmin ongelmanratkaisutehtdvassi.”
tutkimustulokset tukivat. Ryhmaéssa 3 tehtévin tekemisessé epdonnistui 22 koehenkildd. Lisdksi
tehtdvén suorittamisesta pystyi huomaamaan selkeit, niin sanotut kompastuskohdat, mahdol-
listen siirtojen kohdalla. Kompastuskohdat olivat kohtia, joiden jilkeen tehtdvia ei pystynyt
suorittaa loppuun asti, koska koehenkil6 oli liikuttanut vairdd sammakkoa. Ryhmén 2 koehen-
kildiden suurinta onnistumisprosenttia voi selittdd se, ettd ndmé kohdat jiivdt paremmin mie-

leen luettaessa ohjeita paperilta ennen tehtévén suorittamista.

Tutkimuksen kolmas hypoteesi ” Ryhmén 1 koehenkildiden suoritusajat ovat nopeammat kuin

ryhmén 2 ja 3” sai tukea vain ryhmén 3 koehenkildiden kohdalla: ryhma 3 kaytti kokonaisuu-
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dessaan eniten aikaa kokeen suorittamiseen. Tdmé voi kertoa siitd, ettd ryhmén 3 koehenkil6i-
den saama yksinkertainen ohjeistus ei ollut riittdva tehtdvin ratkaisemiseksi tai siitd, ettd heilld
oli vdhemmaén aikaa sisdistdd ohjeistus lukemisen aikana. Liséksi riittiméton ohjeistus tai liian
lyhyt lukuaika ndkyi ryhmén 3 tehtdvissd onnistumisten miiréni. Puolestaan ryhmin 1 ja 2
kaikkien koehenkildiden suoritusajan keskiarvo oli sama, mutta ryhmén 1 kokeessa onnistuneet
kéyttivdt enemmain aikaa kokeen suorittamiseen kuin ryhmén 2 onnistuneet. Lisdksi ryhmén 2
epaonnistuneet kiyttivit enemmén aikaa kuin ryhmin 1 koehenkilot. Tutkimuksen neljds hy-
poteesi "Nopeimmat ja onnistuneet tulokset saavat koehenkildt, jotka kokevat itsensé loogisiksi
ja tekevit paljon ongelmanratkaisutehtévid.” ei saanut tukea suoritusaikaan liittyen. Suoritusai-
kaa et selittanyt parhaiten koehenkildiden loogisuus tai ongelmanratkaisutehtdvien tekeminen.
Puolestaan ongelmanratkaisutehtdvien tekeminen oli yksi onnistumista parhaiten selittdvin

mallin muuttujista, mutta tulos ei ollut tilastollisesti merkitsevi (p > 0,05).

Tuloksista voidaan ndhdé, ettei sosiaalinen ja suora informaatio (ryhmé 1) korostunut kokeen
tuloksissa, vaan sosiaalinen ja epdsuora informaatio osoittautui paremmaksi vaihtoehdoksi op-
pimisen kannalta. Sosiaalisesta ja epasuorasta informaatiosta, eli kirjallisista ohjeista, hyodyt-
tiin enemmain silloin, kun ohjeet olivat tarkemmat (ryhma 2). Késittely, eli annettu ohjeistus, ei
ollut parhaan mallin mukaan yksi onnistumista selittdvistd muuttujista, mutta késittelylla oli
vaikutusta suoritusaikaan ja tehtyjen siirtojen mééradn. Voisiko tésta siis paitelld, ettei opetus-
tilanteen sosiaalisella vuorovaikutuksella ole niin paljon merkitystd oppimisen kannalta? Mie-
lesténi sosiaalinen vuorovaikutus opetustilanteessa on niin keskeinen tekija oppimisen kannalta,
etten jattdisi sitd tdysin taka-alalle pedagogisessa keskustelussa. Esimerkiksi ajattelua opitaan
sosiaalisissa tilanteissa, vuorovaikutuksessa toisten thmisten kanssa. Vaativat ajattelun ja oppi-
misen taidot ilmenevit ensin vuorovaikutuksessa toisten kanssa, ja vasta myohemmin ne siir-
tyvit sosiaaliselta tasolta yksilon mielen sisdiselle psykologiselle tasolle osaamiseksi (Halinen
ym., 2016). Témén vuoksi olisi erittdin tiarkedd, ettd opiskelijoilla olisi mahdollisuus yhteiseen

keskusteluun, tutkimiseen, ja ennen kaikkea, ongelmanratkaisuun.

