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THVISTELMA

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli selvittda sotatieteiden maisteriopiskelijan opiskelumotivaation yhteys
verkko-opiskelua koskeviin késityksiin ja oppimismieltymyksiin. Tutkimuksen tavoitetta 1dhestyttiin
kolmessa vaiheessa. Ensimmaiseksi selvitettiin sotatieteiden maisteriopiskelijoiden
tavoiteorientaatioprofiilit henkilokohtaisten tavoiteorientaatioiden perusteella. Seuraavaksi selvitettiin
tavoiteorientaatioprofiilien véliset erot verkko-opiskelua koskevissa késityksissd seké
oppimismieltymyksissd. Viimeiseksi selvitettiin oppimismieltymyksien ja opiskelijan taustamuuttujien
vaikutus havaittuun yhteyteen.

Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena tutkimuksena. Kvantitatiivinen tutkimus edellytti
tavoiteorientaatioiden, verkko-opiskelukasityksiin liittyvien tekijoiden ja oppimismieltymyksien
muokkaamista mitattavaan muotoon, jotta yhteyden selvittiminen tutkittavan ilmidn osalta oli
mahdollista. Tutkimuksen kohteena olivat Maanpuolustuskorkeakoulussa opiskelevat sotatieteiden
maisteriopiskelijat. Tutkimuksen konteksti muodostui Maanpuolustuskorkeakoulun toteuttamasta
verkko-opetuksesta. Aineisto kerittiin verkkokyselyllé sotatieteiden maisterikursseilta 10, 11 ja 12.
Kyselyyn vastasi yhteensd 190 opiskelijaa. Tutkimuksessa kédytetyn mittarin luotettavuus varmistettiin
faktori- ja osioanalyysien avulla. Varsinaisiin tutkimuskysymyksiin vastattiin klusteri-, varianssi- ja
kovarianssianalyyseilla.

Sotatieteiden maisteriopiskelijoista tunnistettiin neljé erilaista opiskelijaryhmii tavoiteorientaatioiden
perusteella. Ryhméit nimettiin oppimisorientoituneiksi, suoritusorientoituneiksi, vilttdmisorientoituneiksi
sekd sitoutumattomiksi. Opiskelijoiden verkko-opiskelukésityksiin liittyneet tekijdt ja
oppimismieltymykset poikkesivat toisistaan muodostettujen opiskelijaryhmien perusteella.
Oppimisorientoituneet opiskelijat kokivat verkko-opiskelun vdhiten vaativana verrattuna muihin
opiskelijaryhmiin. Suoritusorientoituneet opiskelijat kokivat eristyneisyyden verkko-opiskelussa
oppimisorientoituneita voimakkaammin. Oppimisorientoituneet ja suoritusorientoituneet opiskelijat
opiskelivat mieluiten yksin verrattuna sitoutumattomiin opiskelijoihin. Sitoutumattomat opiskelijat
opiskelivat mieluiten ryhméssi verrattuna oppimisorientoituneisiin opiskelijoihin.

Sotatieteiden maisteriopiskelijoiden tavoiteorientaatiosta muodostetut opiskelijaryhmaét vastasivat
aikaisempien tutkimuksien mukaisia profiileja. Oppimisorientoituneiden opiskelijoiden arviot
korostuivat positiivisesti verkko-opiskeluun liittyvissé tekijoissd. Opiskelijaryhmét joissa havaittiin
oppimisen kannalta haitallisia piirteitd, korostivat myds verkko-opiskeluun liittyvié tekijoita
negatiivisesti. Yksin opiskelun mieltymys ennusti negatiivisti vaikutusta opiskelijoiden verkko-
opiskelukésityksiin. Ryhméssé opiskelun mieltymys ennusti positiivista vaikutusta. Tutkimustulokset
vahvistivat ndkemysta siitd, ettd eri tavoin motivoituneet opiskelijat kisittivit myos verkko-opiskeluun
liittyneet tekijét eri tavoin.
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OPISKELUMOTIVAATION YHTEYS VERKKO-OPISKELUA KOS-
KEVIIN KASITYKSIIN SEKA OPPIMISMIELTYMYKSIIN SOTATIE-
TEIDEN MAISTERIKURSSIEN VERKKO-OPETUKSESSA

1. JOHDANTO

Maanpuolustuskorkeakoulu on sotatieteellinen koulu, joka on osana puolustusvoimia
(1121/2008, Laki Maanpuolustuskorkeakoulusta). Maanpuolustuskorkeakoulun yksi péiteh-
tévistd on tuottaa puolustusvoimien ja Rajavartiolaitoksen upseereiden uralla tarvittava osaa-
minen (Maanpuolustuskorkeakoulun strategia 2025, 2019, s. 4). Pddtehtdvin toteutumisen
kannalta on keskeistd, etti Maanpuolustuskorkeakoulun onnistuu tukemaan upseerien elin-

ikdistd oppimista (1121/2008, Laki Maanpuolustuskorkeakoulusta).

Jatkuva oppiminen muuttuvassa yhteiskunnassa tarkoittaa henkilokohtaisen osaamisen kehit-
tdmistd kaikissa eldménvaiheissa (Hékkinen ym., 2013, s. 87). Muuttuvassa yhteiskunnassa
erilaiset verkossa toteutetut oppimisratkaisut tulevat jatkossakin korostamaan merkitystddn
etenkin aikuisopiskelijoiden oppimisessa (Kiviniemi ym., 2013 s.110). Myos Maanpuolustus-
korkeakoulun strategiassa 2025 korostetaan verkossa tapahtuva oppimisen merkitysté, silld
nykyaikainen koulutus tarkoittaa oppimisympdéristdjen ja pedagogiikan kehittdmista siten, ettd
ne tukevat upseereille asetettujen tavoitteiden saavuttamista (Maanpuolustuskorkeakoulun

strategia 2025, 2019, s. 5).

Motivaatiotutkimuksella on aikaisemmin kyetty osoittamaan motivaation keskeinen merki-
tyksen osana oppimista (Kuuskorpi ym., 2015, s. 106). Motivaatio tavoiteorientaatioiden
kautta tarkasteltuna tarkoittaa erilaisia oppimiseen liittyvid tavoitteita, jotka poikkeavat toisis-
taan padsaantoisesti oppimista, suoriutumista ja vélttelyd korostavien pddmaiidrien perusteella
(Tuominen ym., 2017, s. 83). Verkko-opetuksen my6td oppimisymparistdissd tapahtuneet
muutokset ovat ohjanneet motivaatiotutkimusta uusiutumaan, silld oppimisympéristéjen ke-
hittyessd my0s motivaation ja oppimisen viliset tekijit uudistuvat (Jarveld & Hikkinen, 2005,

s. 61).



Maanpuolustuskorkeakoulussa toteutettavien pedagogisien ratkaisujen sekd oppimisympéris-
téjen on tuettava opiskelijoiden oppimista sekd opetuksen monimuotoisuutta ja sujuvuutta
(Maanpuolustuskorkeakoulun strategia 2025, 2019, s. 6-8). Yksi strategiassa mainituista pe-
dagogisista vaihtoehdoista on juuri verkko-opetus ja siihen yhdistetyt oppimisymparistot.
Verkon avulla toteutettu opiskelu ja opetus voivat mahdollistaa monimuotoisen, joustavan ja
vuorovaikutteisen ympariston oppimiselle (Nevgi & Tirri, 2003, s. 22). Samanaikaisesti on
huomioitava, ettd erilaiset pedagogiset ratkaisut ja oppimisympéristot voivat ndyttdytyd myos

negatiivisesti yksilollisesti oppiville ja motivoituneille opiskelijoille.

Aikaisempien tutkimustuloksien osalta onkin yllattavaa, ettdi Maanpuolustuskorkeakoulussa
toteutetut verkko-opiskeluun ja -opetukseen liittyvét tutkimustulokset ovat varsin véhéisia,
kun otetaan huomioon verkko-opetuksen korostunut rooli koronapandemian jilkeiseni aikana.
Schroderus (1998) diplomityon mukaan etdopetuksena toteutettavat ratkaisut soveltuvan hy-
vin etenkin upseerien tdydennyskoulutukseen. Kalliomaan (2003) viitoskirjan mukaan etuka-
teen toteutetulla oppilasanalyysilld voidaan yksil6llistd oppimista tehostaa osana monimuoto-
opetusta. Lisdksi Kalliomaa korostaa, ettd olennaista on opiskelijoiden tavoitteiden ja odotuk-
set tunteminen, mutta myos opiskelijavalmiuksien ja ohjaustarpeen selvittdminen jo verkko-
opetuksen suunnittelussa. Manninen ja Paananen (2006) havaitsivat esiupseerikurssin vastaus-
ten perusteella verkko-opetuksen mahdollistavan etenkin aikuisopiskelijan erityisvaatimuksia,

jotka liittyvét esimerkiksi ajankdyttoon tai perheeseen.

Téasséd tutkimuksessa selvitetddn sotatieteiden maisteriopiskelijoiden opiskelumotivaation yh-
teyttd verkko-opiskelua koskeviin késityksiin. Tarkoituksena on myds selvittdd opiskelijan
henkildkohtaisten taustamuuttujien sekd oppimismieltymyksien vaikutuksia tutkittavaan ilmi-
00n. Tutkimuksen toteuttaminen mahdollistaa vastauksien 10ytdmisen siithen, miten eri tavoin
motivoituneet opiskelijat poikkeavat toisistaan verkko-opiskeluun liittyvien tekijoiden sekéa
oppimismieltymyksien suhteen. Toteutetun tutkimuksen tuloksilla pyritddn lisddméiin aikai-
sempaa varsin suppeaa ymmadrrystd Maanpuolustuskorkeakoulun toteuttaman verkko-
opetuksen taustalla vaikuttavista tekijoistd, jotka selittyvdt opiskelijoiden erilaisilla opiske-

luun liittyvilla tavoitteilla, oppimismieltymyksillé tai henkilokohtaisilla taustamuuttujilla.



1.1. Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tamin tutkimuksen tidrkeimpdnéd tavoitteena on selvittdd sotatieteiden maisteriopiskelijan
opiskelumotivaation yhteys verkko-opiskelua koskeviin kisityksiin sekd oppimismieltymyk-
siin. Tutkimuksen tavoitetta 1dhestytddn kolmessa eri vaiheessa. Ensimmadiseksi selvitetddan
sotatieteiden maisteriopiskelijoiden tavoiteorientaatioprofiilit henkilokohtaisten tavoiteorien-
taatioiden perusteella. Seuraavaksi selvitetddn tavoiteorientaatioprofiilien véliset erot verkko-
opiskelua koskevissa késityksissd sekd oppimismieltymyksissd. Viimeiseksi selvitetddn oppi-

mismieltymyksien ja opiskelijan taustamuuttujien vaikutus aikaisemmin havaittuun yhteyteen.

Tutkimuksen varsinaisen tavoitteen saavuttamiseksi pyritddn vastaamaan tutkimuksen paitut-
kimuskysymykseen:
Miten sotatieteiden maisteriopiskelijan henkilokohtaiset tavoiteorientaatiot ovat yhtey-

dessd verkko-opiskelua koskeviin kdsityksiin sekd oppimismieltymyksiin?

Tutkimuksen paitutkimuskysymyksen selvittimiseksi pyritddn vastaamaan kolmeen alatutki-

muskysymyksen:

1. Millaisia erilaisia tavoiteorientaatioprofiileja voidaan sotatieteiden maisteriopiskeli-
joilla havaita?

2. Miten eri tavoiteorientaatioprofiilien perusteella muodostetut opiskelijaryhmdt eroa-
vat toisistaan verkko-opiskelua koskevien kdsityksien sekd oppimismieltymyksien suh-
teen?

3. Miten oppimismieltymykset ja taustamuuttujat vaikuttavat tihdn yhteyteen?

1.2. Tutkimuksen ndakokulma, keskeiset kasitteet

Tutkimuksen keskeisend ndkdkulmana on tarkastella opiskelijoiden opiskelumotivaatiota ta-
voiteorientaatioteorian avulla. Ndkokulman valinta perustuu teorian opiskelukontekstiin so-
veltuvaan luonteeseen, silld Kaplan ja Maehrin (2007, s. 141) mukaan tavoiteorientaatioteoria
on yksi keskeisimmistd teoreettisista ndkokulmista oppimistilanteisiin liittyvien tavoitteiden
tutkimisessa. Yksityiskohtaisemmin tavoiteorientaatioteoriaa tarkastellaan opiskelijan henki-
l6suuntautuneiden tavoitteiden ndkokulmasta, joka Tuomisen ym. (2017, s. 84) mukaan tar-

koittaa yksiloiden ja ryhmien vélisien erojen tarkastelua.



Henkilosuuntautunut ldhestymistapa valittiin tutkimuksen ndkokulmaksi, koska silloin tutki-
muksen keskidssd olivat eritavoin motivoituneet opiskelijat, eikd niinkddn yksittdiset muuttu-
jat tai niiden viliset suhteet. Lihestymistavalla tavoiteltiin sité, ettd opiskelijoista pystyttiin
muodostamaan toisistaan poikkeavia opiskelijaryhmid henkilokohtaisten tavoiteorientaatioi-

den perustella. Muodostettujen ryhmien avulla opiskelijoiden vélisid eroja tarkasteltiin suh-

Tutkimukseen liittyvdt keskeiset kisitteet ovat tavoiteorientaatiot, verkko-opetus, verkko-

opiskelu, verkko-oppimisympdristo ja oppimismieltymykset.

Tavoiteorientaatio késitteelld tarkoitetaan opiskelijoiden oppimiseen, suoriutumiseen tai valt-
telyyn liittyvid tavoitteita, jotka kuvastavat sitd, milld tavoin opiskelija suuntautuu opiskeluun
(Tuominen-Soini ym., 2012, s. 113). Tavoitteet ovat ikédn kuin tarkoituksia tai syitéd, jonka
vuoksi opiskelija suorittaa esimerkiksi opintoihin liittyvid tehtdvid (Pintrich, 2000, s. 93-94).
Huomionarvoista on se, ettd tavoiteorientaatioita voidaan tarkastella opiskelijan yksildllisina
taipumuksina tai vaihtoehtoisesti tilannekohtaisina tavoitteina (Pulkka & Niemivirta, 2013, s.
298). Tassd tutkimuksessa tavoiteorientaatioita késiteltiin yksilollisind taipumuksina. Taipu-
mukset voitiin mieltda tavoitteiksi, jotka liittyivédt oppimiseen tilannekohtaisia tavoitteita ylei-

semmalli tasolla.

Yksinkertaisimmillaan yleiset tavoitteet voidaan tiivistdd siten, ettd yksilon aikaisemmat ko-
kemukset oppimistilanteista muokkaavat opiskeluun liittyvid kokemuksia. Erilaiset kokemuk-
set johtavat myos yksilollisiin tulkintoihin omasta osaamisestaan. Kokemukset ja tulkinnat
osaltaan ohjaavat opiskeluun liittyvien tavoitteiden suuntautumista. Oman osaamisen tulkin-
nat voivat ndyttdytyd esimerkiksi epdonnistumisen pelkona tai arkailuna oppimistilanteissa.
Toisaalta itseensd luottavan opiskelijan osaaminen voi ndyttidytyd innostuneisuutena tai aktii-
visuutena. Néistd aikaisempien kokemuksien perusteella muotoutuneista yleisistd tavoitteista
kaytetddn kasitettd tavoiteorientaatiot, jotka ovat osin jopa riippumattomia yksittdisistd oppi-
mistilanteista tai oppiaineista (Tuominen ym., 2017, s. 82). Naitd yleisid tavoitteita kuvaavat
orientaatiot on havaittu varsin pysyviksi (Pulkka & Niemivirta, 2013, s. 298), vaikkakin py-
syvyyteen liittyvissd tutkimuksissa on havaittu my6s vaihtelua (Tuominen-Soini ym., 2012, s.

116).



Verkko-opetus késitteelld tarkoitetaan opettajajohtoista opetustapahtumaa, joka on toteutettu
verkon vilitykselld sithen soveltuvilla teknisilld ratkaisuilla (Kalliomaa, 2003, s. 108-109).
Opetus on voitu toteuttaa reaaliaikaisesti sithen soveltuvien teknisten ratkaisujen avulla, jol-
loin vuorovaikutus opettajan ja opiskelijoiden vélilld on mahdollista (Nevgi & Tirri, 2003, s.
43). Verkko-opetus on mahdollista toteuttaa myds ei-reaaliaikaisilla ratkaisuilla, joita ovat
esimerkiksi erilaiset luentotallenteet tai nauhoitukset (Maanpuolustuskorkeakoulu, yleinen

opintojen opas, 2021, s.31-32).

Verkko-opiskelu kisitteelld tarkoitetaan opiskelijan aktiivista ja tietoista tyoskentelyéd verkko-
oppimisympaéristossd (Kalliomaa, 2003, s. 109). Opiskelu voi siséltdd esimerkiksi verkkoteh-
tdvien suorittamista, opintomateriaalin itsendisestd opiskelua, jotka ovat 16ydettavissd oppi-
misalustalta opettajan antamien ohjeiden mukaisesti. Verkko-opiskeluun voi siséltyd myos
ryhmétyOskentelyn erilaisia muotoja. Verkko-oppimisympéristolld tarkoitetaan verkko-
opetuksessa kéytettiavid sovelluksia (Skype, Zoom, Teams) tai verkko-opiskelussa kaytettavaa
oppimisalustaa (PVMoodle, Sharepoint), jotka mahdollistavaa verkko-opiskelun tai verkko-
opetuksen toteutuksen. Oppimismieltymys kasitteelld tarkoitetaan erilaisia tapoja, keinoja tai
vaihtoehtoja opiskeltavan asian opiskeluun, jotka l&dhtokohtaisesti ovat opiskelijan mielty-

myksien mukaisia (Mayer & Massa, 2003, s. 833).

1.3. Tutkimusjoukon kuvaus ja konteksti

Tutkittava joukko koostuu sotatieteiden maisterintutkintoa suorittavista upseereista, jotka ovat
puolustusvoimien tai Rajavartiolaitoksen virassa olevaa sotilashenkilokuntaa (Maanpuolus-
tuskorkeakoulu, opinto-opas 2020-2025, s. 5). Tutkimusjoukon valinta perustui sen kykyyn
kuvata tutkittavaa ilmi6td mahdollisimman objektiivisesti. Valinnassa kiinnitettiin huomiota
opiskelijoiden aikaisemman koulutustaustan homogeenisyyteen  ja verkko-
opiskelukokemuksien yhtendisyyteen, mutta myos maaréllisen tutkimuksen vaatimuksiin riit-

tavan otoskoon saavuttamiseksi.

Ennen sotatieteiden maisterintutkintoon liittyvén opiskelun aloittamista upseerit ovat suoritta-
neet kolme vuotisen sotatieteiden kandidaatin tutkinnon sekd noin viiden vuoden ajan kesta-
neen tyoeldmijakson (Yleinen opintojen opas, 2021, s. 25). Sotatieteiden maisterintutkinto
suoritetaan noin kahdessa vuodessa, johon sisdltyvit maavoimien, ilmavoimien, merivoimien,
Rajavartiolaitoksen, lentoupseerien sekd viranomaisyhteistyon koulutusohjelmat (Maanpuo-

lustuskorkeakoulu, opinto-opas 2020-2025, s. 5).



Sotatieteiden maisterin tutkinto on Maanpuolustuskorkeakoulussa suoritettava 120 opintopis-
teen laajuinen ylempi korkeakoulututkinto, joka on osana upseerien koulutusjirjestelméaa.
Tutkinto sijoittuu sotatieteiden kandidaatin seki yleisesikuntaupseerin ja sotatieteiden tohtorin
tutkintojen véliin. Sotatieteiden maisterin tutkintoon johtavan opetuksen perustehtdvind on
tuottaa korkeakoulutettuja upseereita puolustusvoimien seké Rajavartiolaitoksen normaali-, ja
poikkeusolojen tehtéviin, jotka kykenevit jatkuvaan osaamisen kehittimiseen sekd laaja-
alaisen teorian ja kdytdnnon yhteensovittamiseen. (Maanpuolustuskorkeakoulu, opinto-opas

2020-2025, s. 5-6.)

Yleisida Maanpuolustuskorkeakoulussa kdytettyjd opetus- ja opiskelumuotoja ovat ldhiopetus,
itsendinen opiskelu, etd- ja verkko-opetus sekd ndiden muotojen erilaiset yhdistelmat. La-
hiopetuksella tarkoitetaan mééritetyssd paikassa ja tiettynd aikana tapahtuvaa opetusta, johon
padosin sisdltyy ldsndolovelvollisuus. Verkko-opetukseen ei sisélly fyysistd ldsndolovelvoitet-
ta sotilasopetuslaitoksella. Verkon vilitykselld vaadittava ldsndolo maédritellddn viikko- tai
opetusohjelmassa. Verkko-opetuksessa opiskelupaikkana voi toimia koti, virkapaikka, opiske-
luun soveltuva paikka kotipaikkakunnalta tai perheen omistama kiinteistd muualla kuin koti-
paikkakunnalta. Opettaja méaarittelee verkko-opetuksen perusteet liittyen ajallisiin tai omatoi-
misiin osuuksiin. Opettaja méérittelee my6s toiminnan verkkotapaamisissa ja oppitunneilla.
(Yleinen opintojen opas, 2021, s. 31-32.) Laaditun tutkimuksen konteksti sijoittui nimen-
omaan Maanpuolustuskorkeakoulun toteuttamaan verkko-opetukseen sotatieteiden maiste-

riopiskelijoille.

Verkko-opetuksessa kaytettavd verkko-oppimisymparistjéarjestelmi rakentuu Puolustusvoi-
mien verkko-oppimisympéristdalustasta, joista keskeisimpid ovat PVMoodle ja TUVE-
PVMoodle. Verkko-oppimisympiristd on suunnattu asevelvollisten, naisten vapaaehtoista
palvelusta suorittavien sekd Maanpuolustuskorkeakoulussa opintoja suorittavien opiskelijoi-
den kayttoon. Verkko-oppimisympaéristd mahdollistaa verkkotuetun opettamisen sekd oppimi-
sen, jossa kéytetddn digitaalisia oppisisdltdjd ja materiaaleja. (Puolustusvoimien verkko-

oppimisympériston toimintamalli, s. 9.)



1.4. Teoreettinen viitekehys ja rajaukset

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys pohjautuu tavoiteorientaatioteoriaan, joka tarkoittaa sota-
tieteiden maisteriopiskelijoiden motivaation tarkastelua tavoiteorientaatioteorian pohjalta.
Tavoiteorientaatioteoria opiskelumotivaatiota kisitteleviksi teoriaksi on valittu osaksi tutki-
muksen viitekehystd, silld se mahdollistaa tutkimuksen kontekstin kannalta mielekkién koko-
naisuuden. Tavoiteorientaatioteoria on myds yksi keskeisimmistd motivaatioteorioista, jota on

kaytetty aikaisemmissa opiskelu- ja sotilaskontekstiin liittyvissé tutkimuksissa.
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Kuvio 1. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys.

Tutkimuksessa motivaatiota tarkastellaan valitun teorian mukaisesti. Tavoiteorientaatioteorian
taustalla tiedostetaan motivaatio késitteen lukuisat eri maaritelmét sekd kasitteen kompleksi-
suus. Tdssd tutkimuksessa tarkoituksena ei ole tarkastella kaikkia motivaatio késitteen ympa-
rilld vaikuttavia tekijoitd, sen kompleksisesta madrittelystd johtuen. Motivaatiota tarkastellaan
ainoastaan tavoiteorientaatioiden avulla, joka perustuu oppimisen, suoriutumisen ja vilttelyn

pohjalta muodostuneisiin orientaatioihin.

Opiskelussa keskeisend pddmaédrand on oppiminen, johon liittyvid tavoitteita tavoiteorientaa-
tiot kuvaavat. Viitekehyksen mukaisesti oppimista ldhestytdén opiskelu -kdsitteen avulla, jon-
ka tarkoituksena on korostaa opiskelijan aktiivista roolia oppijana. Laaditun tutkimusasetel-
man mukaisesti opiskelu rajataan yksityiskohtaisemmin koskemaan verkko-opiskelua ja -

opetusta, jotta tutkimukselle asetetut tavoitteet sdilyvét keskiossa.



Verkko-opiskeluun ja -opetukseen liittyvét tekijat on jaettu oppimista haittaaviin ja edistéviin
edistdvien tekijoiden erottelulla tavoitellaan sitd, ettd tutkimuksessa sdilyy nikokulma myos
verkko-opiskeluun kriittisisté piirteisté, silld usein verkossa toteutettavan opiskelun ja opetuk-
sen ratkaisut muodostavat varsin positiivisen kuvan oppimisesta ja oppimisympariston mah-

dollisuuksista.

Oppimista haittaavat tekijat verkossa muodostuivat Nevgin ja Tirrin (2003, s. 217-219) laati-
man yhdeksin ulottuvuuden pohjalta: 1. Eristyneisyys ja yksindisyys 2. Vaikeudet verkkoyh-
teyksissd 3. Ajanhallinnan vaikeudet 4. Verkkoyhteyksien kalleus 5. Tietotekniikan ongelmat
6. Verkkokeskustelun outous 7. Henkilékohtaisen palautteen ja ohjauksen puute 8. Verkko-
oppimisympdriston hahmottamisen vaikeus 9. Opintosisdltéjen liian vaativa taso. Ulottuvuu-
det valittiin kiytettdvaksi tutkimukseen, silld ne soveltuivat kéytettdviksi verkko-opiskelun

kontekstiin aikuisopiskelijoiden nékdkulma huomioiden.

Oppimista edistdvid tekijoitd verkossa tarkastellaan myos Nevgin ja Tirrin (2003, s. 215-217)
laatiman kuuden ulottuvuuden avulla: /. Oppimisen tranfer 2. Yhteistoiminnallisuus 3. Inten-
tionaalisuus ja aktiivisuus 4. Opettajan palaute ja tuki 5. Konstruktiivisuus 6. Yksilollinen
oppimisympdristé. Myos edistavit tekijat valittiin tdhén tutkimukseen silld perusteella, ettd ne

soveltuivat verkko-opiskelun kontekstiin, jonka tutkimusjoukko koostui aikuisopiskelijoista.

Motivaation ja oppimisen lisdksi teoreettisessa viitekehyksessd huomioidaan tavoitteiden
taustalla ilmenevit opiskelijan yksildlliset tekijat. Opiskelijoiden aikaisempien oppimistilan-
teiden tulkinnat ohjaavat tavoiteorientaatioiden muodostumista, vaikka tavoiteorientaatioteo-
ria ei ole kyennyt yksiselitteisesti osoittamaan, mitka kaikki tekijat vaikuttavat orientaatioiden
muodostumiseen (Tuominen ym., 2017, s. 80). Tutkimuksessa ei varsinaisesti selvitetd miten
tavoiteorientaatiot opiskelijoille muodostuvat, vaan keskeistd on selvittdd opiskelijan yksilol-
lisien tekijoiden vaikutus tutkittavaan ilmioon. Tutkimuksessa tarkasteltavat yksilolliset teki-
jat on rajattu oppimismieltymyksiin sekd taustamuuttujiin. Oppimismieltymyksia tarkastelulla
perusteena on, ettd se mahdollisti tavoiteorientaatioiden ja verkko-opiskeluun vilisen ilmion
tarkastelun syvéllisimmin. Tarkoituksena on tarkastella tavoiteorientaatioprofiilien perusteella
muodostettujen opiskelijaryhmien yhteyttd verkko-opiskeluun, kun yksin opiskelun ja ryh-
méssd opiskelun mieltymyksien vaikutukset otetaan huomioon. Opiskelijoiden taustamuuttu-
jat osittain jadvit tutkittavan ilmion ulkopuolelle, mutta taustamuuttujien tarkastelun perus-
teena on 10ytd4d huomionarvoisia tuloksia Maanpuolustuskorkeakoulun toteuttaman verkko-

opetuksen kannalta.