Mittausvirhetti tutkimuksessa aiheutti suoritusajan mittaaminen ja pdivéssa useiden toistojen
tekeminen. Lisdksi tuloksien vadristyminen liittyi ryhmén yksi ohjeistukseen. Jokainen opetus-
tilanne ei voi menné aina samalla tavalla, jolloin ohjeistuksen antamisessa oli eroja eri koehen-
kiloiden vililld. Eroja aiheutti esimerkiksi ddnenpaino ohjeistaessa ja yleinen olemus, kuten
innostuneisuus ja virkeys. Virhetekijoitd saattoi myds aiheuttaa kertauksen puuttuminen ryh-
maissi yksi. Ryhmilld 2 ja 3 oli mahdollisuus kerrata ohjeistusta niin monta kertaa kuin ohjeiden

lukuaikana ehtivét, mutta ryhméssd yksi koehenkil6t nékivit ohjeistuksen vain kerran. Lisdksi
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suoritusta kaikissa ryhmissé olisi voinut parantaa niin sanottu harjoituskoe ennen varsinaisen
kokeen suorittamista. Voi my0s olla mahdollista, ettd harjoituskoe, ja erityisesti harjoitusko-
keessa epdonnistuminen, olisi saattanut luoda litkaa paineita kokeessa pérjdédmisesté ja heiken-

tden ndin suoritusta.

Kaikissa koeryhmissi esiintyi myds huolimattomuutta tehtédvia tehdessd. Osa koehenkildisté ei
malttanut keskittyd kunnolla tehtdvin tekemiseen, vaikka aikaa suoritukseen annettiin niin pal-
jon kuin oli tarvetta. Ryhmén 3 koehenkildiden heikointa suoritusta kaikista koeryhmistd voi
selittdd se, ettd koehenkildt joutuivat miettimdédn tehtdvin ratkaisun taysin itse, tai sitten syyna
oli huolimattomuus. Ryhmén 3 koehenkildistd nopein suoritusaika, ennen kuin tehtdva jai ju-
miin, oli vain 13 sekuntia. Tdma kertoo siitd, ettei tehtdvin ratkaisua mietitty tarpeeksi ennen
sammakoiden siirtdmistd. Lisdksi todella moni koehenkild kaikista koeryhmistéd kertoi kokeen
jalkeen, kuinka tehtdvé vaikutti aluksi helpolta, kunnes se osoittautui vaikeaksi tehtdvin jaa-
dessd jumiin eli kaksi samanvéristd sammakkoa olivat pelilaudalla perdkkiin siirtojen jilkeen.
Koehenkildiden turhautunut reaktio saattoi kertoa heiddn kokemuksestaan pitdd tehtavaa help-
pona, varsinkin silloin, kun he tajusivat, ettei tehtdvd endd edennyt. Yllattymistd pelin vaikeu-
desta tapahtui varsinkin ryhméssd 1. Tdma saattoi johtua siité, ettd koehenkilot olivat seuran-

neet, kuinka koe tehddin, ja silloinhan kaikki néyttid4 helpolta: siirtele vain sammakoita.

5.3. Loppukysely

Suurin osa (86,7%, n=65) koehenkildistéd oli kokenut ohjeistuksen riittdvéksi, vaikka kokeessa
onnistumisten perusteella se ei sitd ollut. Vastauksien syynd saattaa olla se, etteivit koehenkilot
osanneet kuvailla, millainen on hyvi ohjeistus tai he eivdt kehdanneet sanoa, ettd esimerkiksi
ohjeistus oli huonosti tehty tai esitetty. Kokeessa epdonnistumisesta syytettiin enemman itsedan
kuin esimerkiksi saatua ohjeistusta. Jannityksestd koetilanteessa kerrottiin loppukyselyssé pal-
jon vihemmain kuin sitd ndkyi. Koehenkilot eivit vélttimattd halunneet sanoa jinnittdneensa
tai he kokivat, ettei jdnnitys hdirinnyt merkittavésti suoritusta. Osalle meistéd jannitys mahdol-
listaa tehokkaan suoriutumisen, kun taas osa lamaantuu tdysin jannityksestd. Lamaantumista ei
tapahtunut kenellekdin tehtdvén tekemisen aikana. Koetilanteessa ilmeni jdnnitysté, vaikka yri-
tin tehdi ilmapiiristd ja vuorovaikutustilanteesta mahdollisimman rennon ja mukavan. Painotin
my0s ennen tehtdvin tekemisté, ettei haittaa, vaikka tehtdva ei onnistuisi, koska kokeessa ollaan

kiinnostuneita myos muistakin tekijoista.
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Kokeen aikana ilmeni jonkin verran meluhaittaa, jota olisi voinut vdhentdi laittamalla kaikille
koehenkildille kuulokkeet padhén, ainakin tehtdvin tekemisen ajaksi. Ryhmaissé 1 koehenkilot
eivit olisi voineet kéyttdd kuulokkeita ohjeistuksen aikana, kun taas ryhmissd 2 ja 3 se olisi
ollut mahdollista, ja ehké parantanut heiddn suoritustaan. Lisdksi on syytd huomioida, ettd ky-
symys héiriotekijoistd oli avoin, joten koehenkildiden vastauksissa saattoi ilmeti niin sanottua
vastausvasymysti. Vastausvasymysti olisi voinut vélttaa listaamalla kysymykseen erilaisia hdi-
ridtekijoitd, joista koehenkild olisi voinut valita hdnen suoritustaan parhaiten kuvaavat vaihto-
ehdot. Toisaalta valmiiksi annetut kysymykset olisivat saattaneet johtaa vastauksien véadristy-
miseen, kun koehenkild olisi vastannut vaihtoehdon, joka ei todellisuudessa kuvannut hdnen

kokemustaan kyseisestd hiiridtekijista.