Viitekehyksessd esitettyjen rajauksien lisdksi tutkittava joukko on rajattu Maanpuolustuskor-
keakoulussa opiskeleviin sotatieteiden maisteriopiskelijoihin. Maisteriopiskelijoista tutkimuk-
sen ulkopuolelle rajautuivat myos viranomaisyhteistyon koulutusohjelman sekd lentoupsee-
rien koulutusohjelman mukaiset opiskelijat. Télld tavoitellaan sitéd, ettd tutkittava joukko on
aikaisemmalta koulutustaustaltaan mahdollisimman homogeeninen. Rajauksilla pyritddn
myos sithen, ettd Maanpuolustuskorkeakoulun toteuttama verkko-opetus nédyttaytyy mahdolli-
simman homogeenista tutkimuksen kohteena oleville maisteriopiskelijoille. Tutkimukseen
osallistuneilla maisteriopiskelijoilla on kuitenkin koulutusohjelmaan sisdltyvien moduulien
sisdlld toisistaan poikkeavia opintojaksoja, jotka ovat osaltaan johtaneet toisistaan poikkeaviin

ratkaisuihin Maanpuolustuskorkeakoulun toteuttamassa verkko-opetuksessa.



2. NAKOKULMIA OPISKELUMOTIVAATIOON

2.1.Motivaatioteorioiden lahtokohdat

Sanan motivaatio alkuperd on latinan sanassa movere, joka tarkoittaa liitkkumista. Motivaati-
oon liittyva tutkimus on osa laajempaa psykologisten tieteiden tutkimuskenttii, joka keskittyy
peruskysymyksiin: Miké on saanut ihmisen tekeméén tiettyjé asioita tai ponnistelemaan tietty-
jen tavoitteiden eteen? Ndma motivaatiotutkimuksen yksinkertaiset kysymykset ovat synnyt-
tdnyt lukuisia erilaisia teoreettisia malleja, jotka yha edelleen heréttavét kysymyksia ja erimie-
lisyyksié tutkijoiden keskuudessa. Yhtendistd motivaation méadrittelyssd on se, ettd silld pyri-

tadn selittdméédn ihmisten erilaisia kdyttdytymismalleja. (Dornyei & Ushioda, 2013, s. 3-4.)

Motivaation erilaisissa madritelmissd on toistuvasti korostettu yksilon ja ympériston vélisen
vuorovaikutuksen roolia. Dérnyein ja Ushiodan (2013, s. 3-4) mukaan motivaation mééritte-
lyssd ei vaikuta olevan teoriaa, jolla kyetddn perustelemaan kaikkia motivaatioon liittyvét
tekijit. Linnebrinkin ja Pintrichin (2002, s. 313) mukaan motivaatio tulee kisittdd moniulot-
teisena konstruktiona, joka ilmenee yksilon ja kontekstin vélisessd vuorovaikutuksessa. Lat-
ham ja Pinder (2005, s. 486) médrittelevit motivaatio késitettd psykologisen prosessin avulla,
joka muodostuu myos yksilon ja ympariston vélisestd vuorovaikutuksesta. Yksilon ja ympé-
riston vélisen vuorovaikutuksen lisdksi motivaatioon vaikuttavat yksilon ajatukset oppimises-
ta, persoonalliset ominaisuudet sekd oppimiseen liittyvét tavoitteet (Linnebrink & Pintrich,

2002, s. 314).

Motivaation kompleksisesta médrittelystd johtuen usein motivaatiotutkimuksessa keskeisté on
tunnistaa yksilon ilmeiset kdyttdytymismallit, jotka yhdistetdén taustalla vaikuttaviin psyko-
logisiin prosesseihin (Dweck & Leggett, 1988, s. 256). Motivaatiota voidaan tulkita lukuisilla
erilaisilla tavoilla ja siksi sen méddritelmit ovat varsin monitulkintaisia. Motivaatio méaritel-
144n tassd tutkimuksessa yksilon tavoitteiden avulla. Opiskeluun liittyvéssd kontekstissa yksi-
l16iden erilaiset tavoitteet ndyttaytyvét erilaisina pddmaérind opiskeluun liittyen, jolloin myos
yksiloiden kéyttaytymismallit poikkeavat toisistaan. Opiskeluun liittyvien tavoitteiden avulla
motivaation mairitteleminen on luontevaa, silld tutkimusasetelman mukaisten erojen selvit-

tdminen on mahdollista juuri opiskeluun liittyvien tavoitteiden avulla.
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Varhaisten behaviorististen motivaatioteorioiden mukaan motivaation ajateltiin olevan oppi-
misen tulosta, jossa yksilo tekee sitd, mistd sitd on palkittu ja vélttelee sitd, mistd sitd on ran-
gaistu (Nurmi & Salmela-Aro, 2017, s. 11). Oppimiseen liittyvissé tutkimuksissa teoriat erot-
telivat yksilon kognitiiviset tekijédt ja motivaatiotekijat erillisiksi tutkimussuuntauksiksi (Lin-
nebrink & Pintrich, 2002, s. 313). 1900-luvun jélkipuoliskolla motivaatioteorioissa tapahtunut
kognitiivinen vallankumous oli vastausta aikaisemmin vallinneelle behaviorismille. Vallan-
kumoukselle ominaiset tietoiset kognitiiviset mallit ilmenivit yksilon tavoitteiden ja odotuk-
sien avulla. (Dornyei & Ushioda, 2013, s. 6-7.) Kognitiivisten mallien kehittyminen mahdol-
listi my0s motivaatioteorioiden keskittymisen sosiaalis-kognitiivisiin malleihin. Mallit tarkoit-
tivat sitd, ettd yksiloitd ei ainoastaan luokiteltu motivoituneiksi tai ei-motivoituneiksi, vaan

yksilon motivaatioon vaikutetaan erilaisilla keinoilla. (Linnebrink & Pintrich, 2002, s. 313.)

Sosiaalis-kognitiivisissa motivaatiomalleissa motivaatiota ei endd mielletty yksilon piirteeksi,
vaan pikemminkin osaksi kontekstia tai ymparistod. Opettamisella ja opintojen suunnittelulla
vaikutetaan opiskelijan motivaation suuntautumiseen yksilén ominaisuuksien ja ympéristoon
liittyvien tekijoiden lisdksi. Yksilon tulkinnat oppimisesta ovat merkittdvassd asemassa moti-
vaation muodostumisen kannalta. (Linnebrink & Pintrich, 2002, s. 314.) Motivaation lidhes-
tyminen tavoitteiden kautta tarkoittaa sité, ettd yksilolliset tulkinnat eri oppimistilanteista ovat

keskeisessd asemassa yksilon tavoitteiden muodostumisen kannalta.

Kognitiivisten teorioiden kehittymisen myo6td myds motivaatiota tarkasteltiin voimakkaam-
min tavoite kdsitteen kautta. Tavoite kdsitteelld kuvataan sitd, mitd yksilo eldmésséén tavoitte-
lee ja miten asetetut tavoitteet saavutetaan. Vaikka tavoitteisiin pohjautuvat teoriat luotiin jo
yli 30-vuotta sitten, ovat teoriat kdytdssd yhd nykyisessd motivaatiotutkimuksessa. Keskei-
simpid teorioita nykyisessd motivaatiotutkimuksessa ovat itseméddradmisteoria (Self-
Determination Theory, SDT), odotusarvoteoria (Expectancy-value theory) seké tavoiteorien-

taatioteoria (Achievement goal orientation thoery). (Nurmi & Salmela-Aro, 2017, s. 13-14.)

Decin ja Ryanin (1985) kehittdmé itsemddrdamisteoria on yksi behaviorismin kritiikin pohjal-
ta syntyneisté teorioista (Salmela-Aro, 2018, s. 16). Teoriassa motivaatiotekijit luokitellaan
syiden sekd tavoitteiden perusteella. Motivaation keskeinen jakaminen tapahtuu sisdisen ja
ulkoisen motivaation vélilld. Sisdiselld motivaatiolla tarkoitetaan sellaisten toimintojen suorit-
tamista, mistd yksilo on luonnollisesti kiinnostunut itsensé kehittdmisen vuoksi. Ulkoisella
motivaatiolla viitataan puolestaan ulkoisiin kannustimiin tai palkkioihin tavoitellun padmai-

rdn saavuttamiseksi. (Ryan & Deci, 2000, s. 55-57.)
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Toinen keskeinen motivaatioteoria on Eccelsin (1983) kehittimé odotusarvioteoria. Odotusar-
voteoria on muodostunut motivaatiopsykologisista kdyttdytymismalleista, jonka perustana
ovat ihmisten késitykset pérjéatd erilaisissa tilanteissa. Teorian motivaatiotekijit perustuvat
yksilon odotuksiin sekd arvostuksiin, joihin myds yksilon tekemédt péadtokset pohjautuvat.
Odotuksilla tarkoitetaan yksilon tulkintoja henkilokohtaisen osaamiseen ja suoriutumiseen
liittyen. (Viljaranta, 2017, s. 66-67.) Tulkintoihin vaikuttavat yksilon aikaisemmat oppimis-
kokemukset onnistumisista ja epdonnistumisista, jotka puolestaan ohjaavat kisityksid mina-

pystyvyydestéd (Linnebrink & Pintrich, 2002, s. 315).

Kolmas keskeinen motivaatioteoria on Dweckin (1986) tavoiteorientaatioteoria, johon myds
tdmén tutkimuksen teoreettiset 1&htokohdat perustuvat. Teoria ldhestyy motivaation ja kéyt-
tdytymismallien tarkastelua yksilon tavoitteiden kautta. Tavoiteorientaatioteoriassa erotellaan
yksilollisid eroja arvoissa ja uskomuksissa, jotka puolestaan synnyttivét yksildllisid eroja
kayttaytymisessd (Dweck & Legget, 1988, s. 257). Tavoiteorientaatioteoriasta on yksi tir-
keimmisti teoreettisista ndkokulmista opiskelijoiden oppimistilanteisiin liittyvien tavoitteiden
tutkimisessa (Kaplan & Maehr, 2007, s. 141). Tavoiteorientaatioteoria on valittu tdimén tutki-
muksen teoreettiseksi 1dhtokohdaksi, johtuen sen opiskelukontekstiin soveltuvasta luonteesta.
Lisidksi tavoiteorientaatioteoria on pohjimmiltaan rakentunut yksildllisien erojen tarkastelulle

eri tavoitteiden kautta, joka yhdistyy vahvasti laaditun tutkimusasetelman kanssa.

Erilaisten motivaatioteorioiden tarkastelun johtopdiatoksend voidaan todeta, ettd motivaation
kompleksiselle méirittelylle kohdistettu kritiikki ilmenee yhéd nykyédédn kéytetyissd motivaatio-
teorioissa. Kritiikin ydin perustuu siihen, ettd eri teoriat kuvaavat samoja asioita eri kédsittein
ja médritelmin (Nurmi-Salmela-Aro, 2017, s. 14). Esitetty kritiikki vaikuttaa ilmenevén osal-
taan myos itsemadradmisteorian sekd tavoiteorientaatioteorian tavoitteiden tarkastelussa. Ku-
ten aikaisemmin mainittiin, itsemidrddmisteorian tavoitteet luokitellaan sisdisen ja ulkoisen
motivaation vililld. Tavoiteorientaatioteorian erottelee oppimista ja suoriutumista kuvaavat
tavoitteet toisistaan (Dweck & Leggett, 1988, s. 257). Syventyessd molempien teorioiden ta-
voitteisiin on tunnistettavissa kritiikissi korostettuja méaéritelmien péaéllekkdisyyksid. Sisdisen
motivaation sekd oppimistavoitteet korostavat yksilon kiinnostuneisuutta ja itsensa kehittdmi-
sen tavoitteita. Ulkoinen motivaatio ja suoritustavoitteet korostavat ulkoisia tekijoitd, kuten
ulkoisen palautteen tirkeyttd tai palkintoja. Vaikka teorioiden tavoitteissa voidaan tulkita

osaltaan paillekkaisid mééritelmié ovat teorioiden 1dhtokohdat tiysin erilaiset.
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2.2. Tavoiteorientaatiot

Tavoiteorientaatioiden tausta ulottuu 1970-luvun lopulle, jossa lapsille suunnatussa tutkimuk-
sessa havaittiin kaksi poikkeavaa kédyttdytymismallia erilaisissa ongelmanratkaisutilanteissa.
Ensimmadisessd avuttomuuden (Zelpless) kayttaytymismallissa korostuivat piirteet, jotka ilme-
nivét haasteiden vilttelemisend seké suoritustason heikkenemisend. Toisessa oppimisorientoi-
tuneessa (mastery-oriented) kayttadytymismallissa korostuivat piirteet, jotka ilmenivét haasta-
vien tehtdvien kohtaamisena sekd ongelmien ratkaisuina. Merkittdvédad tutkimuksentuloksissa
oli se, ettd havaitut kiyttdytymismallit eivdt olleet milldén tavalla yhteydessi lasten todelli-
seen osaamiseen. (Dweck & Legget, 1988, s. 256.) Vaikka ongelmanratkaisutilanteet olivat
lapsille samanlaiset, kokivat ja tulkitsivat lapset tilanteet yksilollisesti. Lapsien yksilollinen
arvio ongelmanratkaisutilanteesta sekd omasta kyvykkyydestd luovat edellytykset tilanteessa
toimimiselle, joten haasteiden véltteleminen tai suoritustason heikkeneminen ei vélttimatta

paljasta lapsen todellista osaamisesta, vaan kyse voi olla omien kykyjen tulkitsemisesta.

Havaitun ilmion seurauksena muodostui perusta erilaisia tavoitteita tarkastelevalle motivaa-
tiotutkimukselle. Ensimmaiset varsinaiset tavoiteorientaatiotutkimukset keskittyivét oppimista
(mastery tai learning) sekd suoriutumista (performance) erottelevien tavoitteiden suuntauk-
siin. Oppimistavoitteiden osalta yksilo on kiinnostunut osaamisensa kasvattamisesta. Suori-
tustavoitteiden osalta yksilé on kiinnostunut suoriutumaan tehtdvistddn mahdollisimman hy-

vin sekd saamaan myonteistd palautetta suorituksistaan. (Dweck & Leggett, 1988, s. 257.)

Myohempi tutkimus tarkentaa oppimiseen ja suoriutumiseen liittyvien tavoitteiden mééritte-
lyd. Oppimisorientoitunut yksilo pyrkii kehittimadn itselleen uusia taitoja, ymmartdmaan
tyoskentelydédn sekd kehittiméddn osaamistaan itse laadittujen vaatimusten mukaisesti. Suori-
tusorientoitunut yksild puolestaan keskittyy omiin kykyihinséd sekd mahdollisuuksiinsa péihit-

tdd muut esimerkiksi kouluarvosanojen osalta. (Ames, 1992, s. 262.)

Oppimiseen liittyvét tavoitteet yhdistetddn padsidantdisesti positiivisesti oppimiseen liittyvien
pddmaidrien saavuttamiseen. Suoritustavoitteet puolestaan edistdvit tuloksia vihemmin tai
vaikuttavat nithin jopa negatiivisesti. Oppimiseen keskittynyt yksilo pyrkii ymméartdméén
oppimistaan ja kehittdméadn mind-pystyvyyttddn aikaisempiin suorituksiin verrattuna. Suoriu-
tumiseen keskittyneen yksilon huoli menestymisestd voi ohjata jopa kielteisiin tuntemuksiin.
Kielteiset tuntemukset voivat ohjata keskittymistd merkityksettomiin asioihin, jotka heikenta-
vit yksilon suorituskykyai ja sitoutumista tavoitteiden saavuttamiseen. (Linnebrink & Pintrich,

2002, s. 320-321.)
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Myohemmat tavoiteorientaatiotutkimukset tunnistivat vélttimistavoitteet suoritustavoitteista.
Suoritustavoitteet pohjautuivat pyrkimykseen, jossa pdrjatddn muita paremmin. Vilttelyyn
liittyvidt tavoitteet yhdistetddn epdonnistumisen tai epédpiteviltd ndyttdmisen valttimiseen.
(Linnebrink & Pintrich, 2002, s. 321.) Myohemmin suorittamiseen liittyvit tavoitteet jakaan-
tuivat vield kahteen erilliseen tavoiteluokkaan: suoritus-lahestymistavoitteisiin (performance-
approach) ja suoritus-vélttdmistavoitteisiin (performance-avoidance) (Tuominen ym., 2017,
s. 83). Molemmissa luokissa korostuvat sosiaalinen vertailu, mutta suoritus-
lahestymistavoitteissa olennaista on pyrkid ndyttdytymadn kyvykkailtd, kun suoritus-
valttdmistavoitteissa viitataan puolestaan epdonnistumisen vilttdmiseen (Niemivirta ym.,

2013, s. 534).

Tyypillisesti oppimista, suoriutumista ja vilttimistd korostavista tavoitteista on muodostettu
viisi varsin vakiintunutta tavoiteorientaatiota. Orientaatiot jaetaan tavoitteiden painotuksien
mukaisesti. Oppimisorientoitunut (mastery-intrinsic) yksilo edustaa perinteistd oppimiskes-
keisyyttd, jossa keskeisti on uusien asioiden oppiminen. Menestysorientaatio (mastery-
extrinsic) viittaa ulkoisten tekijéiden kautta oppimiseen, kuten hyvien arvosanojen tavoitte-
luun. Suoritusorientaatio on eroteltu suoritus-ldhestymisorientaatioksi (performance-approach
orientation) seké suoritus-vilttdmisorientaatioksi (performance-avoidance orientation). Suo-
ritus-ldhestymisorientaation tavoitteet liittyvdt osaamisen osoittamiseen ja suoritus-
vélttdmisorientaatio pyrkii vélttdimédn epdpdtevyyden osoittamista. Vilttdmisorientoitunut
(work-avoidance orientation) opiskelija tavoittelee tyon tekemisen minimointia seki haastei-

den vilttamistd. (Pulkka & Niemivirta, 2013, s. 298.)

Oppiminen

Suoritus- Suoritus-
|dhestymis- vilttdmis-
orientaatio orientaatio,

Valttamis-
orientaatio

Menestys-
orientaatio

Oppimis-
orientaatio

“Minulle tarkea »Minulle on "Minulle tarkea "Minulle on “Olen erityisen
tavoite opinnoissani tarke3a, ettd saan tavoite opinnoissani tér!(eéé,_ etta el! tyytyvainen jos
on oppia on parjata epaonnistu muiden minun ei tarvitse
mahdollisimman paremmin kuin muut| | opiskelijoiden tehda paljoa t6ita

hyvia arvosanoja
n opinnoissa.” A i
paljon.” opiskelijat” edessa. opintojeni eteen.”

Kuvio 2. Tavoiteorientaatiosuuntaukset (Niemivirta, 2002; Tuominen ym., 2017; s. 84; Tuo-
minen, 2019, dia 6).
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Oppimisorientoitunut yksilé yhdistetddn uuden oppimiseen, jolle ominaisia piirteitd ovat sin-
nikkyys, ponnistelu sekd matalat epdonnistumisesta johtuvat vaikutukset (Pulkka & Niemivir-
ta, 2013, s. 299). Oppimisorientoitunut kokee opiskelun myonteisend ja on sitoutunut opiske-
luun. Sisdinen motivaatio, mind-pystyvyys ja myonteinen késitys henkilokohtaisesta oppimi-
sesta yhdistetdén usein oppimisorientaatioon. Myodnteiset kdsitykset oppimisesta kannustavat
uusiin tehtiviin ilman epdonnistumisen pelkoa. (Vasalampi, 2022, s. 132-133.) Liséksi oppi-
misorientoitunut yhdistetdin pdisddntdisesti positiiviseen koulumenestykseen, jossa hyvit

arvosanat ovat usein merkkind oppimisesta (Tuominen ym., 2017, s. 86-87).

Oppimisen sijaan yksilon tirkeimmat tavoitteet voivat muodostua myds menestymisestd ja
suoriutumisesta. Tavoiteorientaatioiden mukaan télldin yksilo yhdistetdén usein menestys-
orientaatioon. Menestysorientoituneella korostuvat oppiminen, suoriutuminen sekd pyrkimys
hyviin tuloksiin. Yksilolle ominaista on vahva sisdinen motivaatio, mini-pystyvyys seké ope-
tustavoitteisiin sitoutuminen, kuten myds oppimisorientoituneelle. Eroavaisuutena orientaati-
oiden vililld on se, ettd menestysorientaatio on liitetty joihinkin negatiivisiin tuloksiin, kuten
epdonnistumisen pelkoon, tunneperdiseen uupumukseen sekd stressiin. (Tuominen, 2017, s.

86-87.)

Suoritusorientaatioksi kutsutaan orientaatiota silloin, kun yksilon toimintaa ohjaa halu suoriu-
tua opinnoissaan muita paremmin. Suoritusorientaatioon yhdistetdfin usein epdonnistumisen
pelko, joka osaltaan voi johtaa oppimisen kannalta kielteisiin tunteisiin ja luovuttamiseen.
(Vasalampi, 2022, s. 13.) Lisédksi suoritusorientoituneella ominaisia piirteitd ovat epdonnistu-
misen pelko, stressi, ahdistus, itsensd rajoittaminen seka suorituskyvyn laskeminen epdonnis-

tumisen jélkeen (Pulkka & Niemivirta, 2013, s. 299).

Suoritusorientaation tarkennetaan suoritus-lahestymisorientaatioon silloin, kun olennaista on
pérjatd muita paremmin tai yksilolld on halu vaikuttaa kyvykk&éltd (Tuominen, 2017, s. 83).
Suoritus-ldhestymisorientaatioon liittyvit tavoitteet yhdistetddn korkeisiin arvosanoihin, mut-
ta myds korkeampaan ahdistukseen ja uupumukseen (Pulkka & Niemivirta, 2013, s. 299).
Suoritusorientaatio tarkennetaan suoritus-valttdmisorientaatioon silloin, kun olennaista on

valttdd vaikutelmaa kyvyttomyydesté tai viltelld epdonnistumista (Tuominen, 2017, s. 83).
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Vilttimisorientaatio yhdistetddn usein viahidiseen oppimishalukkuuteen, opiskelutehtdvien
valttelyyn, sekéd tavoitteeseen selvitd mahdollisimman véhéiselld tyoméadrilld opiskeluun liit-
tyen. Yksilon késitys itsestddn on voinut johtaa negatiiviseen asenteeseen opiskelua kohtaan.
(Vasalampi, 2022, s. 14.) Orientaatio yhdistetdin usein ei-toivottuihin tuloksiin, kuten epdon-
nistumisen pelkoon, riittiméttdmyyden tunteeseen, kouluun liittyvdén kyynisyyteen, huonoon
itsetuntoon sekd alhaisiin arvosanoihin (Pulkka & Tuominen, 2013, s. 299). Lisédksi valtta-
mishakuisella yksilolld korostuvat heikko mind-pystyvyys ja korkea luovutusherkkyys (Tuo-
minen, 2017, s. 86-87).

Nykyisid tavoiteorientaatioita kdsitteleva tutkimus ldhestyy tavoitteita pdédosin kahdesta nako-
kulmasta, jotka heijastelevat tavoitekonstruktion eri tasoja (Pintrich, 2000, s. 9). Ensimmdiinen
nikokulma on keskittynyt tilanne- tai tehtdvidkohtaisten tavoitteiden saavuttamiseen, kun toi-
sessa ndkokulma keskittyy henkilokohtaisiin tavoitesuuntauksiin eli tavoiteorientaatioihin

(Pulkka & Niemivirta, 2013, s. 298).

Tilanne tai tehtdvikohtaisella ndkokulmalla tarkoitetaan tavoitteita, jotka ovat sidottu tietyssi
kontekstissa esiintyvéddn tehtdvédn tai ongelmaan. Tehtdvikohtaisissa tavoitteissa ei varsinai-
sesti tarkastella tavoitteiden syité tai tarkoituksia, joita yksilo pyrkii saavuttamaan. Toisessa
nikokulmassa tavoitteita tarkastellaan tehtdvékohtaista yleisemmalla tasolla. Tdssd yhteydes-
sd tavoitteilla viitataan nimenomaan tarkoituksiin tai syihin, jonka vuoksi yksilo suorittaa

esimerkiksi oppimiseen liittyvéa tehtdvaa. (Pintrich, 2000, s. 93-94.)

Kuten aikaisemmin mainittiin, tavoiteorientaatioihin kohdistunut kritiikki perustuu usein ta-
voitteiden médritelmissé oleviin ristiriitoihin. Mééritelmalliset erot ilmaistaan erilaisilla késit-
teilld, joiden médrittelyn tukena joudutaan kédyttdmain lukuisia eri kategorioita ja alakategori-
oita valitun ndkdkulman mukaisesti (Murphy & Alexander, 2000, s. 6). Mééritelmaéllisien ero-
jen liséksi on siis tiedostettava milld ndkokulmalla tavoitteita tarkastellaan. Nékokulmalliset
erot tavoitteiden tarkastelussa jakaantuvat tehtdvikohtaisten seké yleisten paamaarien saavut-
tamiseen liittyvien tavoitteiden vilille joka asettaa tavoitteiden tulkinnalle entistd monitulkin-

taisemman asetelman.

16



2.3. Erot tavoiteorientaatioiden valilla

Tavoiteorientaatioiden tarkastelussa huomionarvoista on se, ettd opiskelijalla voi olla useam-
pia korostuvia tavoitteita samanaikaisesti. Tavoiteorientaatioiden erottelu toisistaan ei ole
riippumatonta. Tavoiteorientaatioiden tarkastelussa olennaista on havaita, mitkd orientaatiot
yksilolld korostuvat. Korostuneiden orientaatioiden pohjalta luokitellaan ryhmid keskendin.
Tavoiteorientaatioiden perusteella tehty luokittelu mahdollistaa toisistaan keskenddn eroavien
Tavoiteorientaatioiden vilisien erojen perusteella keskeistd on tunnistaa korostuva tai koros-

tuvat orientaatiot ja luokitella tarkasteltavat ryhmét korostuvien orientaatioiden perusteella.

Aikaisemmat tavoiteorientaatioihin liittyvét tutkimukset osoittavat varsin samankaltaisia ta-
voiteorientaatioryhmié (Tuominen ym., 2017, s. 85). Oppimis- ja menestysorientaatiot ovat
yhdistetty opiskelijoiden positiiviseen suhtautumiseen opetuksen, opetusmateriaalien ja opet-
tajan toiminnan tyytyvdisyyden osalta (Niemivirta ym., 2013, s. 535). Suoritus-
lahestymisorientaatio on yhdistetty korkeisiin arvioihin opiskelun saavutuksien osalta, mutta
my0ds epdonnistumisen pelkoon ja luovutusherkkyyteen (Pulkka & Niemivirta, 2013, s. 299),
mutta tulokset ovat osaltaan moniselitteisempid verrattuna oppimis- ja menestymisorienorien-

taatioithin (Niemivirta ym., 2013, s. 535).

oppimiseen osalta. Orientaatiot ovat varsin yksiselitteisesti korostaneet opiskelijoissa epdon-
nistumisen pelkoa, ahdistuneisuutta tai toivottomuuden tuntemuksia. Orientaatioiden liséksi
on varsin yleistd tunnistaa yksiloitd, jolla ei korostu mikéddn varsinaisista orientaatioista.
(Niemivirta ym., 2013, s. 535.) Kyseisistd opiskelijoista koostettu ryhmi on nimetty sitoutu-
mattomiksi aikaisempien tutkimuksien perusteella (ks. Pulkka & Niemivirta, 2013; Pekkari-
nen, 2019; Niemivirta, 2019). Sitoutumattomien opiskelijoiden tulokset padsdantdisesti mu-
kailevat otoksen keskiarvoja, jolloin mikédédn yksittdinen orientaatio ei korostu. Sitoutumatto-
mat opiskelijat padsadntoisesti tekevit mitd heiltd odotetaan, mutta mahdollisimman pienelld

vaivalla. (Niemivirta ym., 2013, s. 543.)

Tunnistettujen tavoitesuuntauksien eroilla sekd aikaisempien tutkimuksien perusteella voidaan
olettaa, ettd tutkittavasta joukosta tunnistetaan oppimista, menestymista tai suoriutumista seka
valttelyd korostavat orientaatiot (ks. Niemivirta ym., 2019, taulukko 3). Aikaisempien tutki-
muksen perusteella voidaan paitelld, ettd eri ikdisilld ja eri koulutusasteilla opiskelevilla opis-

keljjoilla tavoiteorientaatiot edustavat varsin samansuuntaisia lopputuloksia.
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2.4.0Oppimismieltymykset

Felderin ja Silvermanin (1988, 1996) yhteenveto erilaisiin oppimistyyleihin keskittyvissa tut-
kimuksissa oli se, ettd erilaisten oppimistyylien huomioiminen paransi oppimistuloksia oppi-
misprosessin aikana (kuten Vainionpéé on esittényt, 2006, s. 20). Erilaisten oppimiseen liitty-
vien tyylien ja mieltymyksien tarkastelu onkin laajentanut erilaisia nikdkulmia oppimisen

mahdollisuuksiin (Obralic & Akbarov, 2012, s. 32-33).