Kyselytutkimuksessa on aina mahdollista, etté tutkittava véaristelee tai valehtelee vastauksis-
saan (Vehkalahti, 2019). Osa koehenkil6istd on my0s voinut alisuorittaa tehtdvai tehdessi,
koska haluaa vilttaa epaonnistumista. Tutkimuksen tekemisen kannalta tdytyy kuitenkin 1dht6-
kohtaisesti ajatella, ettd tutkittavat ovat vastanneet kyselyihin rehellisesti ja yrittdneet parhaansa
tehtavad tehdessdin. Lisdksi tuloksiin on voinut vaikuttaa vuorovaikutus tutkijan ja koehenki-
16n vélilld. Esimerkiksi koetilanteen rentouteen tai jopa kyselyiden vastauksiin saattoi vaikuttaa
se, tunteeko tutkija ja koehenkild toisensa, millainen suhde heidén vélillddn on ja yleisesti, mil-
lainen pdiva ja vireystila molemmilla on koetilanteessa. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuk-
sessa ympadriston kanssa, jolloin on ymmaérrettava, ettd sosiaalisiin tilanteisiin liittyvilld tunte-

muksilla on merkitysti oppimiselle niin oppijan kuin opettajan kohdallakin (Halinen ym., 2016).

Omat kokemukseni tutkijana ja kokeessa opettajana toimimisesta ovat positiivisia. Heti kokeen
jalkeen saatu palaute koehenkil6iltd oli pddasiassa positiivista, mika kertoi siité, ettd suurin osa
koehenkildista pitivit kokeeseen osallistumista mukavana kokemuksena. Mielesténi koetta oli
erittdin mukavaa tehdd, ja oli mielenkiintoista ndhda, kuinka opiskelijatoverit parjadvit kysei-
sessd ongelmanratkaisutehtdvdssid. Koin kuitenkin ohjeistuksen tekemisen vaikeaksi. Kysy-
myksid herdtti paljon se, kuinka ohjeesta saa mahdollisimman selkedn tai, kuinka paljon eri
koeryhmien ohjeistukset saisivat erota toisistaan. Vastaavaa tutkimusta ei oltu tehty aikaisem-
min, eikd samankaltaisia ohjeita tehtdvén ratkaisemiseen ja tehtdvin kompastuskohtiin 16 ytynyt.
Minun tuli siis itse luoda ohjeet, joissa tehtdvin kompastuskohdat olivat huomioituna. Méiritin
ohjeiden siséllon pelaamalla itse kyseistd pelid. Minulle sammakkotehtdvi oli vaikea ja onnis-
tuin siind vasta useamman yrityksen jilkeen. Tdmi vuoksi pdddyin kyseiseen ongelmanratkai-
sutehtdviin, koska huomasin sen tarvitsevan muitakin ohjeita, kuin pelkén tehtdvan perusidean.

Lisidksi koin hankalaksi suullisen ohjeistuksen: kuinka voi olla mahdollisimman selked, puhua
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aina samalla danenpainolla tai kuinka valttaa takeltelua? Mielestdani ndma kaikki asiat kehittyvat
opettajalla hinen tyonsé aikana kertyneen kokemuksen kautta, ja uskon, etti olen tulevaisuu-

dessa ohjeistuksen suhteen ammattitaitoisempi.
5.4. Tutkimuksen kriittinen tarkastelu ja lisatutkimus

Suurin ongelma tutkimustulosten analysointiin aiheutti tutkimuksen koeryhmien otoksien riit-
tdmaton koko. Tutkimuksessa, jossa on mukana useampi muuttuja, otoskoon tulisi olla suu-
rempi. Tdmén pystyli huomaamaan mallien erittdin suurista SE-arvoista. Mallissa oli siis mu-
kana enemmaén selittdvid muuttujia kuin, mitd aineistolla pystyttiin estimoimaan. Suurempi
otoskoko olisi lisainnyt my0s tutkimustuloksien luotettavuutta. Lisdksi tuloksia yleistdessa tulisi
ottaa huomioon, ettd tutkimusjoukko oli rajattu vain biologian opiskelijoihin, jolloin se ei ole

vertailukelpoinen kaikkiin korkeakouluopiskelijoihin.

Tulosten luotettavuuden tarkasteluun aiheutti myds ongelmia kyselylomakkeen osiot. Esimer-
kiksi kyselylomakkeeseen olisi pitdnyt mééritelld tarkemmin Likertin asteikon vélivastaukset.
Asteikolla oli nikyvissid dédripdiden selitykset, mutta védlivaihtoehdot puuttuivat kokonaan. Kes-
kimmaéinen vastaus (3) on helpoin vastata, jos ei tiedd vastausta tai ei jaksa ndhdd vaivaa vas-
tausta miettiessddn (Vehkalahti, 2019). Lisdksi kyselylomakkeessa oli niin sanotusti tutkimuk-
sen kannalta turhia kysymyksié, joita ei lopulta otettu ollenkaan ldhempéan tarkasteluun. Naitd
kaikkia epdkohtia olisi voinut valttda tekemélld kyselylomakkeet yhdessé asiantuntijoiden, ku-

ten tilastotieteilijoiden, kanssa.

Mielestdni térkein kritiikin arvoinen paikka tutkimukseni tekemisessd on ohjeistus. Niin kuin
jo aiemmin mainitsin, ryhméssa 1 ohjeistus ei ollut jokaisen koehenkilon kohdalla optimaalinen
tai tdysin samanlainen. Ryhmésséd 1 ohjeistusta olisi voinut yhtendistdd esimerkiksi antamalla
ohjeistus videon kautta. Mutta olisiko tdlloin opetustilanteessa ollut kyse tdysin suorasta ja so-
siaalisesta informaatiosta, koska suora vuorovaikutus opettajan ja opiskelijan vélill4 olisi jadnyt
kokonaan pois? Puolestaan ryhmissé 2 ja 3 kirjallisissa ohjeissa olisi voinut olla selkeytta lisda-
vid keinoja, kuten virikoodausta (esim. “sininen” kirjoitettu siniselld virilld) tai nuolikartta.
Lisdksi késittelyja olisi voinut yhtendistdd niin, ettd kaikille koehenkildille annettu ohjeistus
olisi ollut varmasti yhté pitkd. Kuitenkin ohjeistusaika ryhmissd 2 ja 3 vaikutti sopivalta, koska
suurin osa koehenkildisté ei kdyttanyt kaikkea annettua aikaa ohjeiden lukemiseen (x2= 3,5 min;

x3= 0,5 min). Osa koehenkildisté kertoi, etti tietty aika lukea ohjeet lisdsivét jannitystd, kun he
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eivit tienneet, milloin lukuaika loppuu. Tété olisi voinut helpottaa kertomalla esimerkiksi puo-
lessa vilissd, kuinka paljon aikaa on jaljelld. Toisaalta joidenkin koehenkildiden kohdalla kes-

keytys olisi voinut hiiritd keskittymistd, ja ndin ollen koko suoritusta.

Opetuksen tyotapojen, kuten ohjeistuksen, kohdalla onkin ongelmana se, ettei ole olemassa
yleispitevad opetusmenetelmad. Jotta opettaja osaisi arvioida kéyttdmiensd opetusmenetelmien
soveltuvuutta, hinelld tulisi olla hyva késitys oppimisen prosesseista sekd opetustilanteen kes-
keisista piirteistd. Liséksi opettajan tulisi ymmartdd metakognitiivisesti omia ajatuksiaan siitd,
mitd ajattelee oppimisen ja opettamisen olevan ja, miksi toimii opetustilanteessa juuri tietylla
tavalla. (Murtonen, 2017) Mielestdni olisi myds hyvd muistaa, ettei kaikkea opetukseen ja oh-
jeistukseen liittyvdd voi suunnitella yksityiskohtaisesti tai miettid etukdteen. Opetustilanteet
vaihtelevat kiytettyjen opetusmenetelmien ja tyotapojen myotd, koska jokainen yksilé on eri-
lainen oppija, jolla on omat mieltymyksensé ja tapansa oppia. Opettajan tulisikin ymmaértaa,
ettd opetustilanteen yksityiskohdilla voi olla arvaamattomia vaikutuksia oppimistuloksiin. Ope-
tustilanteen hallinta on opettajalle jatkuva haaste, jossa opettaja miettii erilaisia vaihtoehtoja
hallita opetustapahtumaa omien mieluisten tapojen ja uusien vaihtoehtojen valiltd (Jyrhdma ym.,
2016). Mielesténi ei ole olemassa yhtd oikeaa tapaa opettaa tai oppia, vaan molempiin taitoja

voi parantaa useilla eri keinoilla ja kokemusta kerryttamalla.

Lisatutkimus. Tutkielmassa ei voitu huomioida kaikkia muuttujia. Jatkotutkimuksessa olisi
mielenkiintoista esimerkiksi selvittdd, onko koehenkilon idlld, sukupuolella, tieteenalalla tai
korkeakoulussa opiskeltujen vuosien maarilla vaikutusta oppimistulokseen vastaavanlaisessa
kokeessa. Lisdksi aikaa ei riittdnyt muuttujien vélisten korrelaatioiden tarkemmalle tutkimiselle.
Mielestdni olisi erittdin tarkedd selvittdd muuttujien vélisten korrelaatioiden merkitystd onnis-
tumiselle, suoritusajalle ja siirtojen maédrille, koska pelkka malli selittdvineen muuttujineen ei
valttamatti kerro koko totuutta. Esimerkiksi jollakin muuttujalla voi olla vaikutusta vastemuut-
tujaan, vaikka paras malli ei sisédlldkddn titd muuttujaa. Korrelaatiota voisi tutkia esimerkiksi,
kuinka ohjeen lukemiseen kdytetty aika ndkyy oppimistuloksissa: ovatko tulokset parempia, jos

ohjeiden lukemiseen kiyttdd enemmén aikaa?