Erilaisiin oppimistyyleihin liittyvissd tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota opiskelijoihin,
jotka hankkivat opiskeluun liittyvéa tietoa hyvin valikoivilla menetelmilld. Tulokset viittaavat
sithen, ettd opiskelijan valittuun tapaan opiskella vaikuttavat ympérist6-, emotionaaliset-, so-
siologiset- sekd fyysiset tekijat. [hmisten erilaiset oppimistavat heijastuvat akateemisina vah-
vuuksina, heikkouksina, taitoina tai kiinnostuksen kohteina. Opiskelijan tavalla opiskella eli
toisin sanoen oppimistyylilld (learning style) tarkoitetaan vallitsevaan ymparistoon soveltuvaa
keinoa oppimiselle. Oppimismieltymykselld (learning preference) viitataan opiskelijan itse
valitsemaa oppimistapaan, jonka opiskelija kokee mieluisimmaksi ja edesauttavan yksilollistd

oppimistaan. (Obralic & Akbarov, 2012, s. 32-33.)

Yksinkertaistettuna opiskelijan kognitiivinen kyky viittaa asioihin, joita opiskelija pystyy te-
keméadn. Kognitiivinen oppimistyyli viittaa tapoihin, joilla opiskelija prosessoi ja omaksuu
opiskeltavaa tietoa. Oppimismieltymykset viittaavat tapoihin, joilla opiskelijat haluavat ope-
tettavan tiedon etsié tai tiedon heille esitettdvin. (Mayer & Massa, 2003, s. 833.) Oppimistyy-
lit voidaan mieltdd ikddn kuin erilaisina opiskelun tai opetuksen vaihtoehtoina, joita on mah-
dollista toteuttaa opiskeltavan aiheen, pedagogisten ratkaisujen tai rajoituksien seurauksina.
Oppimismieltymyksiin viitataan silloin, kuin opiskelun tai opetuksen toteuttamiselle on erilai-

sia vaihtoehtoja, jonka valintaan opiskelija voi vaikuttaa mieltymyksensd mukaisesti.

John Reidin (1987) tutkimuksiin pohjautuvat oppimistyylit perustuivat yksilon ominaisuuk-
siin uuden tiedon ymmaértdmiseksi. Jokaisella opiskelijalla on yksilollisia ominaisuuksia op-
pimisprosesseihin liittyen. Yksi opiskelija luottaa visuaalisiin esityksiin, kun toinen opiskelija
puolestaan kuuntelee mieluiten. Osa opiskelijoista taas reagoi parhaiten kdytdnnon toimintaan.
Nailld ihmisten yksilollisilld eroilla perustellaan erilaisia oppimistyylejd ja -mieltymyksid.

(Obralic & Akbarov, 2012, s. 33.)
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Yksi vaihtoehto oppimistyylien jaeottelulle on ryhmitelld ne visuaaliseen, auditiiviseen, ki-
nesteettiseen, taktilliseen, ryhmaissé ja yksin oppimisen oppimistyyliin. Visuaaliselle (visual)
oppijalle keskeinen keino oppia on ympiriston havainnoiminen tai lukeminen. Auditiiviselle
(auditory) oppijalle keskeistd on puheen tai esityksien kuunteleminen. Kinesteettiselle (ki-
nesthetic) oppijalle keskeistd on oppia kiaytdannon kokemuksien avulla. Taktilliselle (factile)
oppijalle tiarkedd on asioiden konkreettinen toteuttaminen. Ryhmasséd (group) oppijalle kes-
keistd on sen, ettd opiskelee vahintdin yhden tai useamman muun opiskelijan kanssa. Opiske-
lija arvostaa opiskelussa tapahtuvaa vuorovaikutusta sekd ryhmityoskentelyd muiden opiske-
lijoiden kanssa. Yksilolliselle (individual) oppijalle tirkedd on opiskella yksin. Opiskelija
ajattelee paremmin opiskellessaan yksin, jolloin my0s muistaa opiskeltavat asiat helpommin.
Toisistaan eroavien tyylien lisdksi on kiinnitettdvd huomiota siihen, ettd lahjakas oppija voi

oppia usealla eri tavalla. (Reid, 1987, s. 96-98.)

Esitettyihin oppimistyyleihin on kuitenkin suhtauduttava kriittisesti. Oppimistyyleihin perus-
tuva kritiikki kohdistuu siihen, ettei ole kyetty tieteellisesti osoittamaan, ettd yksilolld olisi
jokin korostuva oppimistyyli. Lisdksi voimakas kritiikki kohdistuu siihen, miten opiskelija
voisi olla tietoinen omasta oppimistyylistddn ja mikéd voisi olla luotettava keino mitata sitd.
Oppimistyylin huomioiva optimaalinen opetus edellyttdisi ensin oppimistyylin méérittdmista,
jonka jéilkeen opetusta tulisi mukauttaa sen mukaisesti. (Kirschner, 2017, s. 167.) Esitetyn
krititkkin my6td my0ds oppimismieltymyksien tarkasteluun on suhtauduttava kriittisesti, silld
aikaisempien tutkimuksen perusteella ei ole kidytetty mittaria, jonka luotettavuutta voidaan
pitdd korkeana. Mieltymyksien mittaamisen luotettavuuden varmistamiseksi, alkuperdisetd
mittaria yksinkertaistetaan, jotta mittarin luotettavuus pystytdén varmistamaan tdssd tutki-

muksessa toteutettavilla faktori- ja osioanalyyseilla.

Aikaisempien tutkimuksien mukaan oppimismieltymyksien ja tavoiteorientaatioiden vélisien
yhteyksien tarkastelu on varsin vihéistd. Tapola ja Niemivirta (2008, s. 294) mainitsevat, ettd
ennen heidin oppimismieltymyksiin ja tavoiteorientaatioihin kohdistunutta tutkimusta ei ole
16ydettdvissd vastaavaan aihepiiriin tutkimusta. Tapolan ja Niemivirran laatiman tutkimuksen
jdlkeen, on kuitenkin 16ydettdvissé rajallisia tuloksia tavoiteorientaatioiden ja oppimismielty-

myksien vélisistd yhteyksista.
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Aikaisempien tuloksien perusteella oppimisorientoituneilla on vihdinen mieltymys kykyjen ja
arviointien painottamiseen luokassa. Menestysorientoituneilla on havaittu positiivinen yhteys
yksildlliseen tydskentelyyn. Suoritusorientoituneet pitdvét julkisista arviointikdytdnteistd ver-
rattuna tuloksia muihin orientaatioryhmiin. Vilttdmisorientoituneet opiskelijat eivét pida teh-
tdvidkeskeisestd tai haastavasta luokkatyOskentelytavasta. Ylipddtddn vélttdmisorientoituneet
opiskelijat omaavat vdhdisen mieltymyksen yksilolliseen tydskentelyyn. Opiskelijat, jotka
omaavat erilaiset tavoitteet todennékdisesti hyotyvit erilaisista opetuskdytdnnoistd. (Tuomi-
nen ym., 2017, s. 86-87.) Oletuksena aikaisempien tutkimustuloksien perusteella on se, ettd
eri tavoin tavoiteorientaatioiden perusteella motivoituneet opiskelijat omaavat toisistaan poik-

keavat oppimismieltymykset.
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3. VERKKO-OPISKELU OPPIMISEN MUOTONA

3.1.Verkko-opiskelun taustaa

Kasitteet epdopetus ja etdopiskelu tulivat tietoisuuteen vuonna 1873 kun Sir Isaac Pitman to-
teutti kirjeopetuskursseja postitse. Etdopetuksen muoto tuli tunnetuksi kirjekurssina, joka
muotona levisi ympari maailman seuraavien vuosikymmenien aikana. Etdopetuksen kehitty-
misen kannalta merkittivd muutos liittyi Iso-Britannian avoimen yliopiston perustamiseen
vuonna 1969. Avoin yliopisto toi ensimmadisend kayttoon opiskelijoille suunnatun yliopisto-
jarjestelmin, jossa kirjeenvaihto yhdistettiin erilaisiin medioihin video-, ja dinipalveluiden
avulla. Tekniikan kehittymisen myoti video-, ja déni palvelut yhdistettiin kdytettdvaksi televi-
sion, videonauhojen ja puhelinkonferenssien kautta. (Colorado & Eberle, 2010, s. 4.) Vuonna
1993 kehityksessd tapahtui merkittdvd muutos, kun osaksi opetusta yhdistyi internet ja sen
tuomat mahdollisuudet opetusverkoissa ja kdyttoalustoissa (Tella ym., 2001, s. 14). Internetin
mahdollistamaa etiopetusta on tdstd eteenpdin kutsuttu verkko-opiskelun, -opetuksen tai -

oppimisen erilaisiksi muodoiksi (Colorado & Eberle, 2010, s. 4).

Oppimiseen, opiskeluun ja opetukseen yhdistetty verkko -kdsite voidaan ymmartda tieto- ja
viestintitekniikan mahdollistamana ympéristoné, jossa opiskelemme, opetamme ja opimme
(Vesterinen ym., 2008, s. 154). Oppiminen on kasvatustieteen keskeisimpié kisitteitd, jonka
Yrjdndinen ja Ropo (2013, s. 21) kognitiivisesti méérittelevét informaation késittelyyn yhdis-
tetyksi prosessiksi, jonka lopputulokset nédkyvét yksilon muistijirjestelméssid. Verkko-
oppiminen (online learning) puolestaan on yksi etdopetuksen muodoista, joita verkko-
oppimisen lisdksi ovat monimuoto-oppiminen (blended learning) sekd web-perustainen op-
piminen (web-based learning) (ks. Alonso ym., 2005 s. 217-218). Verkko-oppimisella tarkoi-
tetaan verkko-pohjaisuuteen perustuvaa opetusta tai opiskelua, joka tapahtuu internetin avulla
(Nevgi & Tirri, 2003, s. 22). Monimuoto-oppiminen on oppimismuoto, jossa yhdistyvét 1dhi-
opetuksen ja verkko-opetuksen eri vaihtoehdot (Kalliomaa, 2002, s. 106-107). Web-
perustaisella oppimisella tarkoitetaan verkkopohjaisuuden hyddyntéimistd l&hiopetuksen tuke-
na (Wasim ym., 2014, s. 447). Verkko-oppimista etdopetuksen muotona tarkastellaan opiske-
luun liittyvéssd kontekstissa, jolloin tutkimuksessa kdytetddn kasitettd verkko-opiskelu. Mo-
nimuoto-oppiminen ja web-perustainen tiedostetaan verkko-opiskelun taustalla, mutta jadvat
tarkasteltavan kontekstin ulkopuolelle. Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd verkko-
opiskeluun siséltyy myds web-perustaista oppimisen ja monimuoto-oppimisen kanssa yhtdldi-

sid piirteitd, jolloin késitteiden erottelu toisistaan ei ole yksiselitteista.



Opetus on perinteisesti ymmarretty opettajan toimintana tai puheena, joka tarkemmin maéri-
teltynd voidaan kuvata prosessiksi, jossa oppilasta ohjataan kohti opetussuunnitelman mukai-
sia tavoitteita (Yrjdndinen & Ropo, 2013, s. 32). Verkko-opetus nédyttidytyy erddnlaisena vuo-
rovaikutuksena, jossa yhd edelleen korostuvat fyysinen ymparisto, tilannesidonnaiset koke-
mukset, tunteiden ja aistien vilittiméat kokemukset (Vesterinen ym., 2008, s. 154). Konkreet-
tinen verkko-opetus voi tarkoittaa tallennettuja tai suoraan vilitettdvid opetustapahtumia,
verkkokeskusteluja, verkon vilitykselld tehtdvid ryhmitoitd tai itsendisid oppimistehtivia
(Maanpuolustuskorkeakoulu, yleinen opintojen opas, 2021, s. 31-32). Opetuksella viitataan
opettajajohtoiseen opetustapahtumaan, jossa tavoitteena on saavuttaa opetustapahtumalle tai

opintojaksolle madritetyt tavoitteet.

Verkko-opiskeluun liittyvélla kisitteelld tarkoitetaan opiskelijan aktiivista ja tietoista tyosken-
telyd verkko-oppimisympéristossd oppimisen saavuttamiseksi (Kalliomaa, 2003, s. 109).
Opiskelun ja oppimisen kisitteiden keskeinen ero on se, ettd opiskelu ymmaérretdin toimin-
naksi, joka tapahtuu jossakin kontekstissa (Yrjdndinen & Ropo, 2013, s. 28). Opiskelulla vii-
tataan opiskelijaan aktiiviseen ja tietoiseen tyOskentelyyn, jonka tavoitteena on oppiminen tai

suoriutuminen erilaisista opiskeluun liittyvisté tehtdvista.

Verkko-opiskelu ja -opetus toteutetaan verkko-oppimisymparistossé, joka mahdollistaa kom-
munikoinnin reaaliaikaisesti tai ei-reaaliaikaisesti, opintomateriaalin sdilyttimisen ja hallin-
noinnin seka erilaisista teksteisté, videoista tai dénitteistd koostuvia opintomateriaaleja (Nevgi
& Tirri, 2003, s. 20). Yksinkertaisimmillaan verkko-oppimisympéristolla tarkoitetaan interne-
tid hyodyntdvid oppimisalustoja, joita kdytetddn verkko-opiskelun ja -opetuksen vilineend

(Veerman & Murtonen, 2017, s. 358).

3.2. Oppimista haittaavat tekijit verkko-opiskelussa

Verkko-opiskelun ja -opetuksen kiyttéd perustellaan usein opiskelijoita motivoivana oppi-
mismuotona. Perustelut pohjautuvat usein siihen, ettd teknologian avulla luodut verkko-
oppimisympdristot yhdistetdén opiskelijan viithtyvyyteen, joustavuuteen sekd mielekkddseen
oppimiseen. (Jarveld & Héakkinen, 2005, s. 61.) Toisaalta verkko-oppimisympéristdssé toteu-
tettava opetus voi ohjata ajatukseen, jossa kaikki opiskelijat mielletdén aktiivisiksi ja itseoh-
jautuviksi oppijoiksi. Opiskelijoiden kyky ohjata omaa opiskelua ja ajattelua voi kuitenkin
olla puutteellista, jolloin opiskelu verkko-oppimisympéristdssé korostaakin oppimista haittaa-

via tekijoitd aikaisempaa opiskelua enemmain. (Iiskala & Hurme, 2005, s. 53.)
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Verkko-opiskeluun ja -opetukseen pohjautuva kritiikki suuntautuu osin teknisten ratkaisujen
mukana tuomiin haasteisiin. Kritiikin ydin on se, ettd tekniset ratkaisut tuottavat seurauksia,
jotka eivit ole sosiaalisesti tai pedagogisesti toivottavia. (Kiilakoski, 2003, s. 32.) Sosiaaliset
seuraukset ilmenevét esimerkiksi opiskelijan eristyneisyyden, eldméntilanteen tai perheeseen
liittyvien tekijéiden kautta. Opiskelijoiden eristyneisyyttd voivat korostaa verkko-opiskelussa
vuorovaikutuksellisuuden kasvottomuus seki opiskelijan kokema yksindisyys. (Nevgi & Tirri,
2003, s. 40.) Myos verkko-opiskelun aiheuttama ylimédrdinen kognitiivinen kuormitus voi
haitata oppimista. Verkossa toteutettava itsendinen opiskelu ei todennikoisesti sovi opiskeli-
joille, jotka eivit halua opiskella yksin. Namé opiskelijat oppivat mieluiten ohjaajien ja ikéto-

verien kanssa yhdessa. (Kim & Frick, 2011, s. 16-17.)

Pedagogisien haasteiden ndkokulmasta verkko-opetuksen suunnittelussa on havaittu ilmio,
jossa verkko-opetus suunnitellaan mahdollisimman opettajakestiviksi. TAméa tarkoittaa sité,
ettd opintojakson suunnittelijana ja toteuttajana voivat toimia mahdollisesti eri henkilot. Tama
voi johtaa tilanteeseen, jossa sidddellddn vastuuta kdytdnnon toteuttajan ja opetussuunnitelman
vililld. Verkko-opetuksessa haaste voi néyttiytyd siten, ettd opettaja toimii jonkun muun laa-

timan opetussuunnitelman passiivisena toteuttajana. (Kiilaskoski, 2003, s. 33-34.)

Verkko-opiskelussa ja -opetuksessa ilmenevét oppimista haittaavat tekijit voidaan karkeasti
jakaa opiskelijaldhtoisiin sekd organisaatioldhtdisiin syihin. Opiskelijaldhtdiset syyt liittyvét
vahvasti opiskelijan heikkoihin opiskelijavalmiuksiin. Opiskelijan heikot valmiudet on usein
yhdistetty tietotekniikkataitojen, henkilokohtaisten opiskelutaitojen tai opiskelumotivaation
puutteeseen. Opiskelijaldhtoiset tekijat ilmenevét ajanhallinnan- ja suunnittelutaitojen puut-
teellisuutena, silld verkko-oppimisympaéristossd opiskelu korostaa opiskelijan itsendisyyttd ja

aktiivisuutta. (Nevgi & Tirri, 2003, s. 38-39.)

Organisaatiosta johtuvat syyt oppimista haittaaville tekijoille liittyvit usein opetuksen peda-
gogisiin ratkaisuihin, opettajan asettamiin haasteellisiin tavoitteisiin sekd opiskelijalle annet-
tavan palautteen olemattomuuteen. Keskeisid organisaatiosta johtuvia tekijoitd oppimiselle
ovat my0s ohjelmistojen soveltumattomuus tai haasteet sen kdytossd. Organisaatioldhtoisiksi
tekijoiksi luokitellaan my6s heikosti suunniteltu verkko-oppimisymparistd tai puutteellinen

ohjeistus eri tilanteisiin. (Nevgi & Tirri, 2003, s. 38-39.)
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Nevgi ja Tirri ovat koostaneet oppimisen esteistd koostuvan mittarin, joka pohjautuu Burgen
(1994) seké Bergen (1998) alkuperdisiin tutkimuksiin (Nevgi ja Tirri, 2003, s. 58). Mittari on
laadittu opiskelijoille ja opettajille soveltuvaksi. Mittarin muuttujat kuvasivat opiskelua ja
opetusta verkossa toteutetuilla kursseilla. Alkuperdisestd mittarista poiketen oppimista esté-
vistd tekijoistd kaytetddn késitettd oppimista haittaavat tekijdt, jotta véltytddn vadrinymmaér-
rykseltd "estdvit" sanan osalta. Oppimista haittaavat tekijit verkko-opiskelussa on esitetty

taulukossa 1.

Oppimista haittaavat tekija: Tekijin kuvaus:

1. Eristyneisyys ja yksindisyys Eristyneisyyden ja yksindisyyden tunteiden nouseminen
vahvoiksi esteiksi oppimiselle.

2. Vaikeudet verkkoyhteyksis- Hidas yhteys vie varattua aikaa opiskelulta. Tiedostot tai
sd sovellukset latautuvat hitaasti, eiké tarvittavaa tietoa 10ydy.

3. Ajanhallinnan vaikeudet Verkossa-opiskelu edellyttdd taitoa suunnitella ajankdyttoa
ja arvioida oppimiseen tarvittava aika.

4. Verkkoyhteyksien kalleus Verkko-opiskeluun liittyvét kustannukset verkkoyhteyk-
sien, oheislaitteiden ja materiaalien osalta.

5. Tietotekniikan ongelmat Verkko-oppimisympériston ja tietokoneen ohjelmiston yh-
teensopimattomuus.

6. Verkkokeskustelun outous Vaikeus ilmaista itsedan tuntemattomille tai vaikeus osallis-
tua verkko-keskusteluun.

7. Henkilokohtaisen palautteen Odotukset palautteen laadusta, mééristd tai sen nopeudesta
ja ohjauksen puute jaédvit toteutumatta, jolloin koetaan riittdmattomaksi

8. Verkko-oppimisympdriston ~ Verkko-oppimisympaéristdssd liikkkuminen ja opiskeltavien
hahmottamisen vaikeus asioiden 16ytdminen on vaikeaa

9. Opintosiséltdjen lilan vaati-  Opintosiséltdjen liiallinen vaativuus tai tiedon suuren maa-
va taso ran héiritsevyys

Taulukko 1. Oppimista haittaavat tekijat verkko-opiskelussa ja -opetuksessa. (Nevgi & Tirri,
2003, s. 81-88).
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3.3. Oppimista edistdvit tekijit verkko-opiskelussa

Yksi keino tarkastella oppimiskokemuksia ja opetuksen merkityksellisyyttd, on tarkastella
oppimista David Johanssenin (1995) laatiman seitseménkohtaisen piirreluettelon avulla, joita
ovat: 1. Aktiivisuus. 2. Konstruktiivisuus 3. Yhteistoiminnallisuus 4. Intentionaalisuus 5. Dia-
logisuus 6. Kontekstuaalisuus 7. Reflektiivisyys (kuten Vainionpdd on esittidnyt, 2006, s. 54-
55). Tutkimuksessa tarkasteltavat oppimista edistivét tekijat verkko-opiskelussa pohjautuvat

Johanssenin (1995) alkuperéisiin mielekkddn oppimisen kriteereihin.

Ensimmadinen mielekkddn oppimisen kriteeri on nimetty aktiivisuudeksi. Aktiivinen opiskelija
mielletddn uuden tiedon hankkijaksi seké késittelijaksi. Opiskelija henkilokohtaisesti késitte-
lee oppimisen kohdetta, jolloin hin kykenee saamiensa kokemuksiensa kautta oppimaan entis-
td syvemmin. (Nevgi & Tirri, 2003, s. 32.) Verkko-opetukselta ja oppimisympariston ominai-
suuksilta tima edellyttdd elementtejd, joiden avulla opiskelija voi etsid, késitelld ja analysoida

oppimiseen liittyvéai tietoa (Nevgi ja Tirri, 2003, s. 36).

Toinen oppimisen kriteeri konstruktiivisuus tarkoittaa uuden tiedon vertaamista aikaisemmin
opittuun tietoon. Opiskelija pyrkii ymmértdméén ristiriidassa olevaa tietoa, joka mahdollistaa
uuden tiedon muokkaamisen ja omaksumisen. Opiskelija pyrkii muodostamaan opittavasta
asiasta itselleen merkityksid muokaten tietoaan yha jasentyneemmaéksi. (Nevgi & Tirri, 2003,
s. 33.) Opetukselta ja verkko-oppimisymparistoltd konstruktiivisuus vaatii keskustelumahdol-
lisuuksia erilaisten késityksien ja ajatuksien vaihtoa varten sekd aikaisempaa tietoa reflek-
toivia tehtdvid (Nevgi ja Tirri, 2003, s. 36). Lisdksi konstruktiivisuuteen perustuvalta oppi-

misymparistoltd edellytetddn joustavuutta ja monimuotoisuutta (Mannisenmaki, 2000, s. 110).

Kolmas kriteeri yhteistoiminnallisuus tarkoittaa opiskelijan osallistumista yhteiseen oppimis-
prosessiin, jossa he oppivat asioita toisiltaan (Vainionpdd, 2006, s. 54). Yhteistoiminnallisuu-
teen on yhdistetty alkuperdiset kriteerit keskustelevuus sekd kollaboratiivisuus. Verkko-
opetukselta ja verkko-oppimisymparistoltd yhteistoiminnallisuus vaatii yhteisid tiedonhallin-
taan ja késittelyyn liittyvid kokonaisuuksia. Keskeisid ovat mahdollisuudet yhteisille keskus-

teluille, mutta myo6s yksilolliselle tiedonvaihdolle. (Nevgi ja Tirri, 2003, s. 36-37.)



Neljds oppimisen kriteeri intentionaalisuus tarkoittaa oppimiselle asetettuja merkityksellisid
tavoitteita, joita opiskelija pyrkii saavuttamaan (Vainionpdi, 2004, s. 54). Tavoitteellisuuden
seurauksena opiskelijan vastuu oppimistulosten saavuttamisesta kehittyy, joka osaltaan vai-
kuttaa opiskelijan taitoihin ohjata omaa oppimistaan (Nevgi ja Tirri, 2003, s. 33). Oman op-
pimisen ohjausta pidetdédn erityisesti aikuisopiskeluun liittyvéna piirteend, joka tuottaa hyvia
oppimistuloksia silloin, kun opiskelija on itse sitoutunut oppimisprosessiin (Mannisenmaéki,
2000, s. 110). Opetuksen ja verkko-oppimisympiriston intentionaalisuus tarkoittaa suunnitte-
lun ja arvioinnin tydkaluja henkilokohtaisen opiskelun suunnittelulle, seurannalle ja arvioin-

nille (Nevgi ja Tirri, 2003, s. 36).

Viides kriteeri dialogisuus tarkoittaa oppimisen dialogista prosessia, jossa opiskelijoiden kes-
kustelut ja kanssakdymiset ovat oleellinen osa oppimista (Vainionpad, 2006, s. 55). Opiskeli-
jat muodostavat erilaisia oppimisyhteisdjé, joiden avulla uutta tietoa ja toisistaan poikkeavia

nikemyksid késitellddn (Nevgi & Tirri, 2003, s. 33).

Kuudes oppimisen kriteeri kontekstuaalisuus tarkoittaa opiskelijoille laadittuja oppimistehta-
vid, jotka liittyvét todellisen maailman tilanteisiin (Vainionpéd, 2006, s. 55). Opiskelijoiden
ratkaistessa todellisesta eldmédstd nousevia tilanteita he harjaantuvat vaativampaan ajatteluun
(Nevgi & Tirri, 2003, s. 33). Opetukselta ja verkko-oppimisympéristoltd se edellyttdd esimer-
kiksi videoihin, simulaattoreihin, internet-linkkeihin perustuvia oppimistehtavia, jotka kuvas-

tavat todelliseen eldmadn kuuluvia tilanteita (Nevgi ja Tirri, 2003, s. 36-37).

Viimeinen eli seitsemés oppimisen kriteeri reflektiivisyys tarkoittaa opiskelijan tietoisuutta
omasta oppimisesta (Vainionpdd, 2006, s. 55). Reflektiivisyys vaatii ohjausta, jotta opiskeli-
jalla on mahdollisuus késitelld ja vertailla omaa oppimistaan uudella tavalla (Nevgi & Tirri,
2003, s. 33-34). Verkko-opetukselta ja oppimisympéristoltd edellytetiin oman oppimisen
arviointiin soveltuvia tydkaluja, joita ovat esimerkiksi oppimispéivékirjat, kisitekartat tai it-
sendiset verkkotehtdvit, joiden pohjalta opiskelijat arvioivat laatimiaan tuotoksia (Nevgi ja

Tirri, 2003, s. 37).

Nevgi ja Tirri (2003, s. 35-37) kehittivét piirreluettelon mukaiset kriteerit sopiviksi avoimen
yliopiston aikuisopiskelijoille suunnattuun verkko-opetusta késittelevdan tutkimukseen. Kri-

teerit tiivistettiin kuuteen oppimista edistdvéén tekijdan, jotka on esitetty taulukossa 2.
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Oppimista edistiiva tekija: Tekijin kuvaus:

1. Oppimisen "transfer" Opiskeltavien asioiden soveltaminen muissa konteksteissa.
Ymmarryksen ja ongelmanratkaisutaitojen kehittyminen

2. Yhteistoiminnallisuus Yhteinen sitoutuminen verkko-opiskeluun. Vuorovaikuttei-
nen oppiminen yhdessd muiden opiskelijoiden kanssa.

3. Intentionaalisuus ja aktiivi-  Opiskelijan aktiivinen toiminta opintojen suunnittelussa ja

suus opiskelijan tavoitteiden mukaisesti etenevii opiskelua.

4. Opettajan palaute ja tuki Opettajan antaman palautteen ja tuen oppimista edistidva
vaikutus.

5. Konstruktiivisuus Opiskelijan aktiivinen rooli oppimisessa, jossa aikaisempi
tieto ja uusi tieto yhdistyvit merkitykselliseksi kokonaisuu-
deksi.

6. Yksilollinen oppimisympa-  Yksilollisen oppimisympériston merkitys oppimista edista-
ristod véana tekijéna.

Taulukko 2. Oppimista edistavét tekijit verkko-opiskelussa ja -opetuksessa. (Nevgi & Tirri,
2003, s. 67-73).