Oppimisvaikeuksia ei huomioitu tulosten analysoinnissa niiden véhdisten vastausmddrien
vuoksi. Tdmai ei kuitenkaan poissulje mahdollisuutta siitd, ettd oppimisen vaikeuksia olisi esiin-
tynyt useammalla koehenkildlld kuin loppukyselyn vastaukset antavat ymmaértdd. Oppimisen
vaikeuksia voi olla erittdin hankalaa tunnistaa, jolloin useamman kohdalla ne jédvit kokonaan

huomaamatta. Liséksi niilld ei ole vélttimattd mitddn vaikutusta oppimiseen tai vaikutus on
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enemmaén positiivinen kuin negatiivinen. Siksi olisikin mielenkiintoista tutkia, kuinka oppimis-

vaikeudet nékyvit tdmén tutkimuksen kaltaisen ongelmatehtévén ratkaisemisessa.
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6. YHTEENVETO

Oppiminen on erittdin laaja késite, jota voidaan tutkia ja tarkastella useasta eri ndkokulmasta.
Opetuksen kentélld oppimiseen liittyy keskeisesti opettajan ja opiskelijan vélisen vuorovaiku-
tuksen jarjestdminen erilaisten opetusmenetelmien ja tyotapojen avulla. Opettaja vélittaa tyos-
sddn sosiaalista informaatiota sekd suorasti ettd episuorasti erilaisen ohjeistuksen valityksella.
Puolestaan oppija kéyttdad vastaanotettua informaatiota esimerkiksi uusien taitojen oppimiseen
ja parantaakseen oppimistulostaan. Talloin oppimisen ja informaationkdyton vélilla vallitsee
vuorovaikutus. Informaationkdyttoon ja oppimiseen vaikuttavat muun muassa yksilon omat
mieltymykset ja tavat oppia sekd hénen ajattelun taitonsa. Opettajan tulee ottaa huomioon ja
ymmaértdd opetustilanteessa useat oppimiseen vaikuttavat tekijit ja osata suunnitella kéytta-

ménséd opetusmenetelmit niidden mukaisesti.

Tutkimuskysymysten kannalta keskeisin tulos oli, ettei sosiaalinen ja suora informaatio koros-
tunut kokeen tuloksissa, vaan sosiaalinen ja epdsuora informaatio osoittautui paremmaksi vaih-
toehdoksi oppimisen kannalta. Sosiaalisesta ja epdsuorasta informaatiosta, eli kirjallisista oh-
jeista, hyodyttiin enemmaén silloin, kun ohjeet olivat tarkemmat ja yksityiskohtaisemmat. Kui-
tenkin tutkimuksessa saatiin erilaisten ohjeistusten avulla toisistaan poikkeavia koetuloksia
koeryhmittdin. Tastd voidaan paitelld, ettd suoralla ja epdsuoralla ohjeistuksella on erilainen
vaikutus oppimiseen loogista pééttelya vaativaa ongelmanratkaisutehtdavaa tehdessé. Tuloksista
ei voida kuitenkaan tehda yksiselitteisid johtopddtoksid muun muassa tutkimuksen liian pienen
otoskoon vuoksi. Uskon, ettd parempia oppimisen tuloksia oltaisiin saatu yhdistimélld kahden
parhaiten onnistuneiden ryhmien eli ryhmien 1 ja 2 ohjeistus. Télloin erilaiset oppijat pystyt-
tdisiin huomioimaan paremmin ja opetukselle tdrkeéd sosiaalinen vuorovaikutus olisi 14sné ope-

tus- ja oppimistilanteessa.
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LIITTEET

Liite 1. Alkukysely

Osio 1. Alkukysely

Téssd kokeessa selvitetddn ongelmanratkaisu- ja oppimiskykyési, jotka ovat yhteydessi annet-
tuun ohjeistukseen. Alkukyselyssa selvitetddn kokemuksiasi sinun omasta loogisesta péattely-
kyvystési ja oppimisestasi. Tdmén jdlkeen teet ongelmanratkaisutehtdvian annettujen ohjeiden
mukaisesti. Tehtdvén jilkeen vastaat vield loppukyselyyn, jossa selvitetddn kokemuksia juuri
tehdystd kokeesta. Koe tehdddn tdysin anonyymisti ja nimesi poistetaan tiedoista heti, kun

kaikki aineisto on kerdtty. Onnea matkaan, ja kiitos kun olet mukana!

1. Tiediitko, kuinka Hyppivit sammakot (Leaping/Jumping frogs) -ongelmanratkaisuteh-

tavi ratkaistaan? Oletko joskus ratkaissut tehtivin onnistuneesti?

o Kylld
e FEi

Jos vastasit ensimmdiiseen kysymykseen kylld, dla jatka eteenpéin. Jos vastasit ei, jatka kyselyn
seuraavaan osioon.
Osio 2. Looginen paittelykyky

Kiytd kyselyn vastaamiseen noin kymmenen minuuttia. Ali siis jid pohtimaan kysymyksii

kovin pitkéksi aikaa. Looginen paittely tarkoittaa johdonmukaista ajattelua, jossa yhdesta tai
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useammasta alkuoletuksesta johdetaan loogisia seurauksia. Ongelmanratkaisu- ja pulmatehta-

vid ovat esimerkiksi tulitikkutehtdvit, rubikin kuutio ja toisistaan irrotettavat pulmatehtévét.

1. Kuinka looginen koet olevasi?
1 2 3 4 5

En yhtdéin Erittdin looginen

2. Kuinka koet onnistuvasi loogista péaittelyi vaativissa tehtavissia?
1 2 3 4 5

Erittdin huonosti Erittdin hyvin

3. Kuinka usein onnistut loogista piittelyd vaativissa tehtivissi ensimmiiselld yrityk-

sella?

En koskaan Aina

4. Kuinka usein teet ongelmanratkaisu- ja/tai pulmatehtivii?
1 2 3 4 5

En koskaan Usein

Osio 3. Oppiminen

Oppimistyylit voidaan luokitella aistikanavien, persoonallisuuden tai aivotoiminnon kautta.
Oppiminen on kuitenkin kokonaisvaltainen tapahtuma, jolloin useampi oppimistyyli voi kuvata

oppimistasi. Vastaa silti kysymyksiin sinua eniten kuvaava vaihtoehto.

1. Miki seuraavista aisteihin liittyvista oppimistyyleistd kuvaa sinua parhaiten oppijana?

Valitse yksi vaihtoehto.

e Auditiivinen = opit parhaiten kuuntelemalla
o Kinesteettinen = opit parhaiten kasilld tekemélld/liikkeen kautta

e Visuaalinen = opit parhaiten ndkemalla

2. Mika seuraavista persoonallisuuteen liittyvistid oppimistyyleisti kuvaa sinua parhaiten
oppijana? Valitse yksi vaihtoehto.
e Aktiivinen

e Looginen
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o Kiytdnnollinen

o Harkitseva

3. Miké seuraavista oppimistyyleisti kuvaa sinua parhaiten oppijana? Valitse toinen

vaihtoehto.
e Analyyttinen (kiinnitdt enemmén huomiota yksityiskohtiin)

e Holistinen (kiinnitdt enemméin huomiota kokonaiskuvaan)

Liite 2. Loppukysely

Osio 1. Loppukysely

Vastaa alla olevaan kyselyyn kokeen suorittamisen jilkeen. Vastaamiseen menee vain noin viisi

minuuttia.

1. Kuinka vaikeaksi koit annetun tehtavan?

1 2 3 4 5
Erittdin vaikeaksi Erittdin helpoksi

2. Kuinka hyvin annettu ohjeistus auttoi tehtavin ratkaisemisessa?

1 2 3 4 5
Erittdin huonosti Erittdin hyvin

3. Oliko annettu ohjeistus mielestisi riittiva?

o Kylld
e Fi
e Entieda

4. Millaista ohjeistusta olisit kaivannut lisdi?

5. Onko sinulla todettuja oppimisvaikeuksia (esim. lukihiirio), jotka saattoivat vaikuttaa

koetulokseesi?

6. Hairitsiko jokin sinua koetilanteessa? Mika?
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Liite 3. Ohjeistus ryhmai 1 ja ryhmai 2

Sinulla on viisi minuutti aikaa lukea seuraavat ohjeet.

Koita painaa ne mieleesi mahdollisimman hyvin.

S.

Tehtdvandsi on siirtdd kaikki vihredt sammakot vasempaan padhin pelilautaa ja siniset
sammakot oikeaan padhan pelilautaa.

Vasemman puolen siniset sammakot voivat litkkua vain oikealle ja oikean puolen vih-
redt sammakot voivat litkkkua vain vasemmalle.

Sammakot litkkuvat klikkaamalla niitd hiirella.

Sammakot voivat siirtyd joko yhden ruudun eteenpdin tai kaksi ruutua eteenpdin hyp-
padmalla toisen sammakon yli.

Tehtdva on ratkaistu, kun kaikki sammakot ovat vaihtaneet puolia.

Vinkkeji tehtivin ratkaisuun

Viltd sammakon liikuttamista niin, ettd samanvériset sammakot ovat litkkkumisen jél-
keen vierekkdin pelilaudalla.

Tehtdva onnistuu, kun saat sammakot pelilaudalle niin, ettd joka toinen sammakko on
erivarinen.

Liikuta ensin kaikki sammakot toiseen padhin niin, ettd reunimmaisin ruutu jaa tyh-

jaiksi.

Siirtojen jirjestys

ol A U o M

9.

Vasemmanpuolimmaisin vihred sammakko siirtyy yhden ruudun vasemmalle.
Oikeanpuolimmaisin sininen sammakko hyppéé juuri liikkutetun vihredn sammakon yli.
Keskimmaiinen sininen sammakko siirtyy yhden ruudun oikealle.

Aiemmin litkutettu vihred sammakko hyppda juuri litkkutetun sinisen sammakon yli.
Keskimmaiinen vihred sammakko hyppéé sinisen sammakon yli.

Oikeanpuolimmaisin vihred sammakko siirtyy yhden ruudun vasemmalle.

Sammakot ovat nyt niin, ettd joka toinen sammakko on erivérinen.