Oppimista edistdville tekijoille keskeisti on monipuolisesti toteutettu verkko-
oppimisympdristd, joka tukee opiskelijan aktiivisuutta ja mahdollisuutta opiskella yksiloni tai
ryhméné. Opiskelijan ndkokulmasta on tirkedd tunnistaa opiskeluun liittyvat tavoitteet seké
saada palautetta suorituksistaan, jotta oman opiskelun ja oppimisen reflektointi on mahdollis-

ta. (Nevgi ja Tirri, 2003, s. 35.)



4. TUTKIMUSMETODOLOGISET VALINNAT

4.1.Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimus toteutettiin mééréllisin tutkimusmenetelmin. Miérélliset menetelmadt valittiin tutki-
muksen menetelmélliseksi ratkaisuksi, jotta tutkimuksen tuloksia pystyttiin yleistimiin laa-
jemmin tutkimuksen kohteena oleviin sotatieteiden maisteriopiskelijoihin. Myds laadittu tut-
kimusasetelma ohjasi médrillisien tutkimusmenetelméin valintaan, silld keskeistd oli tutkit-
tuun ilmidon liittyneen yhteyden selvittiminen. Hirsjdrven ym. (2015, s. 139) mukaan méaérél-
lisissd menetelmissé tutkijan tirkeimpani tehtdvd on saatujen tuloksien analysointi, joka tar-
koittaa johdonmukaisuuksien sekd muuttujien vélisien riippuvuuksien selvittdmistd. M&aralli-
nen tutkimusote osana kayttdytymistieteitd perustuu tilastollisiin sddntéihin (Hdyhd ym.,
2021, s. 5), jolloin se edellyttdd abstraktien késitteiden ja ilmididen muokkaamista mitatta-
vaan muotoon (Hayhd ym., 2021, s. 21). Kdyttdytymistieteet, johon myds sotatieteet keskei-
sesti linkittyvét perustuvat kiyttdytymisen tutkimiseen (Hayhd ym., 2021, s. 1), jotta muun
muassa ihmisten kéyttdytymistd voidaan ymmartdd paremmin tai 16ytda siitd sddnnonmukai-

suuksia (Komulainen & Karma, 2002, s. 1).

Hirsjarvi ym. (1997, s. 137) korostavat miéréllisen tutkimuksen taustalla vaikuttavan realisti-
sen ontologian piirteitd, jotka Sirénin ja Pekkarisen (2017, s. 3) mukaan tarkoittavat todelli-
suutta, joka rakentuu objektiivisista tosiasioista, tutkijan aiheeseen liittyvistd kisityksistd huo-
limatta. Tutkimusmenetelmén taustalla vaikuttaneen realistisen ontologian lisdksi, tutkimuk-
sessa oli tunnistettavissa my0s jotain subjektiivisia piirteitd, jotka Sirénin ja Pekkarisen (2017,
s. 4) mukaan tarkoittavat tutkijan tekemid tulkintoja numeerisesti tulkittavasta tutkimuskoh-
teesta. Tutkimuksen ontologinen luonne pohjattiin objektiivisiin totuuskésityksiin, silld tutki-
muksen tuloksia mallinnettiin numeerisesti, joka puolestaan viittasi varsin pysyvien kokonai-
suuksien tutkimiseen. Tutkimuksen ontologiseen luonteeseen sisdltyi myds subjektiivisia piir-
teitd, jotka tarkoittivat tutkitun ilmion rakentumista sosiaalisista kokonaisuuksista, kuten tut-
kimuksen kohteena olleen joukon késityksistd sekd tutkijan numeeristen tuloksien subjektiivi-

sista tulkinnoista.
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Epistemologian avulla tarkastellaan tiedon luonnetta sekd tiedostamisen tai tiedonsaannin
haasteita (Hirsjarvi ym., 1997, s. 121). Epistemologian mukaisen midrittelyn perusteella tut-
kimuksen tiedon tarkastelussa havaittiin positivismiin sekd relativismiin viittaavia piirteita.
Sirénin ja Pekkarisen (2017, s. 4) mukaan positivismilla viitataan tiedonhankintaan, joka pe-
rustuu mittaamiseen ja sen tiedon pohjalta tehtiviin yleistyksiin. Relativismilla Sirén ja Pek-
karinen (2017, s. 4) tarkoittavat sosiaalisista ilmidistd muodostuneita subjektiivisiin késityk-

siin.

Tutkimus toteutettiin poikkileikkaustutkimuksena. Poikkileikkaustutkimus tarkoittaa tutkitta-
van ilmidn tarkastelua tietylld ajanhetkelld (Heikkild, 2010, s. 15). Poikittaistutkimuksen yh-
tend alalajina on kyselytutkimus (Hayha, ym., 2021, s. 20), johon myos laadittu tutkimus pe-
rustui. Pitkittdistutkimus olisi mahdollistanut saman kohderyhméin tutkimisen useana eri ajan-
hetkend, jolloin opiskelijoiden tavoiteorientaatioiden pysyvyydestd tai muutoksesta olisi saatu
tarkempaa tietoa (ks. Pulkka & Niemivirta, 2013). Huomioiden laaditun tutkimusasetelman,
opinndytetyon luonteen sekd tutkimukseen kiytettdvissd olleen ajan oli poikkileikkaukseen

perustuva kyselytutkimus perusteltu valinta tutkimusmenetelmaéllisend ratkaisuna.

Tutkimuksen toteuttaminen jakaantui eri vaiheisiin Heikkilén (2010, s. 25) oppeja mukaillen.
Ensin tutkimusprosessi kdynnistyi tutkimusongelman madrittdmiselld. Tutkimusongelman
madrittimiseen sisdltyli myds laadittu kirjallisuuskatsaus sekd tutkimussuunnitelma. Tutki-
musongelman méérittdmisen jdlkeen aloitettiin tiedonkeruuvilineen eli mittarin rakentaminen
ja testaaminen. Mittarin laatimisen ja testaamisen ohella, jatkettiin aihepiirin kirjallisuuteen
perehtymisti. Kolmantena toteutettiin varsinainen tietojen kerddminen verkkokyselylld, johon
sisdltyl my0s mittarilla saatujen tietojen analysointi. Viimeiseksi toteutettiin varsinaisten tut-

kimustuloksien raportointi sekd johtopdatoksien laatiminen.
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4.2. Tutkimusasetelman ja mittarin rakentaminen

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd opiskelumotivaation yhteys opiskelijoiden verkko-
opiskelua koskeviin kisityksiin ja oppimismieltymyksiin. Tutkimusasetelma rakennettiin ase-
tetun tavoitteen ympérille. Tutkimusasetelma perustui kolmeen erilliseen vaiheeseen, joiden
avulla tutkimuksen varsinainen tavoite pyrittiin saavuttamaan. Ensimmdiisend selvitettiin
opiskelijoiden tavoiteorientaatioprofiilit korostuneiden orientaatioiden perusteella. Seuraavak-
si selvitettiin tavoiteorientaatioprofiilien véliset erot verkko-opiskelua koskevissa kdsityksissa
ja oppimismieltymyksiin. Viimeiseksi selvitettiin oppimismieltymyksien ja opiskelijan taus-
tamuuttujien vaikutus havaittuun yhteyteen. Tutkimuksen konteksti muodostui Maanpuolus-
tuskorkeakoulun toteuttamasta verkko-opetuksesta, jonka kohderyhmini olivat sotatieteiden

maisteriopiskelijat.

Tavoiteorientaatioita mittaavaksi mittariksi valittiin Niemivirran (2002) laatima mittari. Kay-
tettyyn mittariin siséltyivéit ulottuvuudet, jotka jakaantuivat oppimis-, menestys-, suoritus-
ldhestymis-, suoritus-vélttdmis- sekd vilttimisorientaatioksi. Jokainen esitetyistd ulottuvuuk-
sista sisdlsi kolme muuttujaa. Viittdmid ei sidottu yksityiskohtaisempaan kontekstiin, vaan
vaittdméat perustuivat opiskeluun liittyviin tavoitteisiin yleiselld tasolla (ks. Pekkarinen, 2019
s. 31; Tuominen-Soini, 2012, s. 46-47). Alkuperdistd mittaria oli kéytetty aikaisemmin eng-
lanninkielisessd tutkimuksessa, jolloin my0s alkuperdinen mittari oli englanninkielinen. Tadssa
tutkimuksessa mittaria kéytettiin suomeksi, jolloin tulkinnalliset erot alkuperédisen mittarin
valilla olivat mahdollisia. Mittarille osoitettu luotettavuus sekd sopivuus opiskelu- ja sotilas-
kontekstiin olivat keskeisimpid perusteita Niemivirran (2002) laatiman mittarin valinnalle.

(ks. Pekkarinen, 2019; Pulkka 2010; Pulkka ym., 2013; 2016).

Yksi vaihtoehdoista tavoitteiden mittaamiseen oli Midgley ym. (1998) kehittimad PALS (Pat-
tern of Adaptive Learning scales) kysely. Mittarin oppimiseen liittyvid tavoitteita kuvailevat
kohtaisiin aihealueisiin (Linnebrink & Pintrich, 2002, s. 322-323). Tamin tutkimuksen tutki-
musasetelman mukaiset oppimiseen liittyvét tavoitteet sidottiin opiskelijoiden yksilollisiin
yleisiin tavoitteisiin. Keskeistéd oli tunnistaa yleisten tavoitteiden pohjalta toisistaan poikkea-
vat opiskelijjaryhmét. Valitun tutkimusasetelman perusteella PALS-kyselysarjaa ei kaytetty
tutkimuksen tavoitteita mittaavana mittarina. Mikili tutkimusasetelma olisi sidottu esimerkik-
si yksittdiseen verkossa toteutettuun opintojaksoon olisi tilannekohtaisten tavoitteiden tarkas-

telu ollut perusteltu vaihtoehto.
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Opiskelijoiden verkko-opiskeluun liittyvid kisityksid mitattiin Nevgin ja Tirrin (2003) "Hy-
vad verkko-opetusta etsiméssd" tutkimuksen pohjalta. Tutkimuksen alkuperdinen mittari on
laadittu selvittiméén opiskelijoiden ja opettajien késityksid hyvéstd verkko-opetuksesta. Mit-
2003, s. 58-59.) Alkuperdinen mittari koostui viidesta erillisestd osiosta. Téssd tutkimuksessa
kaytettiin alkuperdisen mittarin osiota kaksi ja kolme. Osiot muokattiin tutkimusasetelmaan
sopivaksi ja yhdistettiin tutkimuksen mittariin, jotka mittasivat oppimista haittaavia ja edisté-

vid tekijoitd verkko-opiskelussa.

Alkuperdisen mittarin mukaiset oppimista haittaavia tekijoitd mittaava mittari koostui yhdek-
séstd faktorista, jotka esitettiin luvussa 3.2. Nevgin ja Tirrin (2003) tutkimuksessa raportoidut
faktorilataukset osoittivat erdiden muuttujien vahvoja ristiin latauksia sekd matalia karkila-
tauksia. Alkuperdisestd mittarista karsittiin muuttujia, jotta tutkimuksessa kéytetyn mittarin
validiteettia parannettiin. Lisdksi alkuperdisen mittarin muuttujat muokattiin tutkimusasetel-

man mukaisiksi.

Alkuperdisessd tutkimuksen raportoidut faktorilataukset osoittivat (Nevgi & Tirri, 2003, s.
217-218), ettd osa faktorin tietotekniikan ongelmat muuttujista latautuivat ristiin faktorin vai-
keudet verkkoyhteyksissd muuttujien kanssa varsin korkeilla (>.30) latauksilla. Faktori tiefo-
tekniikan ongelmat Karsittiin tutkimuksen mittarista, ristiin latautuneiden muuttujien sekd ma-

talien kérkilatauksien johdosta.

Faktorin verkkokeskustelun outous muuttujat latautuivat myos ristiin faktorin eristyneisyys ja
Vksindisyys osalta. Faktoria verkkokeskustelun outous Kkarsittiin kdytetystd mittarista ristiin
latautuneiden muuttujien ja matalien karkilatauksien johdosta. Liséksi faktori verkkoyhteyk-
sien kalleus ei vaikuttanut mielekkaaltd laaditun tutkimusasetelman kannalta, joten faktori
poistettiin kdytetystd mittarista. Jéiljelle jddneiden faktoreiden muuttujia supistettiin ristiin
latautuneiden ja matalan kirkilatauksen saaneiden viittimien perusteella. Jéljelle jadneet vait-
tdmét muokattiin vastaamaan opiskelijan kisityksid alkuperdisen mittarin opettajan kisityk-
sien sijasta. Esimerkiksi véittdimd "Opiskelijat kokivat opiskelumuodon itselleen tdysin vie-

raaksi” muokattiin muotoon "Koin opiskelumuodon itselleni tdysin vieraaksi".

Alkuperdisen mittarin muokkaamisen jélkeen oppimista haittaavia tekijoitd mitattiin kuuden
ulottuvuuden avulla, joita olivat: Eristyneisyys (3 muuttujaa), vaikeudet verkkoyhteyksissd (3
muuttujaa), ajanhallinnan vaikeudet (3 muuttujaa), palautteen ja ohjauksen puute (3 muuttu-
jaa), verkko-oppimisympdriston hahmottamisen vaikeus (2 muuttujaa) sekd opintojen liian

vaativa taso (3 muuttujaa).
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Nevgin ja Tirrin (2003) alkuperdisen mittarin mukaiset oppimista edistavit tekijit koostuivat
kuudesta faktorista, jotka esitettiin luvussa 3.3. Faktori intentionaalisuus ja aktiivisuus karsit-
tiin kdytetystd mittarista, koska faktorin muuttujilla mitattiin opiskelun yksil6lliseen suunnite-
luun sekéd opiskelun henkilokohtaiseen etenemiseen liittyvid tekijoitd. Tekijat eivit olleet
Maanpuolustuskorkeakoulun toteutettaman verkko-opetuksen kannalta oleellisia. My6s mui-
den faktoreiden muuttujien madrdd supistettiin ristiin latauksien tai matalien kérkilatauksien

perusteella.

Lopullinen oppimista edistavid tekijoitd mittaava osio koostui viidestd ulottuvuudesta, joita
olivat: Oppimisen transfer (3 muuttujaa), yhteistoiminnallisuus (3 muuttujaa), opettajan pa-
laute ja tuki (3 muuttujaa), konstruktiivisuus (3 muuttujaa), yksiléllinen oppimisympdristo (2
muuttujaa). Vaittiméat muokattiin vastaamaan opiskelijoiden késityksid. Esimerkiksi véittima
"Verkkokeskustelut muiden opiskelijoiden kanssa auttoivat opiskelijoita oppimaan" muokat-

tiin muotoon "Verkkokeskustelut muiden opiskelijoiden kanssa auttoivat minua oppimaan”.

Mittarin viimeisessd osiossa mitattiin opiskelijoiden mieltymyksid eri oppimistyylien pohjal-
ta. Alkuperdinen mittari pohjautui Joy Reidin (1987) laatimaan kyselyyn (Perceptual Lear-
ning Style Preference Questionnaire). Alkuperdinen mittari koostui yhteensd kuudesta ulottu-
vuudesta, joista neljd ensimmaistd ulottuvuutta muodostuivat visuaalisesta-, auditiivisesta-,
kinesteettisestd- seka taktillisesta oppimistyylistd. Kaikki nelja ulottuvuutta karsittiin luotetta-
vuuden kannalta keskeisen tiedot puutteellisuudesta. Kaksi viimeistd ulottuvuutta mittasivat
mieltymyksid ryhmdssd tai yksin tyoskentelyn osalta. Viimeisen kahden ulottuvuuden siséllyt-
tdminen tutkimuksen mittariin tarkoitti sitd, ettd mieltymyksid mittaavan osion luotettavuu-

teen oli kiinnitettdva huomiota.

Lopullinen oppismieltymyksid mittaava osio koostui kahdesta ulottuvuudesta, joita olivat yk-
sin opiskelun mieltymys (3 muuttujaa) sekd ryhmdssd opiskelun mieltymys (3 muuttujaa).
Mieltymyksien kysymykset kdénnettiin englannista suomeksi. Lisdksi kysymykset muutettiin
opiskelukontekstiin sopivaksi. Esimerkiksi véittimi "Saan mielestini enemmdin toitd tehtyd,
kun tyoskentelen yksin" muokattiin muotoon "Saan mielestdini enemmdn tditi tehtyd, kun

opiskelen yhdessd muiden kanssa". Taulukossa 3 on esitetty tutkimuksessa kaytetyt mittarit.
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Mitattava ilmio Kaytetty mittari

Opiskelijoiden tavoiteorientaatiot Niemivirta (2002)
(5 summanmuuttujaa)

Oppimista haittaavat tekijit verkko- Nevgi & Tirri (2003)
opiskelussa
(6 summanmuuttujaa)

Oppimista edistavit verkko- Nevgi & Tirri (2003)
opiskelussa
(5 summanmuuttujaa)

Oppimismieltymykset Joy Reid (1987)
(2 summanmuuttujaa)

Taulukko 3. Tutkimuksessa kdytetyt mittarit

Mittarin pohjalta laadittiin kyselylomake, joka toteutettiin Puolustusvoimien verkko-
oppimisympéristossd TUVE-PVMoodlessa. TUVE-PVMoodlessa valittiin ympéristoksi kyse-
lyn toteuttamiselle, koska se mahdollisti yksinkertaisen ja tehokkaan tavan tutkimusaineiston
keruulle. Kyselylomake koostui viidestd osiosta, joista ensimmaéisessd osiossa selvitettiin vas-
taajien taustamuuttujat. Taustamuuttujat koostettiin kysymyksistd, joiden avulla tutkittavaa
joukkoa voitiin kuvailla seké erotella idn, sukupuolen, kurssin, perhetilanteen tai koulumatkan
ja sithen liittyvien tekijoiden osalta. Taustamuuttujiin liittyvit kysymykset mitattiin Metsé-
muurosen (2006, s. 58-59) opein laatueroasteikolla, jotta opiskelijat kyettiin luokittelemaan

taustamuuttujien perusteella. Tutkimuksessa kdytetyt taustamuuttujat on esitetty liitteessa 1.

Varsinaisen tutkitun ilmion késitteiden mittaamisessa kéytettiin intervalliasteikkoa. Interval-
liasteikko soveltuu vastausasteikoksi, silloin kun vastaajien tarkoituksena on arvioida kisityk-
siddn esitettyihin kysymyksiin (Metsdmuuronen, 2006, s. 60-61). Mittarityypin skaalat asetet-
tiin ddripdihin 7-portaiset Likert asteikon mukaisesti (1 = Tdysin eri mieltd, 7 = Tdysin samaa
mieltd). 7-portaisen Likert asteikon kédyttdminen perustui sithen, ettd koulutustaustaltaan var-
sin homogeenisesta tutkimusjoukosta kyettdisiin havaitsemaan merkittdvid eroavaisuuksia. 5-
portaisen Likert asteikon kdyttdminen olisi ollut yksi vaihtoehtoisista, mutta todenndkoisesti

eroavaisuuksien I0ytdminen tutkittavan joukon olisi ollut haastavaa.



4.3.Kyselylomakkeen testaaminen ja aineistonkeruu

Kyselyn kohderyhméni olivat Maanpuolustuskorkeakoulussa opiskelevat sotatieteiden mais-
teriopiskelijat. Perusjoukosta valittu otos muodostettiin sotatieteiden maisterikursseista 10, 11
ja 12. Heikkildn (2010, s. 33) mukaan otannan tarkoituksena on edustaa tutkimuksen perus-
joukkoa mahdollisimman kattavasti, jotta kyselyn tuloksia voitiin pitdd luotettavina. Tutki-
muksen perusjoukosta muodostettu otos valittiin ryvdsotannalla. Hiyhén ym. (2021, s. 4) mu-
kaan ryvidsotanta sopii otantamenetelmaiksi silloin, kun tutkittava joukko on valmiiksi jakaan-
tunut eri klustereihin. Valmiilla klustereilla tarkoitettiin opiskelijoiden maisterikursseja. Opis-
keluun liittyva tutkinto suoritetaan sille laaditun koulutusohjelman mukaisesti (Maanpuolus-
tuskorkeakoulu, opintojen opas 2020-2025, s. 5), jolloin yksittdisten opiskelijoiden sijasta
otokseen valittiin maisterikurssit, jotka parhaillaan suorittavat tai ovat juuri suorittaneet kou-
lutusohjelman mukaisia opintoja. Valittu otanta mahdollisti laajempien paitelmien tekeminen

tutkimuksen perusjoukosta.

Kyselylomakkeen pilotointi toteutettiin syyskuussa 2022 ennen varsinaisen aineiston kerda-
misté. Pilotointiin osallistui 10 hengen vahvuinen vastaajajoukko, jotka valittiin otoksen mu-
kaisilta maisterikursseilta. Talld varmistettiin mittarin yksiselitteisyys ja ymmaérrettdvyys eri
maisterikurssien nikokulmista. Pilotoinnissa varmistuttiin my0s ohjeiden selkeydesti, vas-
tausvaihtoehtojen toimivuudesta ja kyselyn vastaamisen kuluvasta ajasta Vehkalahden (2010,

s. 61) oppien mukaisesti.

Pilotoinnin perusteella taustamuuttujista karsittiin asuinpaikan sijaintiin sekd opiskelun ja
perhe-eldmén yhteensovittamiseen liittyvét kysymykset, silld toimivan luokittelumuuttujien
laatiminen tutkimusongelmaan sopivaksi osoittautui haastavaksi. Taustamuuttujaksi liséttiin
kysymys vastaajan sukupuolesta, silld aikaisemmat tutkimukset osoittivat sen olevan yksi
merkityksellinen tekijé tavoiteorientaatioiden kannalta. Liséksi kyselyn saatetekstid sekd osi-
oiden vastausohjeita tarkennettiin. Kyselylomakkeen pilotoinnin jélkeen kysely viimeisteltiin
lopulliseen muotoonsa lokakuussa 2022. Maisterikurssien kurssinjohtajilta pyydettiin lupa
varsinaisen kyselyn toteuttamiselle. Lopulliseen kyselyyn siséltyi yhteensd 59 kysymysté sekd

erillinen vapaa sana -osio mahdollisia havaintoja tai palautetta varten.

Varsinainen aineistonkeruu aloitettiin 10.10.2022 maisterikurssien 10 ja 11 osalta. Molempia
kursseja ldahestyttiin Outlook-viestilld, joka sisidlsi tutkimuksen saatesanat sekd linkin TUVE-
PVMoodlesta 16ytyvadn kyselyyn. Kyselyé pidettiin auki noin kolme viikkoa. Kolmen viikon
mittaisella vastausajalla tavoiteltiin sitd, ettd mahdollisimman moni pystyisi vastata kyselyyn

opiskelu- tai tyokiireistd huolimatta.
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Maisterikurssin 12 osalta saateteksti ja linkki kyselyyn ldhetettiin 18.10.2022. Kyselyn ldhet-
tdmisen aikana kyseiset opiskelijat olivat ehtineet opiskella kuusi viikkoa sotatieteiden mais-
terikurssilla. Kyselyé pidettiin auki noin kaksi viikkoa. Kyselyn ldhettimisen myohdisemmal-
13 ajankohdalla tavoiteltiin sitd, ettd kurssin opiskelijoiden késitykset perustuisivat mahdolli-

simmat useaan verkossa toteutettuun opiskelu- tai opetustapahtumaan.

Saatetekstissd korostettiin vapaaehtoisuutta kyselyyn osallistumisesta sekd vastausten ano-
nymiteettid. Kyselystd 1dhetettiin muistutus jokaiselle maisterikursseille viikkoa ennen kyse-
lyn sulkeutumista. Kyselyyn vastasi yhteensd 193 opiskelijaa. Aineistosta poistettiin kolmen
opiskelijan vastaukset, silld jokaiseen kysymykseen oli vastattu samalla vastauksella. Lopulli-
seen aineistoon siséltyi yhteensd 190 vastausta, jolloin kyselyn vastausprosentiksi muodostui

55.23% (190/344). Vastaajien taustatiedot on esitetty taulukossa 4.
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Vastaajien taustatiedot Vastausten maara Prosenttiosuus

Sotatieteiden maisterikurssi

SM10 48 253
SM11 59 31,1
SM12 83 43,7
Sukupuoli

Mies 185 97,4
Nainen 5 2,6

Ika

28 vuotta tai vihemmaén 18 9,5

29-30 vuotta 88 46,3
31-32 vuotta 55 28,9
33-34 vuotta 23 12,1
35 vuotta tai enemmaén 6 3,2

Matkustaminen (koti-oppilaitos)

Paivittdin 76 40,0
Viikoittain 109 57,4
Ei matkusta 5 2,6

Matkustaminen (kiytetty aika viikossa)

0-2 tuntia 18 9,5

2-4 tuntia 54 28,4
4-6 tuntia 46 24,2
6-8 tuntia 29 15,3
8-10 tuntia tai enemman 43 22,6
Perhetilanne

Lapsia kokoaikaisesti 65 34,2
Lapsia osa-aikaisesti 8 4,2

Ei lapsia 117 61,6

Taulukko 4. Vastaajien taustatiedot



Vastaajien taustamuuttujien perusteella havaittiin, ettd pddosa sotatieteiden maisteriopiskeli-
joista oli miehid (97,4%). Sotatieteiden maisteriopiskelijan keski-ikd oli 30.59 wvuotta
(kh=1.76). Padosa opiskelijoista matkusti kodin ja oppilaitoksen vililld péivittdin (40,0%) tai
viikoittain (57,4%). Yli kolmasosa (37,8%) opiskelijoista kéytti kodin ja oppilaitoksen valilla
matkustamiseen kuusi tuntia tai enemmén aikaa viikossa. Suurimmalla osalla sotatieteiden

maisteriopiskelijoista ei ollut lapsia (61,6%).

4.4.Tulosten analyysimenetelmat

Tutkimuksen analyysit toteutettiin IBM SPSS statistics 25-ohjelmalla. Tutkimuksen tilastolli-
sen merkitsevyyden raja-arvona pidettiin arvoa p=<.05, jolloin tutkimuksessa saatuun tulok-
seen voitiin luottaa 95% todenndkdisyydelld. Efektikoolla kuvattiin tutkimuksessa havaitun
yhteyden voimakkuutta. Efektikoon mittaamiseen kiytettiin etan nelioti (n?), sillid tutkimuk-
sessa vertailtavia ryhmid oli enemmén kuin kaksi. Etan nelioté tulkittiin Hiyhén ym. (2021, s.
31-32) kuvaaman regressiomallin selitysasteen (R?) tavoin, jolloin efektikoon raja-arvoja ku-

vailtiin voimakkuuksilla: pieni (n?<.010), keskinkertainen (n?<.059), iso (n’<.138).

Aineiston analysoinnin toteutus jaettiin aineiston toimivuuden ja luotettavuuden varmistami-
seen sekd tutkimuskysymyksiin vastaamiseen. Aineiston toimivuus ja luotettavuus varmistet-
tiin eksploratiivisen faktorianalyysin sekd osioanalyysin avulla. Hayhdn ym. (2021, s. 69)
mukaan eksploratiivisen faktorianalyysin avulla osoitetaan, millainen aineiston rakenne selit-
td4 muuttujien vaihtelua parhaiten, jotta toisistaan riippumattomat yhteisvaihtelua omaavat

muuttujat voidaan yhdistdd samoiksi faktoriksi.

Eksploratiivinen faktorianalyysi toteutettiin maximum likehood -menetelmailld, jossa korre-
laatiot faktoreiden vililld sallittiin. Muuttujien korrelointiominaisuudet testattiin Kaiserin tes-
tilld (Kaiser-Meyer-Olkin -testi) sekd Bartlettin sviirisyystestilld. Metsimuurosen (2006, s.
592) mukaan Kaiserin testin tuloksella (>.6) sekd Bartlettin svaddrisyystestin tuloksella (<.001)

korrelaatiomatriisit soveltuvat varsinaiseen analyysiin.

Muodostettujen summanmuuttujien luotettavuutta eli reliabiliteetin todentamisessa kéytettiin
menetelmad, jossa arvioitiin mittarin konsistenssia. Konsistenssia arvioitiin Cronbachin alfan
(o) avulla. Metsdmuurosen (2006, s. 493) mukaan alfa kertoimen arvon tulee olla vihintdan
>.60, jotta muuttujien yhtendisyys on riittdvd. Cronbachin alfan avulla varmistuttiin sum-
manmuuttujien yhtendisyydestd. Yhtendisyyden perusteella voitiin pédtelld, mittasivatko

summanmuuttujien asiaa, jota oli tarkoituskin mitata.
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Muuttujan kommunaliteetilla osoitettiin muuttujan osuus muodostetun faktorin vaihtelusta.
Hayhd ym. (2021, s. 76) mukaan, mitd 1dhempadnd muuttujan kommunaliteetti on arvoa yksi,
sen paremmin faktori kuvaa muuttujan vaihtelua. Ehdottomaksi alarajaksi Hayha ym. (2021,
s. 76) madrittdvit kommunaliteetille arvon >.30. Faktorilatauksen arvo puolestaan osoittaa
sen, kuinka vahvasti muuttuja latautuu muodostetulle faktorilla (Hdyhad ym., 2021, s. 70).
Muuttujien ristiin latautumista usealle faktorille pyrittiin vilttdmaan, silld silloin sama muut-

tuja selittdd useamman faktorin vaihtelua samaan aikaan.