Siniset sammakot liikkuvat oikealle niin paljon kuin pystyvit hyppimélld vihreiden
sammakoiden yli.

Vihredt sammakot litkkkuvat vasemmalle.

10. Loput sammakot siirtyvét oikeille paikoilleen niin, ettd vihredt ovat vasemmassa padssa

ja siniset sammakot oikeassa paéssi pelilautaa.



Liite 4. Ohjeistus ryhma 3

Sinulla on yksi minuutti aikaa lukea seuraavat ohjeet.

Koita painaa ne mieleesi mahdollisimman hyvin.
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1. Tehtdvinasi on siirtdd kaikki vihredt sammakot vasempaan padhén pelilautaa ja siniset

sammakot oikeaan padhan pelilautaa.

2. Vasemman puolen siniset sammakot voivat liikkkua vain oikealle ja oikean puolen vih-

reat sammakot voivat liikkua vain vasemmalle.

3. Sammakot litkkuvat klikkaamalla niita hiirella.

4. Sammakot voivat siirtyd joko yhden ruudun eteenpiin tai kaksi ruutua eteenpéin hyp-

padmalla toisen sammakon yli.

5. Tehtdvéa on ratkaistu, kun kaikki sammakot ovat vaihtaneet puolia.

Liite 5. Tutkimuksessa kiytetyt muuttujat

Muuttujan nimi Selitys

kasittely Koeryhmét 1, 2 ja 3

onnistui Onnistuminen tehtdvassa

siirrot Tehtyjen siirtojen miara

aika Suoritusaika

viikonpaiva Viikonpaiva

vuorokaudenaika Vuorokaudenaika

ohje min Ryhmien 2 ja 3 koehenkildiden kdyttiméa ohjeiden lukuaika
loogisuus Vastaus kysymykseen: Kuinka looginen koet olevasi?
onnistuminen X;asttia\lflilsssl;};se};lgzlicssseée;l: Kuinka koet onnistuvasi loogista péittelya
kuinka usein teet ;/liﬁlizlgi}i/;r;ykseen: Kuinka usein teet ongelmanratkaisu- ja/tai
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aistit Oppimistyyli: auditiivinen, kinesteettinen ja visuaalinen
persoonallisuus Oppimistyyli: aktiivinen, harkitseva, kdytdnnollinen ja looginen
aivotoiminta Oppimistyyli: analyyttinen ja holistinen

kokeen vaikeus

Vastaus kysymykseen: Kuinka vaikeaksi koit annetun tehtavan?

Vastaus kysymykseen: Kuinka hyvin annettu ohjeistus auttoi tehtdvan

ohjeistuksen auttavuus L
ratkaisemisessa?

oliko ohjeistus riittava Vastaus kysymykseen: Oliko annettu ohjeistus mielestasi riittava?

Liite 6. Kokeen suoritusaikaa parhaiten selittdvien muuttujien mallit

Delta
Mallin rakenne AlCc

AlCc

vakiotermi + aistit + késittely + ohje min + ohjeistuksen auttavuus +
. 848.0 0,00

persoonallisuus
vakiotermi + aistit + késittely + ohje min 848,1 0,10
vakiotermi + aistit + késittely + ohje min + persoonallisuus 848,4 0,38
vakiotermi +aistit + kisittely 848,9 0,91
vakiotermi —+aistit + késittely + ohje min + ohjeistuksen auttavuus + onnistui + R48.9 0.96
persoonallisuus ’ ’
vakiotermi +aistit + késittely + loogisuus + ohjeistuksen auttavuus + onnistui + 349 1 1.16
persoonallisuus ’ ’
vakiotermi +aistit + ohjeistuksen auttavuus + persoonallisuus 849,7 1,76
vakiotermi +aistit + loogisuus + ohjeistuksen auttavuus + onnistui + 849.9 1.9
persoonallisuus ’ ’
vakiotermi +aistit + loogisuus + ohjeistuksen auttavuus + persoonallisuus 849,9 1,93
vakiotermi +aistit + késittely + ohje min + onnistui 850,1 2,11
vakiotermi —+aistit + késittely + loogisuus + ohjeistuksen auttavuus + 850.1 211
persoonallisuus ’ ’
vakiotermi +aistit + késittely + loogisuus + ohjeistuksen auttavuus 850,1 2,14
vakiotermi +aistit + késittely + ohje min + onnistui + persoonallisuus 850,2 2,24
vakiotermi +aistit + késittely + onnistui 850,3 2,28