Tavoiteorientaatioita mitanneen mittarin osalta Kaiserin testin (.806) ja Bartlettin svairisyys-
testin (<.001) tulokset osoittivat, ettd muuttujien korrelaatio-ominaisuudet soveltuivat hyvin
varsinaisen analyysiin toteutukseen. Muuttujien kommunaliteetit muodostuivat vilille 0.332-

0.836.

Varimax -rotatoinnin faktorimatriisi esitti neljan faktorin vaihtoehtoa alkuperiisen viiden fak-
torin sijaan. Neljan faktorin vaihtoehdosta kolme muodostuivat alkuperiisten faktoreiden mu-
kaisesti. Faktorit muodostuivat oppimis-, suoritus-vélttimis- ja vélttdmisorientaatiosta. Nel-
jénnessd faktorissa menestys-, ja suoritus-ldhestymisorientaatioista sekoittuivat keskendin

samalle faktorille.

Neljan faktorin ehdotuksesta huolimatta aineisto pakotettiin viiden faktorin ratkaisuun alkupe-
rdisen mittarin mukaisesti. Viiden faktorin ratkaisussa neljd faktoria latautui yli yhden omi-
naisarvolla ja viides faktori alle yhden (.840) ominaisarvolla. Faktorit selittivét aineiston vari-
anssia yhteensd 78,370%. Muuttujien kommunaliteetit muodostuivat vilille 0.332-0.836, jot-
ka olivat riittavid. Pakotettu viiden faktorin ratkaisu mahdollisti alkuperdisen mittarin mukais-
ten summanmuuttujien muodostamisen, joka aikaisemmin oli osoitettu luotettavaksi (ks.
Niemivirta ym., 2013). Summanmuuttujien muodostamisen jdlkeen arvioitiin summanmuuttu-
jien konsistenssia Cronbachin alfan avulla. Laadittujen summanmuuttujien yhtendisyys oli
hyvén ja erinomaisen vélilld (0=.79-.91). Goodnes of fit -testin perusteella (p<.022) lisdfakto-
rit olisivat voineet parantaa valittua ratkaisua. Tavoiteorientaatioiden pohjalta muodostetut

summanmuuttujat on esitetty taulukossa 5.
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Taulukko 5. Tavoiteorientaatioiden summanmuuttujat

Faktori a Fakto- Puhdistettu Seli- Kom-

Muuttuja rila- qsiokorrelaa- tysaste mungli-
taus t1o teetti

Oppimisorientaatio .79

21. Opiskelen oppiakseni uusia asioita 874 707 523 .836

13. Minulle tirked tavoite opiskelussa 715 .648 472 546

on hankkia uutta tietoa

8. Minulle tirked tavoite opinnoissani 523 .566 328 544

on oppia mahdollisimman paljon

Menestysorientaatio 91

14. Minulle on tirkeéé, ettd saan hyvia .859 .800 .642 .790

arvosanoja opinnoissa

20. Minulle tirked tavoite opinnoissa- .857 .859 749 .820

ni on menestyd mahdollisimman hy-

vin

9. Tavoitteeni on menestyd opinnoissa .824 .835 T17 791

hyvin

Suoritus-lihestymisorientaatio .76

15. Minulle tirked tavoite opinnoissa .599 734 570 448

on parjitd paremmin kuin muut opis-

kelijat

10. Koen saavuttaneen tavoitteeni jos 544 .670 535 332

saan parempia tuloksia tai arvosanoja

kuin muut opiskelijat

19. Minulle on tirkedd, ettd muut 492 412 .184 384
opiskelijat pitdviat minua kyvykkiina

ja osaavana

Suoritus-vilttimisorientaatio .86

16. Yritdn vélttdd opinnoissa tilanteita, 824 763 583 719
jossa saatan ndyttdd tyhmaltd tai ky-

vyttomalta

18. Minulle on tirkedd, ettd en epdon- .808 7122 527 .675
nistu muiden opiskelijoiden edessa

11. Yritén vélttdad opinnoissa tilanteita, 761 711 509 .632
joissa saatan epdonnistua tai tehda

virheita

Vilttimisorientaatio .85

12. Yritdn selvitd opiskelutehtdvistini .802 734 539 .695
mahdollisimman véhilli vaivalla

17. Olen erityisen tyytyvdinen, jos 764 722 523 .690
minun ei tarvitse tehdd paljoa toitd

opintojeni eteen

22. Yritdn aina tehdd vain vaaditut 738 .700 491 .602
opiskelutehtdvit, enkd yhtddn enem-

paa

Ekstraktointi menetelmé: Maximum likelihood. Rotaatiomenetelmé: Varimax. Kaiser-Myer-
Olkin -testi .806, Bartlettin svédrisyystesti p<.001. Goodness of fit -testi p=.022



Oppimista haittaavien tekijoiden mittari verkko-opiskelusta poikkesi voimakkaasti alkuperii-
sestd mittarista. Luvussa 4.2 esitettyjen aikaisempien muutoksien lisdksi muuttuja VAVE29
poistettiin matalan kommunaliteetti arvon (.198) seurauksena. Poistamisen jdlkeen muuttujat
latautuivat kolmelle faktorille oletetun viiden faktorin sijasta. Odotuksista poiketen samalle
faktorille latautuivat mittarin faktorit opintojen liian vaativa taso sekd ajanhallinnan vaikeu-
det. Muuttujien faktorilataukset olivat vililld .525-.693 ja kommunaliteetit valilla .340-.588.
Faktorista muodostettiin yksi summanmuuttuja, johon sisdltyi kuusi muuttujaa. Summan-

muuttuja nimettiin opiskelun vaativuudeksi, jonka konsistenssi (0=.84) oli hyva.

Eristyneisyys ja verkko-oppimisympdriston hahmottamisen vaikeus sdilyvit summanmuuttuji-
na ennallaan, silld muuttujat latautuivat faktoreille odotuksien mukaisesti. Palautteen ja oh-
Jjauksen puute sekd vaikeudet verkkoyhteyksissd latautuivat ristiin usealla faktorille. Voimak-
kaiden ristikkéisien latauksien sekd matalien kommunaliteetti arvojen (<.30) johdosta poistet-
tiin vaittimat VAVE39, VAVE26, OPVA25, PAPU31 sekd ERIS38 iteratiivisesti yksi kerral-

laan.

Viittdmien poistamisen jilkeen muuttujat latautuivat kolmelle faktorille, joiden kommunali-
teettien vaihteluvali oli .340-.953. Kolmesta faktorista kaikki latautuivat yli yhden ominaisar-
volla, joka selitti aineiston varianssia 58,073%. Kolmen faktorin ratkaisusta muodostuivat
summanmuuttujat opiskelun vaativuus, eristyneisyys ja verkko-oppimisympdristén hahmotta-
misen vaikeus. Goodnes of fit -testin perusteella (p<.001) lisdfaktorit olisivat voineet parantaa
valittua ratkaisua. Oppimista haittaavien tekijoiden summanmuuttujat verkko-opiskelussa on

esitetty taulukossa 6.

39



40

Taulukko 6. Oppimista haittaavien tekijoiden summanmuuttujat verkko-opiskelussa.

Faktori a  Faktori- Puhdis- Seli- Kom-

Muuttuja lataus tettu tysas- munali-
osiokor te teetti
relaatio

Opiskelun vaativuus .84

34. Minulla on liian suuri vastuu oppimisestani .693 .638 476 530

verkko-opetuksen aikana

35. Koen verkossa toteutetun opetuksen sisél- .692 .636 421 Sl11

161td4n liian vaativaksi

37. Minun on vaikea 10ytii itselleni aikaa ver- .667 722 .548 588

kossa toteutettavaan opiskeluun

23. Minulla on vaikeuksia pysyd verkko- .614 .596 411 470

opiskelulla suunnitellussa aikataulussa

36. Minulla on vaikeuksia saada ohjausta ver- 592 .603 420 538

kossa toteutettavaan opiskeluun

30. Minulla on vaikeuksia verkko-opiskelun 525 528 369 340

liittdmisessd muuhun eldméntilanteeseen

Eristyneisyys .79

28. Koen vaikeana yhteiseen verkkokeskuste- .803 702 523 .691

luun osallistumisen

27. Minun on vaikea ldhestyd muita opiskeli- 762 704 523 728

joita verkko-opetuksen aikana

32. Minun on vaikeuksia saada yhteyttd opetta- 485 529 280 417

jaan verkossa toteutettavan opiskelun aikana
Verkko-oppimisympériston hahmottamisen .80

vaikeus

24. Kiytettdva oppimisalusta (PVMOODLE) 956 .685 470 953
on vaikeasti hahmotettavissa

33. Oppimisalustan (PVMOODLE) hyodynti- .614 .685 470 621

minen opiskelussa on vaikeaa

Ekstraktointi menetelmé: Maximum likelihood. Rotaatiomenetelmé: Varimax. Kaiser-Myer-
Olkin -testi .854, Bartlettin svadrisyystesti p<.001. Goodness of fit -testi p<.001



Oppimista edistivid tekijoitd mittaava mittari verkko-opiskelussa poikkesi myos alkuperiises-
td mittarista. Muuttujat latautuivat ensin kahdelle faktorille oletetun viiden faktorin sijaan.
Kokeilemalla kolmen faktorin pakotettua ratkaisua saatiin erotettua yhteistoiminnallisuus
kolmanneksi faktoriksi. Oppimisen transfer ja konstruktiivisuus sekoittuivat yhdeksi faktorik-
si, johon siséltyi kuusi muuttujaa. Saatujen arvojen perusteella faktorista muodostettiin sum-
manmuuttuja, joka nimettiin oppimisen soveltamiseksi. My0s opettajan tuki ja yksilollinen
oppimisympdristoé sekoittuivat yhdeksi faktoriksi, johon sisiltyi viisi muuttujaa. Faktoriana-
lyysin perusteella faktoreita ei ollut perustetta erottaa toisistaan, joten faktorista muodostettiin
yksi summanmuuttuja, joka nimettiin opiskelun tueksi. Yhteistoiminnallisuuden muuttujat
latautuivat oletuksien mukaisesti omalle faktorilleen, jolloin yhteistoiminnallisuudesta muo-

dostettiin yksi summanmuuttuja.

Osiossa paadyttiin kolmen faktorin ratkaisuun, jotka nimettiin oppimisen soveltamiseksi,
opiskelun tueksi sekd yhteistoiminnallisuudeksi. Muuttujien kommunaliteetin vaihteluvili oli
.321-.844. Kaksi faktoria latautui yli yhden ominaisarvolla ja kolmas faktori jdi hieman raja-
arvon yksi alapuolelle (.934). Ominaisarvot selittivit aineiston varianssia 62,675%. Goodnes
of fit -testin perusteella (p<.001) lisdfaktorit olisivat voineet parantaa valittua ratkaisua. Op-
pimista edistdvien tekijoiden pohjalta muodostetut summanmuuttujat verkko-opiskelussa on

esitetty taulukossa 7.
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Taulukko 7. Oppimista edistavien tekijéiden summanmuuttujat verkko-opiskelussa.

Faktori a  Faktori- Puhdis- Seli- Kom-

Muuttuja lataus tettu tysas- munali-
osiokor te teetti
relaatio

Oppimisen soveltaminen 91

52. Verkossa opituista asioista on ollut minulle 791 .860 748 .819

kdytannon hyotya uusien asioiden opiskelussa

49. Pystyn hyodyntdmidin verkossa opittuja 789 793 .653 724

asioita my0Os muissa yhteyksissi

43. Verkossa opituista asioista on minulle kéy- .691 718 570 592

tinnon hyotya

47. Koen pystyvini soveltamaan kéytdnnon 671 727 .576 612

kokemuksiani verkko-opiskelussa

41. Koen pystyvéni hyddyntdméén aikaisempia 651 732 .540 .620

tietojani verkko-opiskelussa

53. Verkko-opetuksessa esitetyt uudet asiat S17 .645 435 496

liittyvit aikaisemmin opiskeltuun tietoon

Opiskelun tuki .86

51. Saan opettajalta palautetta verkko- .893 157 .668 819

opiskeluni etenemisesti

46. Saan opettajalta yksilollistd palautetta 795 705 567 .647

verkko-opiskelusta

50. Opettaja tukee aktiivisuuttani verkko- 769 .675 S77 .640

opiskelussa

48. Koen, ettd erilainen ldhtotasoni on huomi- 572 .675 557 437

oitu verkko-opetuksessa

42. Verkko-opetuksessa on huomioitu yksildl- 443 546 467 321

linen 1dht6tasoni

Yhteistoiminnallisuus .85

45. Pienryhmissé toteutetut verkkokeskustelut .853 814 .670 .844

ovat auttaneet minua oppimaan

44. Verkkokeskustelut muiden opiskelijoiden 703 .699 .569 .685

kanssa auttoivat minua oppimaan

40. Pienryhmissid laaditut oppimistehtivét ovat .624 .634 445 S18

edistineet oppimistani verkossa

Ekstraktointi menetelmé: Maximum likelihood. Rotaatiomenetelmé: Varimax. Kaiser-Myer-
Olkin -testi .882, Bartlettin svéarisyystesti p<.001. Goodness of fit -testi p<.001
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Oppimismieltymyksien osalta muuttujat latautuivat kahdelle faktorille oletuksien mukaisesti.
Muuttujien kommunaliteetit sijoittuivat vilille .705-.918. Kahden faktorin ratkaisu selitti ai-
neiston varianssia 82.107%. Osion summanmuuttujat muodostettiin yksin opiskelun mielty-
myksestd sekd ryhmdssd opiskelun mieltymyksestd. Molempien summanmuuttujien konsis-
tenssi (0=.91-.95) oli erinomainen. Goodnes of fit -testin perusteella (p<.001) lisafaktorit oli-
sivat voineet parantaa ratkaisua. Oppimismieltymyksien pohjalta muodostetut summanmuut-

tujat on esitetty taulukossa 8.

Taulukko 8. Oppimismieltymyksien summanmuuttujat.

Faktori o  Faktori- Puhdis- Seli- Kom-

Muuttuja lataus  tettu tysas- munali-
osiokor te teetti
relaatio

Yksin opiskelu 95

57. Pérjddn mielesténi opinnoissani paremmin, .866 908 .832 918

kun voin tydskennelld yksin

55.0piskeluun liittyvissd tehtivissd tyoskente- .833 .899 .820 875

len mieluiten yksin

58. Mieluiten tyoskentelen yksin 736 .860 741 792

Ryhmissa opiskelu 91

59. Opiskelen mieluiten yhdessd muiden opis- .840 .830 .697 .849

kelijoiden kanssa

56. Saan mielestidni enemmain tditd tehtyd, kun 77 .844 718 187

opiskelen yhdessd muiden kanssa

54. Pérjadn opinnoissa mielestdini paremmin, .696 799 .640 705

kun voin opiskella ryhmaéssa

Ekstraktointi menetelmé: Maximum likelihood. Rotaatiomenetelma: Varimax. Kaiser-Myer-
Olkin -testi .868, Bartlettin svédrisyystesti p<.001. Goodness of fit -testi p<.001

Ensimmadiseen varsinaiseen alatutkimuskysymykseen vastattiin klusterianalyysin avulla.
Klusterianalyysilla ryhmiteltiin tutkittava joukko opiskelijaryhmiin eri tavoiteorientaatioiden
perusteella. Ryhmédt muodostettiin tavoiteorientaatioiden keskiarvojen sekéd standardoitujen
summapisteiden perusteella. Klusterianalyysid kidytettiin ensimmaéisen alatutkimuskysymyk-
sen analyysimenetelminad, silld tutkimusongelman kannalta oli keskeistd jakaa opiskelijat toi-
sistaan poikkeaviin ryhmiin. Toisistaan poikkeavien ryhmien muodostamisen avulla mahdol-

listettiin vastaamisen seuraaviin alatutkimuskysymyksiin.



Toiseen alatutkimuskysymykseen vastattiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla (ANOVA).
Varianssianalyysia kéytettiin toiseen alatutkimuskysymykseen vastaamisessa, silld se mahdol-
listi ryhmien vélisen vertailun verkko-opiskelua koskevissa késityksissd sekd oppimismielty-
myksissd. Varianssianalyysin kdyttdmiseen liittyy keskeisid oletuksia, joita ovat varianssien
yhtdsuuruus ryhmien vililld, populaation normaalisuus sekd havaintojen riippumattomuus
(Metsamuuronen, 2006, s. 710-711). Ryhmien varianssien yhtdsuuruus varmistettiin varians-
sien yhtdsuuruustestilld (Test of Homogenity of Variances), jonka tulokset osoittivat, ettd
opiskelijaryhmien viliset varianssit eivdt poikenneet tilastollisesti merkitsevisti toisistaan
(p>.05). Oletus havaintojen riippumattomuudesta jdi voimaan. Poikkeuksena summanmuuttu-
ja opintojen vaativuus (p=.024), jonka varianssin yhtidsuuruustesti jii alle viitearvon. Sum-

manmuuttujan F-testi oli kuitenkin vakaa.

Populaation normaalisuudella tarkoitetaan muodostettujen ryhmien jakaantumista riittdvén
normaalisti, jolloin pienilld otoksilla suositellaan kéytettdvin Kruskal-Wallisin testid, jotta
voidaan varmistua laskettavien muuttujien keskiarvojen normaalista jakaumasta. (Metsa-
muuronen, 2006, s. 710.) Kruskal-Wallisin testin tuloksien perusteella ei havaittu poikkeavia
tilastollisesti merkitsevid eroja opiskelijaryhmien ja summanmuuttujien valilld. Tulokset oli-
vat varianssianalyysin kanssa samansuuntaiset, joten Kruskal-Wallisin testin tuloksia ei rapor-

toitu erikseen.

Kolmanteen alatutkimuskysymykseen vastattiin kovarianssianalyysin (ANCOVA) seka kaksi-
suuntaisen varianssianalyysin avulla. Metsdmuurosen (2006, s. 739-741) mukaan kovarianssi-
analyysillad tarkoitetaan yhtd varianssianalyysin menetelmai, jossa kovarianssin tuomalla li-
sdinformaatiolla korjataan saatuja lopputuloksia. Kovarianssianalyysid kéytettiin yhtend kol-
mannen alatutkimuskysymyksen analyysimenetelméni, koska se mahdollisti aikaisemmin
saatujen tuloksien korjaamisen oppimismieltymyksen vaikutus huomioiden. Metsdmuurosen
(2006 s, 741-742) mukaan tuloksien korjaaminen perustuu kdytetyn kovariaatin ja vastemuut-
tujan viliseen yhteisvaihteluun, jota hyddynnetdén siten, ettd osa vastemuuttujan kohinasta
siirretddn kovariaattiin. Kovarianssianalyysin selittdvind muuttujana kdytettiin tavoiteorien-
taatioiden perusteella muodostettuja opiskelijaryhmid. Vastemuuttujina eli selitettdvind muut-
tujina kiaytettiin verkko-opiskelun ja -opetuksen summanmuuttujia. Kovariaatteina kéytettiin
yksin opiskelun ja ryhméssi opiskelun mieltymysti. Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissé
opiskelijoiden selittivind muuttujina kéytettiin taustamuuttujia muodostettujen opiskelijaryh-

mien lisdksi, jolloin analyysi mahdollisti my6s taustamuuttujien vaikutuksen arvioinnin.
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5. TUTKIMUSTULOKSET

5.1.Summanmuuttujien korrelaatiot

Ennen varsinaisten tutkimustuloksien esittelyd tarkasteltiin muodostettujen summanmuuttu-
jien korrelaatiot. Hiyhén ym. (2021, s. 54) mukaan korrelaatiot kertovat summanmuuttujien
yhteisvaihtelusta ja sen voimakkuudesta, jolloin itseisarvoltaan positiivisesti tai negatiivisesti
korkea arvo kertoo muuttujien voimakkaammasta korrelaatiosta. Korrelaatioiden vahvuuksia
arvioitiin Hayhdn ym. (2021, s. 61) esittdmilld korrelaatiokertoimien raja-arvoilla: heikko

(r<0.3), keskinkertainen (r<0.5), voimakas (r<0.7).

Aineistosta saatujen tuloksien perusteella tavoiteorientaatioiden summanmuuttujat korreloivat
odotetusti keskenddn. Oppimisorientaatio korreloi positiivisesti ja tilastollisesti merkitsevésti
menestysorientaation kanssa sekéd negatiivisesti valttdmisorientaation kanssa. Menestysorien-
taatio korreloi positiivisesti suoritus-ldhestymisorientaation kanssa sekd negatiivisesti valtti-
misorientaation kanssa. Suoritusorientaatiot korreloivat myds keskendén. Korrelaatiot olivat

voimakkuuksiltaan keskinkertaisia tai heikkoja.

Oppimista haittaavien tekijdiden summanmuuttujat korreloivat positiivisesti ja tilastollisesti
merkitsevisti keskenddn. Summanmuuttujien vilinen korrelaatio oli voimakkuudeltaan kes-
kinkertainen. Haittaavat tekijit korreloivat negatiivisesti oppimis- ja menestysorientaatioon.
Suoritus-valttdimisorientaatioon ja vélttdmisorientaatioon korrelaatio oli positiivinen. Tavoi-
teorientaatioiden ja oppimista haittaavien tekijoiden vililld korrelaatiot eivét olleet tilastolli-

sesti merkitsevid. Korrelaatiot olivat voimakkuuksiltaan heikon raja-arvon alapuolella.

Oppimista edistdvien tekijdiden summanmuuttujat korreloivat positiivisesti ja tilastollisesti
merkitsevasti keskendén. Oppimista edistévit tekijat korreloivat negatiivisesti oppimista hait-
lisesti merkitsevasti oppimisorientaation kanssa. Korrelaatiot olivat voimakkuuksiltaan heik-

koja.

Oppimismieltymyksien summanmuuttujat korreloivat negatiivisesti keskendén. Yhteys oli
voimakkuudeltaan voimakas ja tilastollisesti merkitsevd. Summanmuuttuja yksin opiskelun
mieltymys korreloi negatiivisesti summanmuuttujan yhteistoiminnallisuuden kanssa. Ryh-
missd opiskelun mieltymyksen summanmuuttuja korreloi samaan muuttujaan positiivisesti.

Kaikkien summanmuuttujien korrelaation on esitetty taulukossa 9.



Taulukko 9. Tutkimuksen summanmuuttujien korrelaatiot.
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10.

11.

12.

13.

1. Oppimis- 1
orientaatio

2. Menestys- .44™" 1

orientaatio

3. Suoritus- .17 .60™ 1
lahestymis-

orientaatio

4. Suoritus- -.18" .08 .33 1
valttamis-

orientaatio

5. Vilttdmis- -.44""-40""-.12 20 1

orientaatio

6. Opiskelun 09 .12

vaativuus

-.16" -.18" -.01

7. Eristynei- -.10 -.02 .13 .18 .13

Syys

8. Verkko- 06 .14

oppimisympé-
riston hahmot-
taminen

-10 -.23"-.07

9. Oppimisen 29" .16' J12-10

soveltaminen

.03

10. Opiskelun .05 -.03 -.05 -30 .04

tuki

11. Yhteis- -12 .03
toiminnalli-

Suus

18" .04 .01

12. Yksin
opiskelu

-02 .06 .11 .16" -14

13. Ryhmissa .16 -.09 -.07 -10 .13

opiskelu

Keskiarvo
(Ka)
Keskihajonta .83
(Kh)

.59***

A48

42

-_36***

-15°

-13

167

5.83 493 397 3.76 4.25 2.12

1.19 1.20 1.38 1.35 1.02 1.37

49 ]

-337 427 ]

-357 197

-247 .28

-06 -14" -08

07 .09 207

2772 244 5.15

1.27 1.06

.51***

.71***

37

-01

.03

3.31

1.18

_30***

44

1

—,78***

1

527 4.06 4.55

1.26

1.58

1.49

Kaksisuuntainen Pearsonin korrelaatio. *p<.05, **p<.01, ***p<.001.



5.2. Sotatieteiden maisteriopiskelijoiden tavoiteorientaatioprofiilit

Tutkimuksen ensimmadiseen alatutkimuskysymykseen vastattiin klusterianalyysin avulla.
Klusterianalyysilla selvitettiin, millaisia eri tavoiteorientaatioprofiileja sotatieteiden maiste-
riopiskelijoilla voitiin havaita. Klusterianalyysia suositellaan kéytettéviksi silloin, kun tarkoi-
tuksena on tunnistaa toisistaan erilaisia profiileja kerdtyn aineiston perusteella, silld sen avulla
voidaan luoda varsin homogeenisia ryhmié tarkasteltavien muuttujien suhteen (Levy-Tossman
ym., 2007, s. 242). Klusterianalyysid kéytettiin ensimmadisen alatutkimuksen analyysimene-
telméksi, silld se mahdollisti maisteriopiskelijoiden henkil6kohtaisten tavoiteorientaatioprofii-
lien erottelun toisistaan tavoiteorientaatioihin liittyvien keskiarvojen ja standardoitujen sum-

mapisteiden perusteella.

Klusterianalyysi toteutettiin askeltavalla klusterianalyysilld (two-step cluster analysis). Alus-
tavaksi ratkaisuvaihtoehdoksi analyysi ehdotti kolmen klusterin ratkaisua. Vaihtoehdon seli-
tysvoima osoittautui melko hyvéksi. Klusterien mukaiset ryhmét jakautuivat tasaisesti ldhes
yhté suuriksi. Alustavaksi vaihtoehdoksi kokeiltiin myds neljin ratkaisun vaihtoehtoa. My0s
neljan vaihtoehdon selitysvoima osoittautui melko hyviksi. Klusterien mukaiset ryhmat ja-
kautuivat epdtasaisemmin, silld pienin ryhmékoko oli ainoastaan 23 (12,1%) havaintoyksikon
verran. Lopullisessa analyysissa kéytettiin Schwarz’s Bayesian kriteerid (BIC). Kriteeri ehdot-
ti klusteriratkaisuksi pienintd BIC-arvollista vaihtoehtoa, joka oli kolmen klusterin vaihtoehto.
Toisaalta neljén klusterin ratkaisun BIC-arvo ei ollut merkittiviasti suurempi. Alustavasti mo-
lemmat vaihtoehdot vaikuttivat mielekkiiltd ryhmien vélisien eroavaisuuksien tarkastelun

kannalta.
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Ennen varsinaisen klusterivaihtoehdon valitsemista vertailtiin molempien vaihtoehtojen kes-
kiarvoja ja standardoituja summapisteitd. Kolmen klusterin ratkaisussa vaikutti korostuvan
oppimis-, suoritus- ja vilttimisorientaatio. Neljan klusterin ratkaisussa erottui selvisti neljis
ryhmé, joka vaikutti koostuvan sitoutumattomista opiskelijoista. Neljan klusterin vaihtoeh-
dossa huomionarvoista oli, ettd oppimisorientaatiota korostavan ryhmaén tulokset erottautuivat
positiivisemmin oppimis- ja menestysorientaatiossa, kun tuloksia verrattiin kolmen klusterin
ratkaisuun. Saman ryhmén arviot suoritus-valttdmis- ja vélttdmisorientaatiossa olivat selvisti
negatiivisempia verrattuna kolmen klusterin ratkaisuun. Neljdn klusterin ratkaisussa myds
valttdmisorientaatiota korostavan opiskelijaryhmén tulokset erottuivat selvemmin, kun tulok-
sia verrattiin kolmen klusterin vaihtoehtoon. Analyysin lopullisena ratkaisuna kdytettiin nel-
jan klusterin ratkaisua, koska vaihtoehto korosti opiskelijoiden vilisid eroja henkilokohtaisis-
sa tavoiteorientaatioissa. Tutkimuksen keskidssd oli vertailla opiskelijaryhmien vilisid eroja,
jolloin neljan vaihtoehdon ratkaisu oli mielekkdin vaihtoehto laaditun tutkimusasetelman
kannalta. Klusterinanalyysin lopuksi analyysi toistettiin sen vakauden parantamiseksi. Ana-
lyysien vililld ei tapahtunut merkittdvid muutoksia. Klusteriratkaisujen BIC-arvot on esitetty

taulukossa 10.

Taulukko 10. Schwarz Bayesian kriteerit (BIC) eri klusteriratkaisuille
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Klusteri BIC

1 Klusteri 708,457
2 Klusteria 627,718
3 Klusteria 599,785
4 Klusteria 611,821
5 Klusteria 625,291

Pienin BIC-arvo kolmen klusterin ratkaisussa. Tutkimuksessa paadyttiin neljdn klusterin rat-

kaisuun.
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Neljan klusterin ratkaisussa opiskelijoista muodostettiin neljd opiskelijaryhméé toisistaan
poikkeavien tavoiteorientaatioprofiilien perusteella. Opiskelijaryhmit nimettiin korostuvien
tavoiteorientaatioiden mukaisesti: oppimisorientoituneiksi, suoritusorientoituneiksi, vdlttd-
misorientoituneiksi ja sitoutumattomiksi. Muodostettujen opiskelijaryhmien kesiarvot ja kes-

kihajonnat on esitetty taulukossa 11.

Taulukko 11. Muodostettujen opiskelijaryhmien véliset erot tavoiteorientaatioissa.

Oppimis- Suoritus- Vilttamis- Sitoutumat-
orientoituneet orientoituneet orientoituneet tomat
n=23 n=63 n=56 n=48
Muuttuja Ka S Ka S Ka S Ka S F(2,189) p n?

1. Oppimisorientaatio> 6.62 .47 6.10® .60 5.13 .85 5.92* 57 35.05 <.001 .36

2. Menestysorientaa-  6.07* .62 5.72* 62 3.66 .87 4.84 85 9226 <.001 .60
tio!

3. Suoritus- 438° 1.40 4.97° .84 3.21* 87 3.36% .77 4629 <.001 .43
ldhestymisorientaatio?
4. Suoritus- 233 .70 490 94 399 123 269 .74 67.60 <.001 .52

valttdmisorientaatio?

5. Vilttamisorientaa- 2.26 .56 430 1.15 529 1.04 394 94 5129 <001 45
t102

Huom. Samalla yldindeksilld (a, b) merkityt keskiarvot eivét poikkea toisistaan merkittdvasti
(p<.05).

1 = Post Hoc testi - Tukey

2 = Post Hoc testi - Games-Howell

Ensimmadisessd vastaajaryhmissd (n=23/12,1%) korostuivat maisteriopiskelijat, joiden oppi-
misorientaatio erosi positiivisesti ja tilastollisesti merkittdvasti muista opiskelijoista. Ryhma
nimettiin oppimisorientoituneiksi. My0s ryhmén arviot menestysorientaatiosta ja suoritus-
lahestymisorientaatiosta poikkesivat positiivisesti ja tilastollisesti merkittdvésti vélttamis-
orientoituneista ja sitoutumattomista opiskelijoista. Suoritusorientoituneisiin opiskelijoihin
verrattuna merkittdvdd eroa ei havaittu. Suoritus-vilttimisorientaatio ja vélttdmisorientaatio
saivat negatiiviset arviot, jotka poikkesivat merkittdvasti kaikista muista ryhmistd. Korkeat
tulokset oppimisorientaatiossa korostivat opiskelijoiden oma-aloitteista oppimista seké itsensa
kehittdminen tarkeyttd. Matalat tulokset suoritus-vélttimisorientaatiossa ja vélttimisorientaa-
tiossa osoittivat, ettd omien suorituksien vertaaminen muihin opiskelijoihin, kyvyttomaltd
ndyttdminen tai pyrkimys vdhdiseen tyOmadrddn, ei ndyttdytynyt tdrkeénd oppimisorientoitu-

neissa opiskelijoissa.



Toisessa vastaajaryhmissd (n=63/33,2%) korostuivat maisteriopiskelijat, jotka arvioivat posi-
titvisesti molemmat suorittamiseen liittyvit orientaatiot. Korostuneiden suoritusorientaatioi-
den perusteella ryhmé nimettiin suoritusorientoituneiksi. Suoritusorientoituneiden arviot suo-
ritus-ldhestymisorientaatiosta poikkesivat merkittivisti vilttimisorientoituneista ja sitoutu-
mattomista opiskelijoista. Suoritusorientoituneiden arviot suoritus-vélttimisorientaatiosta
sekd vilttamisorientaatiosta poikkesivat merkittdvasti kaikista muista opiskelijoista. Huomi-
onarvoista oli suoritusorientoituneiden arviot menestysorientaatiosta, jotka eivdt poikenneet
merkittivisti oppimisorientoituneista opiskelijoista. Korkeat arviot suoritusorientaatiossa viit-
tasivat siithen, ettd ryhman opiskelijoille keskeistéd oli parjitd paremmin muihin opiskelijoihin
verrattuna, joka osaltaan voi ndyttidytyd myoOs epdonnistumisen pelkona, ahdistuksena tai
stressind. Lisédksi erottunut orientaatio korosti opiskelijoissa epdonnistumisen vilttelyd seki

kyvyttomyyden niyttamisen vilttelya.

Kolmannessa vastaajaryhméssd (n=56/29,5%) korostuivat maisteriopiskelijat, jotka arvioivat
positiivisesti vélttdmiseen liittyvin orientaation. Korostuneen vélttimisorientaation perusteel-
la ryhmé nimettiin vélttdmisorientoituneiksi. Vilttdmisorientoituneiden arviot oppimisorien-
taatiosta ja menestysorientaatiosta saivat kaikkein negatiivisimmat arviot. Arviot poikkesivat
merkittdvasti kaikista muista ryhmistéd. Vilttdmisorientoituneiden arviot vélttdmisorientaatios-
ta ja suoritus-vélttdmisorientaatiosta saivat positiivisimmat tulokset, jotka poikkesivat my0s
merkittdvisti kaikista muista ryhmistd. Ryhmén korkeat arviot vélttdmistd korostavissa orien-
taatioissa viittasivat siithen, ettd opiskelijat pyrkivit selvidmééin opiskelusta mahdollisimman
vahalld tyolla. Negatiiviset tulokset tarkoittivat opiskelutehtdvien vélttelyd, vahaistd oppimis-

halukkuutta sekd negatiivista asennetta opiskelua kohtaan.

Neljannessd vastaajaryhmassd (n=48/25,3%) korostuivat maisteriopiskelijat, joilla mikdén
orientaatiosta ei erottunut. Korostumattomien orientaatioiden perusteella ryhmé nimettiin si-
toutumattomiksi. Sitoutumattomilla opiskelijoilla mikdin opiskeluun liittyvistd orientaatioista
el korostunut positiivisesti tai negatiivisesti muihin ryhmiin verrattuna. Sitoutumattomien
arviot orientaatioista viittasivat sithen, ettd opiskelijat tiedostivat opiskelun ja arvosanojen
merkityksen, mutta eivit kuitenkaan juuri panostaneet opiskeluun. Muodostettujen opiskelija-
ryhmien eroavaisuuksien havainnollistamiseksi tarkastelun tukena kéytettiin standardoituja

summapisteitd, jotka on esitetty kuviossa 3.
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Kuvio 3. Opiskelijoiden henkilokohtaisten tavoiteorientaatioiden perusteella muodostettujen
opiskelijaryhmien standardoidut summapisteet.

5.3. Erot tavoiteorientaatioprofiilien mukaisten opiskelijaryhmien valilla

Tavoiteorientaatioiden perusteella muodostettujen opiskelijaryhmien jilkeen vastattiin toiseen
alatutkimuskysymykseen, jossa vertailtiin ryhmien tuloksia verkko-opiskelua koskeviin kési-
tyksiin sekd oppimismieltymyksiin. Tuloksien vertailu toteutettiin yksisuuntaisen varianssi-
analyysin avulla, jonka asteikkona kéytettiin 1-7 portaista likert-asteikkoa. Summanmuuttujat
opiskelun vaativuus, eristyneisyys ja verkko-oppimisympériston hahmottamisen vaikeus liit-
tyivdt oppimisen haittaaviin tekijéihin, jolloin keskiarvoja tulkittiin siten, ettd mitd suurempi
arvo summanmuuttujalle muodostui, sitd voimakkaammin opiskelijat kokivat sen oppimista

haittaavaksi tekijaksi.

Summanmuuttujat oppimisen soveltaminen, opiskelun tuki sekd yhteistoiminnallisuus liittyi-
vit oppimista edistéviin tekijoihin. Tuloksien keskiarvot osoittivat, mitd suurempi arvo sum-
manmuuttujalle muodostui, sitd voimakkaammin se koettiin oppimista edistdvédnd tekijana.
Myd6s oppimismieltymyksien summanmuuttujien korkeampi tulos viittaa voimakkaampaan

mieltymykseen. Opiskelijaryhmien véliset erot on esitetty taulukossa 12.
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Taulukko 12. Opiskelijaryhmien véliset erot verkko-opiskelua koskevissa kisityksissd sekd
oppismieltymyksissé

Oppimisorien-  Suoritus- Vilttamis- Sitoutumatto-

toituneet orientoituneet orientoituneet mat

n=23 n=63 n=56 n=48
Muuttuja Ka S Ka S Ka S Ka S F(2,189) p n?
1. Opiskelun vaati- 1.51%¢ 54 224° 1.00 2.32* 1.12 2.02° 1.02 3.99 .009 .06

2

vuus
2. Eristyneisyys1 2.092 1.14 3.10* 133 276 131 249 147 3.85 .010 .06
3. Oppimisympdris- 1.98 87 240 1.19 2.67 132 245 142 1.66 177 .03
ton hahmottamisen
vaikeus'
4. Oppimisen sovel- 5.41 84 511 96 4.79* 1.18 5.51* .99 4.96 .003 .07
taminen'
5.Opiskeluntuki1 3.55 92 316 1.06 331 133 338 123 .72 544 .01
6. Yhteistoiminnalli- 5.32 1.29 5.15 1.25 505 136 564 1.06 2.19 .091 .03
SLlLlS1
7. Yksin opiskelu! 490° 139 423" 155 4.10 1.57 3.38% 1.51 5.81 .001 .09
8. Ryhmissé opiske- 3.87% 141 456 1.52 442 1.54 5.01* 133 3.40 019 .05

Iu'!

Huom. Samalla yldindeksillé (a, b, c) merkityt keskiarvot poikkeavat toisistaan merkittavésti
(p<.05).

1 = Post Hoc testi - Tukey

2 = Post Hoc testi - Games-Howell

Opiskelun vaativuuden ja opiskelijaryhmien vélilld havaittiin tilastollisesti merkitsevé ja efek-
tikooltaan keskinkertainen yhteys (F=3.99, p=.009, n>=.06). Parivertailujen tulokset osoittivat
toisistaan merkittdvésti poikkeavia eroja opiskelijaryhmien vililld. Oppimisorientoituneet
opiskelijat (Ka=1.51, S=.54) kokivat verkossa toteutetun opiskelun véhiten vaativaksi verrat-
tuna suoritusorientoituneisiin (Ka=2.24, S=1.00), vilttdmisorientoituneisiin (Ka=2.32,

S=1.12) sekd sitoutumattomiin (Ka=2.02, S=1.02) opiskelijoihin. Muita merkittidvid eroja ei

havaittu.

Eristyneisyyden ja opiskelijaryhmien vililld havaittiin tilastollisesti merkitsevi ja efektikool-
taan keskinkertainen yhteys (F=3.85, p=.010, n?>=.06). Parivertailun tulokset osoittivat, etti
opiskelijaryhmissd oli toisistaan merkittdvdsti poikkeavia eroja oppimisorientoituneiden
(Ka=2.09, S=1.14) ja suoritusorientoituneiden (Ka=3.10, S=1.33) opiskelijoiden vilill4. Suo-
ritusorientoituneet kokivat verkko-opiskeluun liittyneen eristyneisyyden voimakkaammin
verrattuna oppimisorientoituneisiin opiskelijoihin. Muita merkittdvid eroja ryhmien valilld ei

havaittu.



Verkko-oppimisympériston hahmottamisen vaikeuden ja opiskelijaryhmien vililla ei havaittu
tilastollisesti merkitsevii yhteyttd (F=1.66, p=.177, n?>=.03). Ryhmien vililli ei havaittu toi-

sistaan merkittavésti poikkeavia eroja.

Oppimisen soveltamisen ja opiskelijaryhmien vililld havaittiin tilastollisesti merkitsevé ja
efektikooltaan keskinkertainen yhteys (F=4.96, p=.003, n?=.07). Parivertailujen tulokset osoit-
tivat toisistaan merkittdvésti poikkeavia eroja sitoutumattomien (Ka=5.51, S=.99) ja viltta-
misorientoituneiden (Ka=4.79, S=1.18) opiskelijoiden vilill4. Vélttimisorientoituneet opiske-
lijat kokivat oppimisen soveltamisen negatiivisemmin verrattuna sitoutumattomiin opiskeli-

joihin. Muita merkittdvid eroja ryhmien viélilld ei havaittu.

Opiskelun tuen (F=.72, p=.544, n’>=.01), yhteistoiminnallisuuden (F=2.19, P=.091, n?>=.03) ja
opiskelijaryhmien vililld ei havaittu tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd. Ryhmat eivit poiken-

neet toisistaan merkittavasti.

Yksin opiskelun mieltymyksen ja opiskelijaryhmien vélill4 havaittiin tilastollisesti merkitseva
yhteys (F=5.81, p=.001, n?>=.09), joka oli efektikooltaan keskinkertainen. Parivertailujen tu-
lokset osoittivat toisistaan merkittivasti poikkeavia eroja. Sitoutumattomat (Ka=3.38, P=1.51)
opiskelijat poikkesivat merkittdvésti oppimisorientoituneista (Ka=4.90, S=1.39) seké suori-
tusorientoituneista (Ka=4.23, S=1.55) opiskelijoista. Oppimisorientoituneet ja suoritusorien-

toituneet opiskelijat opiskelivat mieluummin yksin verrattuna sitoutumattomiin opiskelijoihin.

Ryhmissd opiskelun mieltymyksen ja opiskelijaryhmien vélilld havaittiin tilastollisesti mer-
kitsevé yhteys (F=3.40, p=.019, n2=.05), joka oli myds efektikooltaan keskinkertainen. Pari-
vertailujen tulokset osoittivat toisistaan merkittavisti poikkeavia eroja. Sitoutumattomat
(Ka=5.01, S=1.33) opiskelijat poikkesivat merkittdvésti oppimisorientoituneista (Ka=3.87,
S=1.41) opiskelijoista. Sitoutumattomat opiskelijat opiskelivat mieluiten ryhméssé verrattuna
oppimisorientoituneisiin opiskelijoihin. Kuviossa 4 on havainnollistettu opiskelijaryhmien

viliset erot.

53



54

Opiskelun vaativuus E
Oppimisympariston &I
hahmottamisen vaikeus

1 2 3 i 5 6
O Oppimisorientoituneet W Suorittamisorientoituneet
O Valttamisorientoituneet H Sitoutumattomat

KUVIO 4. Opiskelijaryhmien véliset erot verkko-opiskelua koskevissa kisityksissd ja
oppimismieltymyksissa.

5.4. Oppimismieltymyksien vaikutukset

Opiskelijaryhmien vilisien erojen tarkastelun jilkeen vastattiin kolmanteen alatutkimuskysy-
mykseen, jossa selvitettiin oppimismieltymyksien vaikutusta havaitulle yhteydelle. Oppimis-
mieltymyksien vaikutusta tarkasteltiin kahdessa vaiheessa. Ensimmaiseksi tarkasteltiin yksin
opiskelun mieltymyksen vaikutusta opiskelijaryhmien vélisiin tuloksiin. Toisessa vaiheessa
analyysi toistettiin ryhméssd opiskelun mieltymyksen osalta. Ensimmaisessa vaiheessa kéytet-
tiin yksin opiskelun mieltymystd kovarianssianalyysin kovariaattina. Selittdvind muuttujana
kédytettiin muodostettuja opiskelijaryhmid. Selitettdvind muuttujana kéytettiin  verkko-
opiskelun summanmuuttujia. Kovarianssianalyysin tulokset on esitetty taulukossa 13. Kovari-
anssianalyysin yhteydessé toteutetun Levenen testin perusteella ryhmien varianssit eivit poi-

kenneet toisistaan (p>.05).



Taulukko 13. Kovarianssianalyysin tulokset yksin opiskelun mieltymyksen vaikutuksesta.

Oppimis- Suoritus- Vilttdmis- Sitoutu- Yksin opiske-
orientoitu- orientoitu- orientoitu- matto- lun mielty-
neet neet neet mat myksen efekti
n=23 n=63 n=56 n=48

Muuttuja Ka Kv Ka Kv Ka Kv Ka Kv F p 0’ F p 7

(3,190) (1,189)

1. Opiskelun  1.58% 21 2.25° .13 2.33* .13 1.97 .15 3.74 .012 .06 2.60 .108 .01

vaativuus

2. Eristynei-  2.14* .29 3.11* .17 2.76 .18 2.45 .20 3.87 .010 .06 1.52 .359 .01

Syys

3. Oppimis-  2.07 .27 242 .16 2.67 .17 238 .19 1.36 .255 .02 3.06 .082 .02

ympériston

hahmottami-

nen

4. Oppimisen 5.45 .22 5.12 .13 4.80* .14 5.48*.15 5.00 .005 .07 .71  .400 .00

soveltaminen

5. Opiskelun  3.55 .25 3.16 .15 3.32 .16 3.38 .18 .71 545 .01 .01  .908 .00

tuki

6. Yhteistoi- 5.51 .26 5.19 .15 5.06 .16 549 .18 2.10 .226 .02 15.16 <.001 .08

minnallisuus

Samalla yldindeksilld (a, b) merkityt keskiarvot poikkeavat toisistaan merkittdvisti (p<.05).
Post hoc-testi: Bonferroni

Yksin opiskelun mieltymykselld ei havaittu tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta opiskelun

vaativuuteen (F=2.60, p=.108, n’=.01). Kovariaatilla korjatuissa keskiarvoissa (F=3.74,

p=.012, n>=.06) havaittiin tilastollisesti merkitsevii eroja opiskelijaryhmien vililli. Bonferro-

nin post hoc-testin parivertailujen perusteella havaittiin, ettd oppimisorientoituneet (Ka=1.58,

Kv=.21) opiskelijat poikkesivat tilastollisesti merkittdvisti suoritusorientoituneista (Kv=2.25,

Kv=.13) sekid vilttimisorientoituneista (Ka=2.33, Kv=.13) opiskelijoista. Yksin opiskelun

mieltymys ennusti negatiivista vaikutusta koettuun verkko-opiskelun vaativuuteen. Oppimis-

orientoituneiden ja sitoutumattomien opiskelijaryhmien tilastollisesti merkittivad eroa ei endd

havaittu, kun yksin opiskelun mieltymys otettiin tuloksissa huomioon.



Yksin opiskelun mieltymykselld ei havaittu tilastollisesti merkitsevdid vaikutusta eristyneisyy-
teen (F=1.51, p=359, n’=.01). Kovariaatilla korjatuissa keskiarvoissa (F=3.87, p=.010,
n’=.06) havaittiin tilastollisesti merkitseviii eroja opiskelijaryhmien vililli. Bonferronin post
hoc-testin parivertailujen perusteella oppimisorientoituneet (Ka=2.14, Kv=.27) opiskelijat
poikkesivat tilastollisesti merkittdvisti suoritusorientoituneista (Ka=3.11, Kv=.16) opiskeli-
joista. Muita merkittdvid eroja opiskelijaryhmissd ei havaittu. Yksin opiskelun mieltymys

ennusti negatiivista vaikutusta verkko-opiskelussa koettuun eristyneisyyteen.

Yksin opiskelun mieltymykselld ei havaittu tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta oppimisym-
piristdn hahmottamisen vaikeuteen. (F=3.06, p=.082, n’=.02). Korjattujen keskiarvojen
(F=1.36, p=.255, n°=.02) perusteella ei havaittu merkittivid eroja opiskelijaryhmien vililla.
Yksin opiskelun mieltymys ennusti negatiivista vaikutusta verkko-oppimisympériston hah-

mottamisen vaikeuteen.

Yksin opiskelun mieltymykselld ei havaittu tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta oppimisen
soveltamiseen (F=.71, p=.400, n*=.00). Kovariaatilla korjatuissa keskiarvoissa (F=5.00,
p=.005, n?>=.07) havaittiin merkittivii eroja opiskelijaryhmien vililli. Bonferronin post hoc-
testin parivertailujen perusteella sitoutumattomat (Ka=5.48, Kv=.15) opiskelijat poikkesivat
tilastollisesti merkittavasti vélttimisorientoituneista (Ka=4.80, Kv=.14) opiskelijoista. Muita
merkittdvid eroja ei havaittu. Yksin opiskelun mieltymys ennusti negatiivista vaikutusta op-

pimisen soveltamiseen.

Yksin opiskelun mieltymykselld ei havaittu tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta opiskelun
tukeen (F=.01, p=.908, n’=.00). Korjattujen keskiarvojen (F=.71, p=.545, n?>=.01) perusteella
el havaittu merkittdvid eroja opiskelijaryhmien vililld. Yksin opiskelun mieltymys ennusti

negatiivista vaikutusta verkko-opiskelussa tukeen.

Yksin opiskelun mieltymykselld havaittiin tilastollisesti merkitsevd vaikutus yhteistoiminnal-
lisuuteen (F=15.16, p=<.001, n>=.08). Vaikutuksen selitysvoima oli efektikooltaan keskinker-
tainen. Korjatut keskiarvot (F=2.10, p=.226, n’=.02) eivit osoittaneet tilastollisesti merkitti-
vid eroja opiskelijaryhmien vililld. Yksin opiskelun mieltymys ennusta negatiivista vaikutusta

verkko-opiskelun yhteistoiminnallisuuteen.

Seuraavassa kovarianssianalyysissd vaiheessa tarkasteltiin ryhmésséd opiskelun mieltymyksen
vaikutusta opiskeluryhmien tuloksiin. Analyysin kovariaattina kdytettiin ryhmaéssé opiskelun
mieltymystd. Selittdvind ja selitettdvind kdytetyt muuttujat sdilyivdt ennallaan. Analyysin tu-
lokset on esitetty taulukossa 14. Kovarianssianalyysin yhteydessd toteutetun Levenen testin

perusteella ryhmien varianssit eivit poikenneet toisistaan (p>.05).
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Taulukko 14.

Kovarianssianalyysin tulokset ryhmaissd opiskelun mieltymyksen vaikutuksesta.

Oppi- Suoritus- Vilttdmis- Sitoutu- Ryhmaéssa
misorien- orientoi- orientoitu- mattomat opiskelun
toituneet tuneet  neet n=48 mieltymyksen
n=23 n=63 n=56 efekti

Muuttuja Ka Kv Ka Kv Ka Kv Ka Kv F p n* F p n?

(3,190) (1,189)

1. Opiskelun 1.58%° 21 223 .13 2.34* 13 1.98 .15 3.71 .013 .06 4.10 .044 .02

vaativuus

2. Eristynei-  2.13* .28 3.10* .17 2.76 .18 2.46 .20 3.76 .012 .06 .75  .387 .00

Syys

3. Oppimis- 2.02 .27 2.40 .16 2.68 .17 242 .18 1.52 .210 .02 1.02 .313 .01

ympériston

hahmottami-

nen

4, Oppimisen 5.51° 21 5.11 .13 4.81*® .14 544> 15 442 .005 .07 7.39 .007 .04

soveltaminen

5.0piskelun  3.57 .25 3.16 .15 3.32 .16 337 .17 .76  .526 .01 .37  .608 .00

tuki

6. Yhteistoi- 5.57 .24 5.14 .14 5.10 .15 547 .16 2.17 .164 .03 43.79 <.001 .19

minnallisuus

Samalla yldindeksilld (a, b) merkityt keskiarvot poikkeavat toisistaan merkittdvisti (p<.05).
Post hoc-testi: Bonferroni

Ryhmassd opiskelun mieltymykselld havaittiin tilastollisesti merkitsevd vaikutus opiskelun

vaativuuteen (F=4.10, p=.044, n*=.022). Vaikutuksen selitysvoima oli efektikooltaan pieni.

Kovariaatilla korjatuissa keskiarvoissa (F=3.71, p=.012, n>=.06) havaittiin tilastollisesti mer-

kitsevid eroja opiskelijaryhmien viélilld. Bonferroni post hoc-testin parivertailujen perusteella

havaittiin, ettd oppimisorientoituneet (Ka=1.58, Kv=.21) opiskelijat poikkesivat tilastollisesti

merkittdvisti suoritusorientoituneista (Kv=2.23, Kv=.13) sekd vilttimisorientoituneista

(Ka=2.34, Kv=.13) opiskelijoista. Ryhméssi opiskelun mieltymys ennusti positiivista vaiku-

tusta koettuun verkko-opiskelun vaativuuteen. Oppimisorientoituneiden ja sitoutumattomien

opiskelijaryhmien tilastollisesti merkittdvdd eroa ei endd havaittu, kun ryhméssid opiskelun

mieltymys otettiin tuloksissa huomioon.



Ryhmaissd opiskelun mieltymykselld ei havaittu merkitsevdd vaikutusta eristyneisyyteen
(F=.75, p=-387, n*=.02). Kovariaatilla korjatuissa keskiarvoissa (F=3.76, p=.012, n?>=.06) ha-
vaittiin tilastollisesti merkitsevid eroja opiskelijaryhmien vélilld. Bonferroni post hoc-testin
parivertailujen perusteella havaittiin, ettd oppimisorientoituneet (Ka=2.13, Kv=.28) opiskelijat
poikkesivat tilastollisesti merkittdvisti suoritusorientoituneista (Ka=3.10, Kv=.16) opiskeli-
joista. Muita eroja opiskelijaryhmien vililld ei havaittu. Ryhméssa opiskelun mieltymys en-

nusti positiivista vaikutusta koettuun eristyneisyyteen verkko-opiskelussa.

Ryhmissd opiskelun mieltymykselld ei havaittu merkitsevdd vaikutusta oppimisympariston
hahmottamisen vaikeuteen (F=1.02, p=.313, n’=.01). Korjattujen keskiarvojen (F=1.52,
p=.210, n?>=.02) perusteella ei havaittu merkittivid eroja opiskelijaryhmien vililli. Ryhméssi
opiskelun mieltymys ennusti positiivista vaikutusta verkko-oppimisympériston hahmottami-

sen vaikeuteen.

Ryhmaissa opiskelun mieltymykselld havaittiin merkitsevd vaikutus oppimisen soveltamiseen
(F=7.39, p=.007, n?=.04). Vaikutuksen selitysvoima oli efektikooltaan pieni. Kovariaatilla
korjatuissa keskiarvoissa (F=4.42, p=.005, n’>=.07) havaittiin tilastollisesti merkitsevidi eroja
opiskelijaryhmien vililld. Bonferroni post hoc-testin parivertailut osoittivat, ettd oppimis-
orientoituneen (Ka=5.51, Kv=.21) ja sitoutumattoman (Ka=5.44, Kv=.15) opiskelijat poikke-
sivat tilastollisesti merkittdvisti vélttdmisorientoituneista (Ka=4.81, Kv=.14) opiskelijjoista.
Oppimisorientoituneiden ja vilttdmisorientoituneiden opiskelijoiden eroa ei havaittu aikai-
semmissa tuloksissa. Ryhméssd opiskelun mieltymys ennusti positiivista vaikutusta oppimi-

sen soveltamiseen verkko-opiskelussa.

Ryhmissid opiskelun mieltymykselld ei havaittu tilastollisesti merkitsevad vaikutus oppimisen
tukeen (F=.37, p=.608, n?>=.00). Korjattujen keskiarvojen (F=.76, p=.526, n’=.01) perusteella
el havaittu merkittdvid eroja opiskelijaryhmien vélilla. Ryhméssé opiskelun mieltymys ennus-

ti positiivista vaikutusta oppimisen tukeen verkko-opiskelussa.