56

vakiotermi +aistit + késittely + loogisuus + ohjeistuksen auttavuus 850,3 2,30
vakiotermi +aistit + késittely + loogisuus 850,3 2,33
vakiotermi +aistit + ohjeistuksen auttavuus + onnistui + persoonallisuus 850,6 2,57
vakiotermi +aistit + kasittely + ohjeistuksen auttavuus + persoonallisuus 850,6 2,59
vakiotermi +aistit + aivotoiminta + kasittely + ohje min 850,6 2,60
vakiotermi +aistit + késittely + ohjeistuksen auttavuus + onnistui +
. 850,7 2,69

persoonallisuus
vakiotermi +aistit + kisittely + loogisuus + ohje min + ohjeistuksen auttavuus + 850.8 )84
onnistui + persoonallisuus ’ ’
vakiotermi +aistit + aivotoiminta + kisittely + ohje min + persoonallisuus 850,8 2,86
vakiotermi +aistit + kuinka usein onnistut + ohjeistuksen auttavuus + 850.9 596
persoonallisuus ’ ’
vakiotermi +aistit + kisittely + loogisuus + ohje min + ohjeistuksen auttavuus + 851.0 599
persoonallisuus ’ ’
vakiotermi +aistit + késittely + persoonallisuus 851,0 3,03
vakiotermi +aistit + kuinka usein onnistut + ohjeistuksen auttavuus + onnistui + 8511 311
persoonallisuus ’ ’
vakiotermi +aistit + aivotoiminta + késittely + ohje min +

. . 851,2 3,21
ohjeistuksen auttavuus + persoonallisuus
vakiotermi +aistit + aivotoiminta + késittely 851,3 3,35
vakiotermi +aistit + kasittely + loogisuus + ohje min 851,4 3,40
vakiotermi +aistit + késittely + ohjeistuksen auttavuus 851,4 3,45
vakiotermi +aistit + késittely + loogisuus + onnistui 851.5 3,47
vakiotermi +aistit + kuinka usein onnistut + késittely 851,6 3,63
vakiotermi +aistit + loogisuus + ohjeistuksen auttavuus 851,6 3,64
vakiotermi —+aistit + késittely + ohje min + ohjeistuksen auttavuus 851,7 3,68
vakiotermi +aistit + ohjeistuksen auttavuus + onnistuminen + persoonallisuus 851,8 3,86
vakiotermi +aistit + ohje min + ohjeistuksen auttavuus + persoonallisuus 851,9 3,96
vakiotermi +aistit + késittely + ohje min + oliko ohjeistus riittdva 852,0 3,98

; e e KA T

vakiotermi +aistit + aivotoiminta + kasittely + ohje min 852.0 3.99

ohjeistuksen auttavuus + onnistui + persoonallisuus
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Liite 7. Kokeessa tehtyjen siirtojen maarda parhaiten selittdvien muuttujien mallit

Mallin rakenne AlCc 2:22
kasittely + onnistui 331,2 0,00
aika + késittely + onnistui 312,9 1,71
aivotoiminta + kisittely + onnistui 313,4 2,28
kasittely + ohje min + onnistui 313,5 2,31

Liite 8. Kokeessa onnistumista parhaiten selittdvien muuttujien mallit

. Delta
Mallin rakenne AlCec
AlCc

aivotoiminta + kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittava + R7 4 0.00
onnistuminen ’ ’

kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittava 87,6 0,20
kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittdva + onnistuminen 87,9 0,48
aivotoiminta + ohje min + oliko ohjeistus riittdva 88,1 0,73
aivotoiminta + kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittava 88,5 1,14
késittely + ohje min + oliko ohjeistus riittdva 89,1 1,76
késittely + ohje min + oliko ohjeistus riittdva 89,6 2,20
aivotoiminta + késittely + ohje min + oliko ohjeistus riittdvi 89,6 2,24
aivotoiminta + kisittely + oliko ohjeistus riittdva 89,8 2,42
aivotoiminta + kokeen vaikeus + ohje min + oliko ohjeistus riittdva 89,8 2,43
aika + kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittiva 89,9 2,57
késittely + oliko ohjeistus riittava 90,1 2,70
aika + aivotoiminta + kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittdva + 902 )84
onnistuminen ’ ’

aika + aivotoiminta + ohje min + oliko ohjeistus riittdvé 90,3 2,89
kuinka usein teet + ohje min 90,5 3,08
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aika + kasittely + oliko ohjeistus riittdva 90,5 3,12
aika + kuinka usein teet+ ohje min + oliko ohjeistus riittdva + onnistuminen 90,6 3,20
aika + aivotoiminta + kisittely + oliko ohjeistus riittdva 90,6 3,23
aika + kasittely + ohje min + oliko ohjeistus riittdva 90,7 3,36
oliko ohjeistus riittava 90,8 3,44
aistit+ kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittava 90,9 3,56
aika + aivotoiminta + kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittava 91,0 3,58
aika + aivotoiminta + késittely + ohje min + oliko ohjeistus riittiava 91,1 3,68
aivotoiminta + oliko ohjeistus riittdva 91,2 3,79
aivotoiminta + ohje min + oliko ohjeistus riittdva + persoonallisuus 91,2 3,80
aika + ohje min + oliko ohjeistus riittdva 91,2 3,81
aistit + aivotoiminta + kuinka usein teet + ohje min + oliko ohjeistus riittava 91,2 3,82
kokeen vaikeus + ohje min + oliko ohjeistus riittdva 91,3 3,94
aivotoiminta + ohje min + ohjeistuksen auttavuus 91,3 3,97
aika + aivotoiminta + kokeen vaikeus + ohje min + oliko ohjeistus riittdva 91,3 3,97