Ryhmaissd opiskelun mieltymykselld havaittiin tilastollisesti merkitsevd vaikutus yhteistoi-
minnallisuuteen (F=43.79, p=<.001, n?>=.19). Vaikutuksen selitysvoima oli efektikooltaan iso.
Korjatut keskiarvot (F=2.17, p=.164, n?>=.03) eivit osoittaneet merkittivii eroja opiskelija-
ryhmien vililld. Ryhmissd opiskelun mieltymys ennusti positiivista vaikutusta verkko-

opiskelun yhteistoiminnallisuuteen.
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5.5. Taustamuuttujien vaikutukset

Viimeiseksi tarkasteltiin taustamuuttujien vaikutusta, jonka analysointi toteutettiin osana
kolmatta alatutkimuskysymysta. Tutkittavan ilmién kuvaamisen kannalta taustamuuttujat ei-
vit olleet tutkimuksen keskidssd, mutta sisélsivdt tutkimusjoukon kannalta kiinnostavaa tietoa
verkko-opiskelun taustalla vaikuttavista tekijoistd. Taustamuuttujia tarkasteltiin kaksisuuntai-
sen varianssianalyysin avulla, silld se mahdollisti opiskelijoiden ryhmittelyn tavoiteorientaa-

tioprofiilien ja taustamuuttujien perusteella.

Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa selittdvind muuttujina kédytettiin opiskelijoiden tavoi-
teorientaatioprofiileja ja taustamuuttujia. Selitettivind muuttujina kaytettiin verkko-opiskelun
summanmuuttujia. Taustamuuttujina kdytettiin opiskelijoiden ikdd, sukupuolta, perhetilannet-
ta, opiskeluun liittyvdd maisterikurssia seké oppilaitoksen ja kodin véliseen matkaan liittyvid

tekijoita.

Opiskelijoiden idlld (TAMU2) ei havaittu tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta yhteenkiin
selitettdvdin summanmuuttujaan. Eri ikdisten maisteriopiskelijoiden tulokset eivit poikenneet
toisistaan. Opiskelijan péivittdiselld tai viikoittaisella kulkemisella kodin ja oppilaitoksen vé-
lid (TAMU3) ei myoskddn havaittu merkitsevadd vaikutusta. Péivittdin tai viikoittain kulkevien
opiskelijoiden tulokset eivit juurikaan poikenneet toisistaan selitettdvien summanmuuttujien
suhteen. Opiskelijaryhmi, joka padsdintdisesti el matkustanut oppilaitoksen ja kodin vélia jéi
havaintoyksikoltdan pieneksi (n=5), joten tuloksien vertailu ei ollut mielekistd. Oppilaitoksen
ja kodin vilisen etdisyyden ja kédytetyn ajan (TAMU4, TAMUS) osalta ei havaittu merkitse-
vad vaikutusta tai merkittdvid eroja selitettivissd muuttujissa. Myoskddn tuloksien vertailu
sukupuolten (TAMU?7) vaililla ei ollut mahdollista havaintoyksikdiden epitasaisesta ja-
kaumasta johtuen. Taustamuuttujissa havaittiin kaksi huomionarvoista kokonaisuutta, joiden
vaikutusta tarkasteltiin suhteessa selitettdviin muuttujiin. Tarkasteltava taustamuuttujat olivat

opiskelijoiden perhetilanne (TAMU®6) seké opiskelijoiden maisterikurssi (TAMU1).

Ensimmaiseksi tarkasteltiin opiskelijoiden perhetilanteen vaikutusta verkko-opiskeluun. Per-
hetilanteeseen liittyvéstd taustamuuttujasta jouduttiin poistamaan vastaajaryhmi, joilla oli
huollettavana osa-aikaisesti lapsia, pienestd vastausmairdstd (n=8) johtuen. Jéljelle jii kaksi
vastaajaryhmaa, joiden perusteella tuloksia vertailtiin: 1. Huollettavana kokoaikaisesti lapsia
(n=65) 2. Ei huollettavia lapsia (n=117). Tulokset osoittivat, ettd tavoiteorientaatioprofiileilla
oli selvd omavaikutus (F=4.74, p<.05, n?=.07) opiskelun vaativuuteen. Perhetilanteella (TA-
MUG6) merkitsevii vaikutusta ei ollut (F=2.3, p=.086, n°=.03). Tavoiteorientaatioprofiileilla ja
perhetilanteella havaittiin yhdysvaikutus opiskelun vaativuuteen (F=2.15, p=.050, n?>=.07).
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Bonferroni post hoc-testissé ei havaittu eroavaisuuksia opiskelijoiden eri perhetilanteiden vi-
lilld. Tukey post hoc-testilld tilastollisesti merkitsevd ero (p<.05) ryhmien vililld havaittiin.
Ryhmien vilinen eroavaisuus varmistettiin t-testin avulla (t=2.511, df=180, p=.013). Opiske-
lijat, joilla oli huollettavana kokoaikaisesti lapsia (Ka=2.34, Kv=1.19), kokivat verkko-
opiskelun vaativampana, kun tuloksia verrattiin opiskelijoihin, joilla huollettavina lapsia ei
ollut (Ka=1.96, Kv=.86). Havaittu ero korostui suoritusorientoituneissa ja sitoutumattomissa
opiskelijoissa. Oppimisorientoituneissa opiskelijoissa erot opiskelun vaativuudessa olivat vi-
héisid. Perhetilanteen ja tavoiteorientaatioprofiilien véliset erot verkko-opiskelun vaativuu-

dessa on esitetty kuviossa 5. Keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty liitteessa 2.

—g— Huollettavana kokoaikaisesti lapsia (n=65) = = - Ei huollettavia lapsia (n=117)
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KUVIO 5. Opiskelijoiden kisitykset verkko-opiskelun vaativuudesta perhetilanteen (TA-
MUO6) ja tavoiteorientaatioprofiilien mukaan. Perhetilanteet poikkesivat toisistaan merkitta-
visti.

Kaksisuuntainen varianssianalyysi toteutettiin myds muille summanmuuttujille. Perhetilan-
teella ei havaittu vaikutusta yhteenkdan summanmuuttujaan. Liséksi parivertailujen perusteel-
la ei havaittu merkittavid eroja opiskelijoiden eri perhetilanteiden vililld, joten muita perheti-

lanteeseen liittyvid tuloksia ei raportoitu.
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Taustamuuttujien vaikutuksia tarkasteltiin liséksi eri maisterikurssien (TAMU1) perusteella.
Taustamuuttujan tarkastelussa huomionarvoista oli se, ettd opiskelijat olivat opinnoissaan
tdysin eri vaiheissa kurssien opetussuunnitelmien mukaisesti. Maisterikurssin 10 opiskelijat
olivat juuri valmistuneet opinnoista. Maisterikurssin 12 opiskelijat olivat vasta aloittaneet
opintonsa ja maisterikurssin 11 opiskelijat olivat opintojensa keskivaiheilla kyselyyn vastaa-
misen hetkelld. Summanmuuttujat verkko-oppimisympdriston hahmottamisen vaikeus, opiske-
lun tuki seka yhteistoiminnallisuus eivét olleet yhteydessd opiskelijoiden tavoiteorientaatio-
profiilien eikd taustamuuttujiin, joten muuttujien tuloksia ei raportoitu. Oppimismieltymyk-
sien osalta ei havaittu huomionarvoisia eroja tuloksissa, joten tuloksia ei raportoitu. Muuttu-

jien keskiarvot ja keskihajonnat on kuitenkin esitetty liitteessé 2.

Verkko-opiskelu koettiin vdhiten vaativana maisterikurssin 10 opiskelijoiden osalta. Viltti-
misorientoituneet opiskelijat kokivat verkko-opiskelun l&hes yhté vaativana jokaisen eri kurs-
sin osalta. Maisterikurssin 12 opiskelijat kokivat verkko-opiskelun kaikkein vaativimpana,
vaikkakin erot maisterikurssin 11 opiskelijoihin olivat vdhiiset. Bonferroni post hoc-testin
parivertailujen perusteella ei kuitenkaan havaittu merkittdvid eroja maisterikurssien vililla.
Tavoiteorientaatioprofiileilla oli selvdi omavaikutus (F=15.40, p<.05, n?>=.09) opiskelun vaati-
vuuteen. Maisterikurssilla (TAMUI1) vaikutusta ei ollut (F=2.51, p=.113, n?>=.02). Yhdysvai-
kutusta selittivilli muuttujilla ei mydskiin havaittu (F=.21, p=.973, n?>=.01). Maisterikurssien
ja tavoiteorientaatioprofiilien viliset erot verkko-opiskelun vaativuudessa on esitetty kuviossa

6. Keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty liitteessa 2.
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KUVIO 6. Opiskelijoiden késitykset verkko-opiskelun vaativuudesta maisterikurssien (TA-
MU1) ja tavoiteorientaatioprofiilien mukaan.
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Eristyneisyys koettiin voimakkaimmin maisterikurssi 11 opiskelijoiden osalta. Erot maisteri-
kurssien vililld korostuivat sitoutumattomissa opiskelijoissa. Oppimisorientoituneiden ja vélt-
tdmisorientoituneiden opiskelijoiden osalta erot olivat l&hes olemattomat. Parivertailujen pe-
rusteella ei havaittu tilastollisesti merkittdvid eroja maisterikurssien vililld. Tavoiteorientaa-
tioprofiileilla oli selvd omavaikutus (F=2.77, p<.05, n?=.05) eristyneisyyteen. Maisterikurssil-
la (TAMUI1) vaikutusta ei havaittu (F=.74, p=.477, n>=.01). Yhdysvaikutusta selittivilld
muuttyjilla ei ollut (F=.55, p=.771, n?=.02). Tavoiteorientaatioprofiilien ja maisterikurssien
viliset erot verkko-opiskelun koettuun eristyneisyyteen on esitetty kuviossa 7. Keskiarvot ja

keskihajonnat on esitetty liitteessa 2.
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KUVIO 7. Opiskelijoiden késitykset verkko-opiskelussa koetusta eristyneisyydestd maisteri-
kurssien (TAMU1) ja tavoiteorientaatioprofiilien mukaan.

Oppimisen soveltaminen koettiin positiivisimmin maisterikurssin 11 opiskelijoiden osalta ja
negatiivisimmin maisterikurssin 12 opiskelijoiden osalta. Negatiiviset tulokset erottuivat
maisterikurssin 12 vélttdmisorientoituneissa opiskelijoissa. Parivertailujen perusteella ei ha-
vaittu merkittdvid eroja maisterikurssien vililld. Tavoiteorientaatioprofiileilla oli pieni oma-
vaikutus (F=4.02, p<.05, n’=.06) oppimisen soveltamiseen. Maisterikurssilla (TAMU1) vai-
kutusta ei ollut (F=1.37, p=.256, n°=.02). Yhdysvaikutusta selittivilli muuttujilla ei havaittu
(F=.36, p=.903, n>=.01). Maisterikurssien ja tavoiteorientaatioprofiilien viliset erot oppimisen

soveltamisessa on esitetty kuviossa 8. Keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty liitteessi 2.
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KUVIO 8. Opiskelijoiden kisitykset oppimisen soveltamisesta verkossa maisterikurssien
(TAMUN) ja tavoiteorientaatioprofiilien mukaan.
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6. JOHTOPAATOKSET

6.1.Tuloksien yhteenveto

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd opiskelumotivaation yhteyttd verkko-opiskelua koske-
viin késityksiin sekd oppimismieltymyksiin sotatieteiden maisteriopiskelijoille toteutetussa
verkko-opetuksessa. Tavoitteen saavuttamiseksi oli vastattava tutkimuksen padtutkimusky-
symykseen: Miten sotatieteiden maisteriopiskelijan henkilokohtaiset tavoiteorientaatiot ovat
vhteydessdi verkko-opiskelua ja -opetusta koskeviin kdsityksiin sekd oppimismieltymyksiin?
Tutkimuskysymyksen selvittdmiseksi oli vastattava kolmen alatutkimuskysymykseen. Selvit-
tamélld opiskelijoiden tavoiteorientaatioprofiilit vastattiin ensimmaéiseen alatutkimuskysy-
mykseen: millaisia erilaisia tavoiteorientaatioprofiileja voidaan sotatieteiden maisteriopiske-

lijoilla havaita?

Tavoiteorientaatioprofiilien perusteella opiskelijoista muodostettiin neljd opiskelijaryhméa,
jotka nimettiin oppimisorientoituneiksi, suoritusorientoituneiksi, vdlttdmisorientoituneiksi ja
sitoutumattomiksi. Oppimista ja vilttelyd korostaneet tavoiteorientaatioprofiilit erottuivat
voimakkaimmin toisistaan. Oppimisorientoituneiden opiskelijoiden tuloksissa ilmenivét posi-
titviset arviot oppimiseen liittyvissd tavoitteissa ja negatiiviset arviot vélttelyyn liittyvissé
tavoitteissa. Vilttdmisorientoituneiden opiskelijoiden tuloksissa oppimiseen ja vilttelyn liitty-

vit orientaatiot korostuivat pdinvastaisesti.

Suoritustavoitteita korostaneen orientaatioryhmin tunnistaminen ei ollut yhtd yksinkertaista.
Suoritusorientoituneeksi nimetylld ryhmélld korostuivat molemmat suoriutumiseen liittyneet
orientaatiot, mutta my0s menestymiseen liittyvé orientaatiot arvioitiin positiivisesti. Ryhmén
korkeimmat tulokset suoritus-vélttimisorientaatioon liittyvissd tavoitteissa vahvistivat tehdyn
tulkinnan suoritusorientoituneen opiskelijaryhmédn muodostamisessa. Viimeisend tunnistettiin
sitoutumattomiksi nimetty opiskelijaryhména, jolla mikdén esitetyistd orientaatioista ei koros-

tunut.

Sotatieteiden maisteriopiskelijoista kyettiin tunnistamaan neljd erilaista opiskelijaryhméaa
henkilokohtaisten tavoiteorientaatioiden perusteella. Havaitun tuloksen keskeisin johtopédtos
oli se, ettd sotatieteiden maisteriopiskelijoiden tavoiteorientaatioprofiilit vastasivat aikaisem-
missa tutkimuksissa l0ydettyjd tavoiteorientaatioprofiileja (ks. Niemivirta ym., 2019, taulukko

3).
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Selvittamalld muodostettujen opiskelijaryhmien viélisid eroja vastattiin toiseen alatutkimusky-
symykseen: Miten eri tavoiteorientaatioprofiilien perusteella muodostetut opiskelijaryhmdit
eroavat toisistaan verkko-opiskelua ja -opetusta koskevien kisityksien sekd oppimismielty-

myksien suhteen?

Opiskelijoiden verkko-opiskelua koskevat kiasitykset poikkesivat toisistaan eri tavoiteorien-
taatioprofiilien perusteella. Oppimisorientoituneet opiskelijat kokivat verkko-opiskelun véhi-
ten vaativana verrattuna kaikkiin muihin opiskelijaryhmiin. Suoritusorientoituneet kokivat
verkko-opiskeluun liittyvin eristyneisyyden kaikkein voimakkaimpana, vaikka merkittidva ero
havaittiin ainoastaan oppimisorientoituneiden ja suoritusorientoituneiden opiskelijoiden vilil-
1a. Vilttamisorientoituneet kokivat oppimisen soveltamisen kaikkein negatiivisimmin, vaikka

merkittdva ero havaittiin ainoastaan sitoutumattomien opiskelijoiden valilla.

Opiskelijoiden oppimismieltymykset poikkesivat my0s toisistaan eri tavoiteorientaatioprofii-
lien perusteella. Oppimisorientoituneet ja suoritusorientoituneet opiskelijat opiskelivat mielui-
ten yksin verrattuna sitoutumattomiin opiskelijoihin. Sitoutumattomat opiskelijat opiskelivat
mieluiten ryhmédssd verrattuna oppimisorientoituneisiin opiskelijoihin. Vilttdmisorientoitu-

neiden oppimismieltymykset eivét erottuneet muista opiskelijaryhmista.

Selvittimalld oppimismieltymyksien ja taustamuuttujien vaikutuksia vastattiin kolmanteen
alatutkimuskysymykseen: Miten oppimismieltymykset ja taustamuuttujat vaikuttavat tdihdn
vhteyteen? Toisin sanoen tavoiteorientaatioprofiilien ja verkko-opiskelua koskevien késityk-
sien tulokset analysoitiin uudelleen, mutta tuloksissa otettiin huomioon oppimismieltymyk-

sien vaikutukset.

Verkko-opiskelun vaativuudessa aikaisemmat tulokset osoittivat merkittdvid eroja oppimis-
orientoituneiden ja muiden opiskelijaryhmien vélilld. Yksin opiskelun ja ryhméssé opiskelun
mieltymyksien huomiointi tuloksissa aiheutti saman muutoksen molempien mieltymyksien
osalta. Merkittdvid eroa ei endd havaittu oppimisorientoituneiden ja sitoutumattomien opiske-
lijoiden vililld. Yksin opiskelun mieltymys ennusti negatiivista vaikutusta verkko-opiskelun
vaativuuden. Ryhmaéssé opiskelun mieltymys ennusti positiivista vaikutusta verkko-opiskelun

vaativuuteen.
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Verkko-opiskeluun liittyvin eristyneisyyden aikaisemmat tulokset osoittivat merkittdvan eron
oppimisorientoituneiden ja suoritusorientoituneiden opiskelijoiden vilillad. Yksin opiskelun ja
ryhmaéssd opiskelun mieltymyksien huomiointi ei aiheuttanut muutoksia opiskelijaryhmien
vilisissé eroissa, vaan aikaisemmin havaittu ero sdilyi ennallaan. Yksin opiskelun mieltymys
ennusti negatiivista vaikutusta verkko-opiskeluun liittyvdin eristyneisyyteen. Ryhmaéssi opis-

kelun mieltymys ennusti positiivista vaikutusta.

Oppimisen soveltamisessa aikaisemmat tulokset osoittivat merkittdvan eron vélttimisorientoi-
tuneiden ja sitoutumattomien opiskelijoiden vililld. Yksin opiskelun mieltymyksen huomioin-
ti ei aitheuttanut muutoksia aikaisemmin havaitussa erossa. Ryhmaéssd opiskelun mieltymyk-
sen huomiointi tuloksissa paljasti uuden merkittdvin eron oppimisorientoituneiden ja valtta-
misorientoituneiden opiskelijoiden vélilld. Havaittu tulos osoitti, ettd voimakkuudeltaan pie-
nenenkin vaikuttavan tekijan huomiointi tuloksissa, voi paljastaa tdysin uuden merkittivin
eron tavoiteorientaatioprofiilien ja verkko-opiskelun vilisissd tuloksissa. Yksin opiskelun
mieltymys ennusti negatiivista vaikutusta oppimisen soveltamiseen verkko-opiskelussa.

Ryhmaéssa opiskelun mieltymys ennusti positiivista vaikutusta.

Taustamuuttujien osalta merkittivd ero havaittiin opiskelijoiden eri perhetilanteiden valilla.
Opiskelijat, joilla oli huollettavana kokoaikaisesti lapsia, kokivat verkko-opiskelun vaativam-
pana, kun tuloksia verrattiin opiskelijoihin, joilla lapsia ei ollut. Havaittu ero korostui etenkin
suoritusorientoituneissa opiskelijoissa. Oppimisorientoituneilla opiskelijoilla eroa ei juuri

havaittu.

Alatutkimuskysymyksiin vastaamisen jdlkeen oli mahdollista tehdd yhteenveto myos tutki-
muksen padtutkimuskysymykseen liittyen: Miten sotatieteiden maisteriopiskelijan henkilo-
kohtaiset tavoiteorientaatiot ovat yhteydessd verkko-opiskelua ja -opetusta koskeviin kdsityk-

siin sekd oppimismieltymyksiin?

Sotatieteiden maisteriopiskelijan henkilokohtaiset tavoiteorientaatiot olivat yhteydessd verk-
ko-opiskelua ja -opetusta koskeviin kasityksiin muuttujien opiskelun vaativuuteen, eristynei-
syyden ja oppimisen soveltamisen osalta. Henkilokohtaiset tavoiteorientaatiot olivat myos
yhteydessd oppimismieltymyksiin muuttujien yksin opiskelun mieltymyksen ja ryhmdssd opis-
kelun mieltymyksen osalta. Henkilokohtaisten tavoiteorientaatioiden perusteella eri tavoin
motivoituneet sotatieteiden maisteriopiskelijat késittivit myds verkko-opiskelun eri tavoin.
Oppimismieltymykset olivat yhteydessd henkilokohtaisiin tavoiteorientaatioihin siten, ettd
tavoiteorientaatioprofiilien perusteella pystyttiin havaitsemaan merkittdvid eroja sotatieteiden

maisteriopiskelijoiden oppimismieltymyksissa.

66



67

7. POHDINTA

7.1. Tuloksien pohdintaa
Sotatieteiden maisteriopiskelijoiden tavoiteorientaatioprofiilit

Ensimmaiseksi pohdittiin sotatieteiden maisteriopiskelijoista muodostettujen tavoiteorientaa-
tioprofiilien suhdetta aikaisempiin tutkimuksiin. Pulkka ym. (2016, s. 196) havaitsivat varus-
miespalvelukseen liittyvdssd kontekstissa orientaatioprofiileja, jotka jaettiin oppimis-, suori-
tus-, vélttdmisorientaation sekd vilinpitimattomiin varusmiesryhmiin. Vélinpitdméton orien-
taatioryhmé vastasi hyvin pitkélti tissd tutkimuksessa nimettyéd sitoutumattomien opiskelija-
ryhmad. Myo0s opiskelukontekstiin suhteutettuna voitiin havaita yhtéldisyyksid tavoiteorien-
taatioprofiileissa. Niemivirta ym. (2013, s. 541) havaitsivat aikuisopiskelijoiden orientaatio-
ryhmien jakaantuvan oppimis-, menestys-, suoritus-, vélttdmisorientoituneiden sekd sitoutu-

mattomien ryhmien vilille.

Keskeisin poikkeavuus tutkimuksen orientaatioryhmissi oli, ettei menestymiseen orientoitu-
nutta opiskelijaryhméé erikseen tunnistettu. Tunnistamattomuus voi osaltaan selittyd otannan
rajallisella méadrilld, jolloin ryhmien jakaminen useampaan vertailtavaan ryhméédn ei ollut
mahdollista. Toisaalta kun tarkasteltiin tutkimuksessa muodostettujen opiskelijaryhmien tu-
loksia, havaittiin oppimisorientoituneiden seké suoritusorientoituneiden opiskelijoiden arviot
menestysorientaatiosta varsin positiiviseksi. Menestysorientaatioon liittyvét positiiviset tulok-
set korostuivat etenkin silloin, kun tuloksia verrattiin aikaisemmin toteutettuihin tutkimuksiin
(vrt. Pulkka ym., 2016, Niemivirta ym., 2013). Menestysorientaation korkeiden arvioiden
perusteella voidaan péételld, ettd maisteriopiskelijat, joilla orientaatioissa korostuivat menes-
tymiseen liittyvit orientaatiot, jakaantuivat oppimisorientoituneeseen ja suoritusorientoitunei-

siin opiskelijaryhmiin tdmén tutkimuksen osalta.

Opiskelijoiden suhteellisia mééarid tavoiteorientaatioiden perusteella muodostetuista opiskeli-
jaryhmistd ei ollut mielekédstd verrata aikaisempiin tutkimuksiin. Témén tutkimuksen pieni
oppimisorientoituneiden opiskelijoiden maira (n=23/12,1%) herdttinee kysymyksid opiskeli-
joiden epitasaisesta jakautumisesta. Toisaalta yksi perusteltu vaihtoehto oli tarkastella ryh-
mien vilisid eroja ainoastaan oppimis-, suoritus- ja vilttdmisorientoituneiden opiskelijaryh-
mien osalta. Télloin opiskelijat jakautuivat méaréllisesti tasaisemmin ryhmien vilille, mutta
tutkimusasetelman mukaisia eroja ei valttdimattd olisi havaittu. Tdmén perusteella orientaatio-
profiilien suhteellista jakaumaa aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna ei pohdittu sen yksityis-

kohtaisemmin.



Tavoiteorientaatioprofiilien vilisten eroavaisuuksien pohdinta

Oppimisorientoituneen opiskelijaryhmén matalat arviot verkko-opiskelun vaativuudesta olivat
linjassaan aikaisempien tutkimustuloksien kanssa. Pulkka & Niemivirta (2013, s. 299) koros-
tivat, ettd oppimisorientoituneille opiskelijoille ominaista ovat haasteiden kohtaaminen, on-
gelmien ratkaisu, sinnikkyys sekd ylipddtdan myonteinen suhtautuminen opiskeluun. Oppi-
misorientoituneiden opiskelijoiden myonteinen suhtautuminen myos verkko-opiskeluun to-
denndkdisesti selittdd myoOnteisimmat arviot verkko-opiskelun vaativuudesta muihin opiskeli-

jaryhmiin verrattuna.

Oppimisorientoituneiden ja suoritusorientoituneiden opiskelijoiden erot verkko-opiskeluun
liittyvdssé eristyneisyydessd olivat padteltdvissd my0s aikaisempien tutkimuksien perusteella.
Vasalampi (2022, s. 13) korosti, ettd suoritusorientoituneen opiskelijan toimintaa ohjaavat
tavoitteet, joissa keskeisesti korostuu halu suoriutua muita paremmin. My0s kielteiset tunteet
kuten ahdistus ja turhautuneisuus korostuivat suoritusorientoituneilla opiskelijoilla, kun op-
pimisorientoituneilla kielteiset tunteet olivat vdhiisid (Tuominen, 2017, s. 86). My06s Nevgin
& Tirrin (2003, s. 40) kuvailema verkko-opiskeluun liittynyt kasvottomuus ja yksindisyys,
voivat korostaa opiskelijoiden negatiivisia tuntemuksia. Verkko-opiskeluun liittyvé haasteelli-
suus omien suorituksien vertaamisesta muihin, voi osittain selittdd suoritusorientoituneiden
arvioita eristyneisyydestd oppimisorientoituneisiin verrattuna. Myods verkko-opiskeluun yh-
distetty yksindisyys ja kielteiset tunteet voivat vahvistaa suoritusorientoituneiden arvioita eris-

tyneisyydesta.

Oppimisen soveltamisen osalta 10ydetyt tulokset eivit olleet linjassaan odotuksien kanssa.
Oppimisen soveltamisella tarkoitettiin verkko-opiskelussa tapahtunutta oppimisen hyddynti-
mistd esimerkiksi muissa oppimistilanteissa. Tuloksissa oletettiin erottuvat positiivisesti eten-
kin oppimisorientoituneet opiskelijat. Merkittdvé ero ensimmadiselld mittauskerralla havaittiin
ainoastaan sitoutumattomien ja vélttdimisorientoituneiden opiskelijoiden vélilld. Ero oppimis-
orientoituneiden ja vilttdmisorientoituneiden opiskelijoiden vililld havaittiin vasta viimeiselld
mittauskerralla, jossa ryhmaéssd opiskelun mieltymys otettiin huomioon. Vilttdmisorientoitu-
neisiin opiskelijoihin yhdistettiin usein vdhdinen oppimishalukkuus, opiskelutehtdviin liittyva
vilttely (Vasalampi, 2022, s. 14) sekd vidhdinen tyytyvdisyys opetukseen (Tuominen ym.,
2017, s. 87). Vilttelyyn liittyvét tavoitteet voivat selittdd vélttdmisorientoituneiden opiskeli-

joiden korostuneita negatiivisia arvioita oppimisen soveltamisessa.
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Oppimisorientoituneiden ja sitoutumattomien opiskelijoiden positiivisia arviota oppimisen
soveltamisesta oli haasteellista perustella ainoastaan tavoiteorientaatioihin liittyvalld pohdin-
nalla. Korostunut oppimisorientaatio voisi osaltaan selittdd positiivisia tuloksia oppimisen
soveltamisessa. Huomionarvoista oli kuitenkin se, ettd oppimisorientoituneiden opiskelijoiden
eroa ei ensin havaittu, vaikka opiskelijoiden arviot oppimisorientaatiosta olivat positiivisim-
mat. Mikéli korkea oppimisorientaatio selittdisi positiivisia kdsityksid oppimisen soveltami-
sesta, olisi ero oppimisorientoituneiden ja vélttdmisorientoituneiden opiskelijoiden viélilld
havaittu jo ensimmdiselld mittauskerralla. Todenndkdisesti oppimisen soveltamisen ja tavoi-
teorientaatioprofiilien véliseen yhteyteen oli joitain muita tekijoité, joita tdssd tutkimuksessa

el havaittu.

Oppimismieltymyksien ja taustamuuttujien pohdinta

Oppimismieltymyksien osalta Tuominen ym. (2017, s. 86-87) korostivat menestysorientoitu-
neiden opiskelijoiden positiivista yhteyttd yksilolliseen tydskentelyyn. Vaikka menestysorien-
toituneita opiskelijoita ei erilliseksi ryhméksi tutkimuksessa tunnistettu, todettiin menestys-
orientaation korkeat arviot oppimis- ja suoritusorientoituneissa opiskelijaryhmissd. Tulos se-
littdnee korostunutta yksin opiskelun mieltymystd oppimisorientoituneiden ja suoritusorien-
toituneiden opiskelijoiden osalta. Toisaalta Tuominen ym. (2017, s. 86-87) korostivat myds,
ettd vélttimisorientoituneet omaavat vihdisen mieltymyksen yksildlliseen tydskentelyyn. Tas-
td huolimatta yksin opiskelun mieltymys ei paljastanut merkittdvad eroa vélttdmisorientoitu-

neiden opiskelijoiden ja menestysorientaatiota korostavien opiskelijaryhmien valilla.

Vilttamisorientoituneiden oppimismieltymykset eivét juuri erottuneet muista opiskelijoista.
Vilttamisorientoituneiden opiskeluun liittyvit tavoitteet perustuivat Vasalammen (2022, s.
14) mukaan opiskelutehtdvien vilttelyyn ja mahdollisimman vidhéiselld tyolld selvidmiseen.
Vaikka keskiarvojen perusteella mitatut tulokset eivdt poikenneet toisistaan, olivat tavoitteet
mieltymyksien taustalla erilaiset. Oppimisorientoituneiden ja suoritusorientoituneiden opiske-
lijoiden positiiviset arviot menestymisesté viittasivat korostuneeseen yksin opiskelun mielty-
mykseen. Toisaalta vilttdmisorientoituneiden opiskelijoiden mahdollisimman helpolla paa-
seminen tai vilinpitiméttomyyteen liittyvit tavoitteet voivat johtaa tuloksien valossa samaan
lopputulokseen. Reid (1987, s. 96-98) korosti, ettd menestyvilld ja lahjakkailla oppijoilla voi-
vat korostua myos useat erilaiset tavat oppia. Tulosten perusteella voitiin todeta, ettd oppimis-
orientoituneet ja suoritusorientoituneet opiskelijat opiskelevat mieluiten yksin, kun tuloksia
verrataan sitoutumattomiin opiskelijoihin. Tuloksissa vertailtiin ainoastaan oppimismielty-
myksid eri tavoiteorientaatioprofiilien valilld. Laajempia paitelmid oppimismieltymyksisté ei

saatujen tutkimustuloksen perusteella ollut mahdollista tehda.
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Oppimismieltymyksien osalta tuloksissa havaittiin yhtaldisyyksid sekd poikkeavuuksia tavoi-
teorientaatioprofiilien vélisissd eroissa, kun pohdittiin tuloksia varianssinanalyysin ja kovari-
anssianalyysien vililld. Eristyneisyyden osalta oppimisorientoituneiden ja suoritusorientoitu-
neiden opiskelijoiden vdlinen merkittéva ero sdilyi ennallaan, vaikka yksin opiskelun tai ryh-
massd opiskelun mieltymys otettiin huomioon. Tulos vahvisti aikaisempaa pohdintaa oppi-
misorientoituneiden ja suoritusorientoituneiden opiskelijoiden vélisestd erosta, jossa suori-
tusorientaatioon yhdistetyt tavoitteet ilmentdvit kielteisid tunteita myds verkko-opiskelussa,

joka osaltaan voi vahvistaa eristyneisyyden kokemista.

Poikkeavuuksien osalta ryhmaéssd opiskelun mieltymyksen paljasti merkittdvén eron oppimi-
sen soveltamisessa oppimisorientoituneiden ja vilttdmisorientoituneiden opiskelijoiden vélil-
1a. Tulos viittasi siihen, ettd ryhméssa opiskelun mieltymyksen vaikutus oli positiivinen eten-
kin oppimisorientoituneisiin opiskelijoihin. Korjattujen tuloksien perusteella oppimisorientoi-
tuneiden arviot oppimisen soveltamisesta olivat positiivisimmat verrattuna muihin opiskelija-

ryhmiin seki aikaisempien analyysien tuloksiin.

Vaikkakin yksin opiskelun mieltymys ennusti negatiivista vaikutusta ja ryhméssd opiskelun
mieltymys positiivista, osoittivat korjatut tulokset hyvin samansuuntaisia tuloksia eri tavoiteo-
rientaatioprofiilien vélilld. Oletus oppimismieltymyksien mittaamisesta oli se, ettd kun arviot
yksin opiskelun mieltymyksessd kasvavat, niin arviot ryhmissd opiskeluun mieltymyksessa
pienenevit ja pidinvastoin. Téssd oletuksessa ei kuitenkaan kiinnitetty huomiota siihen, ettéd
mieltymykset voidaan kokea myds yhté positiivisesti tai negatiivisesti. Tdma tarkoitti sitd, ettd
opiskelijan arvioidessa yksin opiskelun mieltymyksen ldhes yhtd mieluisaksi, kuin ryhméssa
opiskelun mieltymysté, oli todennékdistd, ettd korjatut tulokset olivat samansuuntainen mo-
lempien mieltymyksien osalta. Tdma todennékdisesti selitti korjattujen tuloksien samansuun-

taisuutta tavoiteorientaatioprofiilien vélilla.
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Taustamuuttujien perusteella saaduista tuloksista huomionarvoista oli se, ettd maisterikurssien
valilla erot olivat pienid tai ldhes olemattomia. Opiskelijoiden jakaminen perhetilanteen mu-
kaan paljasti merkittdvé eron verkko-opiskelun vaativuuden kokemisessa. Opiskelijat joilla oli
lapsia huollettavana, kokivat verkko-opiskelun vaativampana, verrattuna opiskelijoihin, joilla
lapsia ei ollut. Huomionarvoista tuloksissa oli se, ettd tavoiteorientaatioprofiilien perusteella
perhetilanteen mukainen ero korostui voimakkaimmin suoritusorientoituneissa opiskelijoissa.
Oppimisorientoituneissa opiskelijoissa erovaisuuksia ei havaittu. Tuomisen (2017, s. 88-89)
mukaan erityisesti suoritusorientoituneilla opiskelijoilla oli taipumus epdonnistumisen pel-
koon, mutta suorituskeskeisyyden on havaittu olevan yhteydessé stressiin, ahdistukseen, uu-
pumukseen ja erityisesti opintoihin liittyvddn visymykseen. Suorittamiseen liittyvit tavoitteet
sekd perhetilanne, jossa oli huollettavana kokoaikaisesti lapsia, viittasivat voimakkaimpaan
verkko-opiskelun vaativuuden kokemiseen sotatieteiden maisteriopiskelijoilla. Tulokseen on
kuitenkin suhtauduttava varauksella, silld tarkasteltavien ryhmien havaintoméarit jéivit osal-

taan pieniksi.

Lopuksi

Tulokset osoittivat yhteyden sotatieteiden maisteriopiskelijoiden henkil6kohtaisien tavoiteo-
rientaatioiden sekd verkko-opiskelua koskevien kisityksien ja oppimismieltymyksien valilla.
Tulokset vahvistivat ndkemystd siitd, ettd eri tavoin motivoituneet opiskelijat kisittivit verk-
ko-opiskeluun liittyvit tekijoitd eri tavoin. Maisteriopiskelijoiden perhetilanteella oli myds

vaikutus verkko-opiskelun vaativuuden kokemiseen.

Oppimismieltymyksien pienilld positiivisilla tai negatiivisilla vaikutuksilla havaittiin selvid
muutoksia opiskelijaryhmien vililld. Tulokset herdttiavit pohdinnan siitd, voiko opiskelijoiden
oppimieltymykset laajemmin tarkastelemalla havaita voimakkaampia vaikutuksia tavoiteo-
rientaatioprofiilien vélilld. Tatd pohdintaa voisi jatkaa siten, ettd miten opiskelijoiden mielty-
mykset huomioidaan verkko-opetuksen pedagogisissa ratkaisuissa ja pystyttdisiinko kyseisilld
ratkaisuilla vaikuttamaan esimerkiksi suoritusorientoituneiden opiskelijoiden kokemaan eris-

tyneisyyteen tai koettuun verkko-opiskelun vaativuuteen.



7.2.Luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitiin validiteetin ja reliabiliteetin avulla. Validiteetilla var-
mistutaan, ettd mitataan asiaa, jota on tarkoituskin mitata, kun reliabiliteetilla tarkoitetaan
tutkimuksen toistettavuutta (Metsdmuuronen, 2006, s. 64). Sisdinen validiteetti huomioitiin
siten, ettd tutkimuksessa kéytetyt mittarit koostettiin aikaisemmista tutkimuksista, jotka olivat
osoittaneet mittarin pohjautuvan teorian mukaisiin késitteisiin ja sen validiin mittaamiseen.
Poikkeuksena oppimismieltymyksid mittaava mittari, joka ei sisdltédnyt luotettavuuden kannal-
ta keskeisia tietoja. Toteutetut valinnat mittareiden osalta ohjasivat myds tutkimuksen teoreet-
tisia valintoja. Valittu mittari mahdollisti tutkimusilmion keskeisten kisitteiden mittaamisen,
jolloin myos alkuperdisten mittareiden teoriapohjat rakensivat tutkimuksen teoreettista pohjaa.
Tutkimuksessa kidytettyjen mittareiden luotettavuutta arvioitiin tarkemmin tutkimuksessa to-
teutettujen faktori- ja osioanalyysien avulla, joiden validiteettiin ja reliabiliteettiin liittyvén

sisdisen konsistenssin tulokset esitettiin luvussa 4.4.

Tutkimuksessa kéytettyjen mittareiden kannalta oli kiinnitettivd huomiota seuraaviin koko-
naisuuksiin. Verkko-opiskelua koskevia kidsityksid mittaavan mittarin tulkinnat sekd faktori-
ja osioanalyysin tulokset ohjasivat alkuperdisen mittarin voimakkaaseen muokkaamiseen.
Mittarin muokkaaminen johti siihen, ettd summanmuuttujaa verkko-oppimisympdriston hah-
mottamisen vaikeus mitattiin ainoastaan kahdella muuttujalla, jolloin kyseistd summanmuut-
tujaa mitattiin varsin suppeasti. Tulkinnat ohjasivat myds tutkimuksessa kéytettdvien kisittei-
den ja sitd mittaavien summanmuuttujien tarkentamiseen alkuperdisestd mittarista poiketen.
Muutokset olivat pienid, mutta osaltaan ovat voineet johtaa kisitteiden uusille tulkinnoilla
alkuperdisesti teoriapohjasta poiketen. Tutkimustuloksissa on suhtauduttava kriittisesti siithen,
kattavatko verkko-opiskelusta ja -opetuksesta muodostettujen késitteiden tulkinnat riittdvén

laajasti tutkittua ilmiota.

Oppimismieltymyksen mittaamiseen kiytettyyn mittariin suhtauduttiin varauksella. Aikai-
semmassa tutkimuksessa kdytetyn mittarin luotettavuuteen liittyvét tulokset olivat puutteelli-
sia, joka ohjasi mittarin voimakkaaseen yksinkertaistamiseen. Yksinkertaistamalla ja rajaa-
malla mitattavia asioita saavutettiin yksin opiskelun ja ryhméssid opiskelun mieltymyksien

mittaamiselle erinomainen sisdinen konsistenssi.
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Tutkimuksen toistettavuuden kannalta ensimmaiisend oli kiinnitettivd huomiota tavoiteorien-
taatioprofiilien muodostamiseen. Profiilien perusteella toteutettiin suurin osa tutkimuksen
muista analyyseistd. Analyysit toteutettiin neljdn opiskelijaryhmén ratkaisuna, vaikkakin BIC-
kriteerin perusteella kolmen opiskelijaryhmin ratkaisu olisi ryhmitellyt aineiston parhaiten.
Kolmen ryhmaén ratkaisu kuitenkin hyléttiin ja valittiin BIC-arvoltaan toisiksi paras vaihtoeh-
to eli neljan opiskelijaryhmin ratkaisu. Ryhmien luokittelun perusteella oli tunnistettavissa,
ettd tutkimuksessa toteutettu ratkaisu ei ollut yksiselitteinen, vaikkakin se tuotti tuloksia opis-
kelijaryhmien vilisissd tarkasteluissa. On mahdollista, ettd kolmen opiskelijaryhmén ratkaisu
olisi johtanut erilaiseen lopputulokseen. Toisaalta tutkimustulokset tuottivat aikaisempaan
tutkimukseen pohjautuvan ratkaisun tavoiteorientaatioprofiileista, joiden avulla 16ydettiin
yhteyksid verkko-opiskeluun ja oppimismieltymyksiin liittyen. Tutkimuksessa tehdyt tulkin-
nat ja niiden pohjalta tehdyt ratkaisut todenndkoisesti muokkasivat tutkimuksen lopputulosta,
silld kvantitatiivisen tutkimukseen sisdltyvit tulkinnat ovat juuri niin onnistuneita, kun tutki-

jan perehtyneisyys on késiteltdvéédn aiheeseen.

Téasséd tutkimuksessa selvitettyjd tuloksia ei voida soveltaa muissa yhteyksissd, tutkimuksen
erityisestd tutkimusjoukosta johtuen. Tutkimuksen kohteena ollut joukko koostui aikuisopis-
keljjoista, joista suurin osa oli miehid. Tutkimusjoukon poikkeuksellinen yhtendinen koulu-
tus- ja tydelaméitausta ovat osaltaan voineet johtaa kokemuksiin ja tulkintoihin, jotka vaikutti-

vat verkko-opiskeluun ja -opetukseen liittyviin késityksiin varsin poikkeuksellisesti.

7.3. Jatkotutkimustarpeet

Tutkimus toteutettiin poikkileikkaustutkimuksena, joka tarkoitti sitd, ettd ilmidtd tutkittiin
yksittdisend ajanhetkend. Poikkileikkaustutkimuksen haasteellisuus ilmeni siten, ettd tuloksia
tavoiteorientaatioiden, verkko-opiskelukisityksien tai oppimismieltymyksien muutoksista ei
ollut mahdollista arvioida. Toisaalta tutkimuksessa tarkasteltiin maisterikurssien vélisid eroja,
josta huomionarvoista oli asetelma kurssien eri opiskelun vaiheista. Maisterikurssien vélilld e1
havaittu merkittdvid eroa tavoiteorientaatioiden, verkko-opiskelukisityksien tai oppimismiel-
tymyksienkdin osalta. Havainnon perusteella ei voida tehdd voimakkaita johtopédétoksid, mut-
ta tulos antoi viitteitd siité, ettd tutkimusasetelman mukainen pitkittiistutkimus ei todenndkdi-
sesti toisi uutta tietoa tavoiteorientaatioiden, verkko-opiskelukésityksien tai oppimismielty-
myksien muutoksesta maisterikurssin aikana. Tuominen-Soinia (2012) sekéd Pekkarista (2019)
mukaillen pitkittdistutkimuksen tulisi ylettyd koulutussiirtymien vilille, jolloin esimerkiksi
kadettiajan, tyoeldmdvaiheen sekd maisteriopintojen vélilld voidaan saada mielekkaitd tulok-

sia tavoiteorientaatioiden muutoksista.
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Toteutetun tutkimuksen perusteella havaittiin tarve jatkotutkimukselle, joka laajentaisi ym-
marrystd motivaation ja verkko-opiskelun valilld. Maérallisilld tutkimuksilla olisi keskeistd
tutkia verkko-opiskelua ja -opetusta yksityiskohtaisemmilla ja konkreettisilla mittareilla, joi-
den konteksti olisi sidottu tiiviimpédén kehykseen esimerkiksi yksittdiseen opintojaksoon tai
moduuliin. Motivaation ja yksityiskohtaisemmin tavoiteorientaatioiden osalta se tarkoittaisi
tutkimusasetelmaa, jossa tavoitteita ldhestyttdisiin padosin tilannekohtaisten tekijéiden kautta.
Tdmé voisi mahdollistaa konkreettisten yhteyksien l0ytdmisen verkko-opiskeluun ja -
opetukseen kiytettyjen pedagogisten menetelmien ja tilannekohtaisen motivaatiotekijéiden

vililta.

Jatkotutkimusta voisi ldhestyd myos laadullisella menetelmalld, jolla tdydennettéisiin opiske-
lijoiden kokemuksia siitd, miten opiskelijat kokevat oppivansa verkko-opiskelussa parhaiten,
tai puolestaan silld, mitkd tekijét haittasivat oppimista verkko-opiskelussa voimakkaimmin.
Kasiteltdvissd teemoissa olisi mahdollista hyodyntéa tissd tutkimuksessa havaittuja yhteyksia
verkko-opiskelukisityksien ja oppimismieltymyksien osalta. Laadullinen tutkimus voisi konk-
retisoida havaintoja ryhméssd opiskelun mieltymyksen vaikutuksista tai vaihtoehtoisesti sy-

ventéd suoritusorientoituneiden késitysti verkko-opiskeluun liittyvisté eristyneisyydesta.
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LIITE 1

TUTKIMUKSESSA KAYTETTY KYSELYLOMAKE

Taustamuuttujat
1. TAMUI Opiskelen/Opiskelin sotatieteiden maisterikurssilla:
1 =SM10
2=SM11
3=SMI12
2. TAMU2  Iki:
1 = 28 vuotias tai alle
2 =29-30 vuotias
3 =31-32 vuotias
4 = 33-34 vuotias
5 =35 vuotias tai enemmén
3. TAMU3  Matkustaminen kodin ja oppilaitoksen vililla:
1 = Paédsiintoisesti matkustan kotiin paivittdin
2 = Padsdintoisesti matkustan kotiin viikoittain
3 = Paidsdintoisesti en matkusta kotiin
4. TAMU4 Kodin ja padsddntoisen oppilaitoksen vélinen etdisyys kuljettuna yhteen
suuntaan:
1 =0-100km
2 =yli 100km - alle 400km
3 =yli 400km
5. TAMUS Arvio kdytetystd ajasta meno- ja paluumatkoihin yhteensd opiskeluviikon
aikana:
1 = 0-2 tuntia
2 =2-4 tuntia
3 =4-6 tuntia
4 = 6-8 tuntia
5 = 8-10 tuntia tai enemmin
6. TAMUG6 Opiskeluaikainen perhetilanne:
1 = Huollettavana kokoaikaisesti lapsia
2 = Huollettavana osa-aikaisesti lapsia
3 = Ei huollettavia lapsia
7.  TAMU7  Sukupuoli:
1 = Mies
2 = Nainen
3 = En halua vastata
Tavoiteorientaatiot
8. OPKO8  Minulle tirked tavoite opinnoissani on oppia mahdollisimman paljon
9. MEKOY9 Tavoitteenani on menestya opinnoissani hyvin
10. SLKO10 Koen saavuttavan tavoitteeni jos saan parempia tuloksia tai arvosanoja kuin

muut opiskelijat



11.

12.
13.
14.
15.

16.

17.

18.
19.

20.
21.
22.

SVKOL11

VAKOI12
OPKO13
MEKO14
SLKO15

SVKO16

VAKO17

SVKO18
SLKO19

MEKO20
OPKO21
VAKO22

Yritidn valttdd opinnoissa tilanteita, joissa saatan epdonnistua tai tehda vir-
heiti

Yritén selvitd opiskelutehtdvistini mahdollisimman véhilld vaivalla
Minulle tirkeé tavoite opiskelussa on hankkia uutta tietoa

Minulle on tdrkeéd, ettd saan hyvid arvosanoja opinnoissa

Minulle tirked tavoite opinnoissa on pérjitd paremmin kuin muut opiskeli-
jat

Yritin vilttdd opinnoissa tilanteita, jossa saatan ndyttdd tyhmalta tai kyvyt-
tomalta

Olen erityisen tyytyvéinen jos minun ei tarvitse tehda paljoa toitd opintojeni
eteen

Minulle on tarkedd, ettd en epdonnistu muiden opiskelijoiden edessi
Minulle on tirkedd, ettd muut opiskelijat pitdvit minua kyvykk&éna ja osaa-
vana

Minulle tirked tavoite on menestyd opinnoissa hyvin

Opiskelen oppiakseni uusia asioita

Yritdn aina tehda vain vaadittu opiskelutehtdvit, enkd yhtdan enempii

Oppimista haittaavat tekijit verkko-opiskelussa

23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.

31.

32.

33.

AJVE23
VEOP24
OPVA25
VAVE26
ERIS27
ERIS28
VAVE29
AJVE30

PAPU31

PAPU32

VEOP33

Minulla on vaikeuksia pysyé verkko-opiskelulle suunnitellussa aikataulussa
Kaytettdvid oppimisalusta (PVMoodle) on vaikeasti hahmotettavissa

Tiedon suuri méérd héiritsee minua verkko-opiskelussa

Sivustot tai sovellukset latautuvat hitaasti verkko-opetuksen aikana

Minun on vaikea ldhestyd muita opiskelijoita verkko-opetuksen aikana
Koen vaikeana yhteiseen verkkokeskusteluun osallistumisen

Verkkoyhteys katkeaa usein verkko-opetuksen aikana

Minulla on vaikeuksia verkko-opiskelun liittdmisessd muuhun eldmaéntilan-
teeseen

Minulla on vaikeuksia saada henkildkohtaista palautetta verkossa toteutet-
tavien opiskeluiden aikana

Minulla on vaikeuksia saada yhteyttd opettajaan verkossa toteutettavan
opiskelun aikana

Verkko-oppimisalustan (PVMoodle) hyodyntdminen opiskelussa on vaike-

aa



34.

35.
36.
37.

38.
39.

OPVA34

OPVA35
PAPU36
AJVE37

ERIS38
VAVE39

Minulla on liian suuri vastuu omasta oppimisestani verkko-opetuksen aika-
na

Koen verkossa toteutettavan opetuksen sisélloltddn liian vaativaksi

Minulla on vaikeuksia saada ohjausta verkossa toteutettavaan opiskeluun
Minulla on vaikeuksia 16ytda itselleni aikaa verkossa toteutettavaan opiske-
luun

Tunnen olevani liian etdélld muista opiskelijoista verkko-opetuksen aikana
Minulla on vaikeuksia pééstd verkko-opetuksessa kaytettdville sivustoille

tai sovelluksille.

Oppimista edistaviit tekijit verkko-opiskelussa

40. YHTE40 Pienryhmissi laaditut oppimistehtavét ovat edistdneet oppimistani verkossa

41. KONS41 Koen pystyvini hyddyntdmién aikaisempia tietojani verkko-opiskelussa

42. YKOP42 Verkko-opetuksessa on huomioitu yksildllinen ldhtdtasoni

43. OPTR43 Verkossa opituista asioista on minulle kdytdnnon hyotya

44. YHTE44 Verkkokeskustelut muiden opiskelijoiden kanssa auttavat minua oppimaan

45. YHTE45 Pienryhmissi toteutetut verkkokeskustelut ovat auttaneet minua oppimaan

46. OPTU46 Saan opettajalta yksilollistd palautetta verkko-opiskelustani

47. KONS47 Koen pystyvini soveltamaan kdytdnnon kokemustani verkko-opiskelussa

48. YKOP48 Koen, ettd erilainen ldhtdtasoni on huomioitu verkko-opetuksessa

49 OPTR49 Pystyn hyddyntdmaéén verkossa opittuja asioita myds muissa yhteyksissé

50. OPTUS0 Opettaja tukee aktiivisuuttani verkko-opiskelun aikana

51. OPTUS1 Saan opettajalta palautetta verkossa toteutettavan opiskelun etenemisesti

52. OPTR52  Verkossa opituista asioista on ollut minulla kdytdnnon hyotya

53. KONS53 Verkko-opetuksessa esitetyt uudet asiat liittyvit aikaisemmin opiskeltuun
tietoon

Oppimismieltymykset

54. GROU54 Pirjddn opinnoissani mielesténi paremmin, kun voin opiskella ryhméssa

55. INDI5S Opiskeluun liittyvissd oppimistehtévissé tyoskentelen mieluiten yksin

56. GROUS56 Saan mielestdni enemman toitd tehtyd, kun opiskelen yhdessd muiden kans-
sa

57. INDI57  Pirjdédn opinnoissa mielestdni paremmin, kun voin tyoskennelld yksin



58. INDIS8 Mieluiten tyoskentelen yksin
59. GROU59 Opiskelen mieluiten yhdessd muiden opiskelijoiden kanssa



LIITE 2

Sotatieteiden maisteriopiskelijoiden kisitykset verkko-opiskelun vaativuudesta perhetilanteen ja tavoiteorientaatioprofiilien perusteella.

Oppimisorientoituneet Suoritusorientoituneet Vilttimisorientoituneet Sitoutumattomat

Yhteensd (n=65)

(n=10) (n=21) (n=19) (n=15)
Kurssi (TAMU6) Summanmuuttuja Ka S Ka S Ka S Ka S Ka S
Huollettavana Opiskelun vaativuus 1.40 53 2.66 1.29 2.40 1.24 2.46 1.04 2.347 1.19
kokoaikaisesti
lapsia

Oppimisorientoitu- Suoritusorientoitu- Vilttdmisorientoitu- Sitoutumattomat Yhteensd (n=117)

neet (n=12) neet (n=40) neet (n=34) (n=31)

Ka S Ka S Ka S Ka S Ka S

Ei huollettavia Opiskelun vaativuus 1.61 .58 2.04 75 2.12 .92 1.82 .98 1.96* .86

lapsia

T-testin tulokset: t=2.511, df=180, p=.013. Huom. Kaksisuuntaisen varianssianalyysin tuloksien F, p, n? arvot raportoitu luvun 5.5 yhteydessi. Samalla
yldindeksilld (a) merkityt keskiarvot poikkeavat toisistaan merkittdvésti (p<.05). Post Hoc testi: Tukey.
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Henkilokohtaisten tavoiteorientaatioiden ja maisterikurssien véliset erot verkko-opiskeluun liittyvissd kisityksissa ja oppimismieltymyksissa.

Opiskelun  Eristyneisyys Oppimisym- Oppimisen  Opiskelun  Yhteistoi- Yksin opis-  Ryhméssi
vaativuus pariston soveltaminen tuki minnallisuus kelu opiskelu
hahmottami-
sen vaikeus

Kurssi Tavoiteorientaatioryhmda Ka S Ka S Ka S Ka S Ka S Ka S Ka S Ka S n

(TAMU1)

SM10 Oppimisorientoituneet ~ 1.33 .51  2.11 1.60 2.00 .45 528 .62 3.67 91 494 74 522 152 372 148 6
Suoritusorientoituneet 1.95 .75 277 146 227 90 512 98 323 1.15 531 120 395 1.58 485 135 13
Vilttdmisorientoituneet 2.35 1.35 2.75 154 3.06 153 487 144 386 159 484 1.62 461 152 429 139 17
Sitoutumattomat 1.79 1.06 253 1.59 230 1.16 538 .87 3.70 1.01 547 81 381 181 450 152 12
Yhteensi 198 1.08 262 1.50 252 123 511 1.10 3.63 126 5.14 124 431 1.63 442 142 48

SM11 Oppimisorientoituneet ~ 1.64 .55 222 124 200 1.05 553 .78 340 1.19 578 89 4.61 .71 417 .46 6
Suoritusorientoituneet ~ 2.23 98 323 1.19 234 99 529 1.00 296 1.00 5.14 1.18 447 158 444 146 22
Vilttimisorientoituneet 2.29 1.19 2.75 127 253 1.04 515 82 292 126 563 94 394 168 480 1.76 17
Sitoutumattomat 202 .78 3.02 1.79 329 183 564 121 352 142 545 135 329 155 526 1.19 14
Yhteensd 2.14 97 294 138 258 129 536 98 313 120 542 1.13 405 158 471 145 59

SM12 Oppimisorientoituneet ~ 1.55 .58  2.00 89 195 134 542 1.02 356 .86 527 1.67 488 1.65 379 177 11
Suoritusorientoituneet ~ 2.38 1.11 3.14 140 252 145 496 94 329 1.09 515 125 418 1.54 452 1.66 28
Vilttdmisorientoituneet 2.32 .92  2.77 122 248 134 446 1.16 320 107 505 133 383 150 421 149 22
Sitoutumattomat 2.15 1.14 212 1.09 2.00 1.04 549 92 311 120 585 99 320 134 514 129 22
Yhteensd 2.19 1.04 262 128 230 127 503 1.07 325 108 523 135 392 156 451 158 83

Huom. Tuloksien F, p, n? arvot raportoitu luvun 5.5 yhteydessi.



