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Oppimispaivakirja erityisopettajaopiskelijoiden
oppimisen tukena kvantitatiivisella
tutkimusmenetelmakurssilla

Vaikka kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien opettamiseen kulutetaan vuosittain paljon resursseja, opis-
kelijoiden oppimistulokset eivét ole toivotunlaisia. Koska opinnot koetaan ahdistaviksi, tylsiksi tai irrallisiksi
muista opinnoista, monet opiskelevat pintasuuntautuneesti ja pyrkivat ainoastaan selviytyméan kurssista.
Tama artikkeli pohjautuu oppimis- ja arviointivélinekokeiluun, jossa pyrittiin oppimispaivékirjatydskentelyn
ohjeistusta kehittamaélla ohjaamaan opiskelijoita omaksumaan kvantitatiivisia tutkimusmenetelmia omakoh-
taisemmin ja aktiivisemmin. Analysoidut oppimispéivikirjat (N=14) tukevat késitysté siit4, ettd ohjeistusta
kehittamalla voidaan ohjata entistd useampia opiskelijoita ottamaan ymmartdmiseen pyrkiva ote kvantita-

tiivisten tutkimusmenetelmien oppimisesta.
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Tutkimusmenetelméopetuksen
keskeiset ongelmat

Vaikka tutkimusmenetelmien opettamiseen kulu-
tetaan lukuvuosittain paljon resursseja, opiske-
lijoiden oppimistulokset eivat ole toivotunlaisia
(Atjonen, 2008; Blalock, 1987; Garfield & Ahlgren,
1988; Rautopuro, 2010; Rautopuro, Vdisdnen &
Malin, 2007). Heikot oppimistulokset ovat erityi-
sesti kvantitatiivisten menetelmakurssien ongel-
ma. Opiskelijat suorittavat menetelmdkurssit hy-
vaksytysti mutta eivat kurssin jalkeen valttamatta
hallitse edes keskeisimpid peruskasitteitd (Garfield
& Ahlgren, 1988; Rautopuro ym., 2007). Ongelmaa
voidaan tarkastella sekd opiskelijan ettd yliopiston
ndkokulmasta. Yksi yliopiston paatehtavista on
tukea opiskelijoita ymmadrtamaddn, kdsittelemdan

6 PEDA-FORUM 1/11

ja tuottamaan tutkittua tietoa, ja nditd taitoja
tarvitaan tyOelamdssd myos yliopiston ulkopuo-
lella. Koska tutkimusmenetelmdopetukseen Kkay-
tetadn paljon opetusresursseja, olisi suotavaa, ettd
opetuksen avulla pystyttdisiin saavuttamaan edes
osa tavoitteista. Varsin suuri osa opiskelijoista
ei kuitenkaan nde tutkimusmenetelmien opiske-
lua tulevan tyéuran kannalta tarkednd (Murtonen,
Olkinuora, Tynjdld & Lehtinen, 2008). Osa kokee
niiden opiskelun suorastaan pelottavana tai vas-
tenmielisend. Kvantitatiivisiin tutkimusmenetel-
mdopintoihin liittyvad “tilastoahdistus” on erittdin
yleistd ihmistieteellisilld aloilla (Gresham, 2007;
Onwuegbuzie & Wilson, 2003).

Opiskelijan nakokulmasta kvantitatiivisten tut-
kimusmenetelmien opiskelua saattaa vaikeuttaa
motivaation puute (miksi nditd pitdd oppia?) tai



ahdistus (en osaa matematiikkaa, en siis voi op-
pia tutkimusmenetelmid) (Murtonen & Titterton,
2004). Motivaation puute ja ahdistus aiheutuvat
todenndkdisesti siitd, ettd opiskeltava aihe on
vaikea erityisesti ihmistieteellisten alojen opiskeli-
joille, joilla voi olla aiheesta heikot tai vddristyneet
pohjatiedot (Lehtinen, 2007). Opiskelijat, jotka
eivdt ole alkuaan halunneet hakeutua matemaatti-
sille aloille, saattavat kokea kvantitatiivisiin tutki-
musmenetelmiin siséltyvat tilastolliset analyysit ja
pdadttelyt liilan matemaattisiksi. Motivaation puute
saattaa olla seurausta myds siitd, miten tutkimus-
menetelmid opetetaan. Menetelmdopinnot tarjo-
taan perinteisesti ihmistieteellisilld aloilla muista
opinnoista erillisind, mikd saattaa antaa sen ku-
van, ettd tutkimus ei liity muihin opintoihin ja
ettd tutkimusmenetelmid tarvitsevat vain ne, jotka
haluavat tutkijoiksi. Rautopuro ja muut (2007)
kritisoivat perinteistd kvantitatiivisiin tutkimus-
menetelmiin liittyvaa tilastotieteen opetusta liian
tekniseksi. Keskeisten kasitteiden ymmartamisen
sijaan opetuksessa painottuvat laskusdantojen ja
muiden teknisten asioiden hallinta. Murtosen ja
Lehtisen (2003) mukaan opiskelijat my06s kokevat
menetelmadopetuksen pintapuoliseksi. Osasyynad
tdhdn on vdhdiseen opintopistemddrddn ympdatty
laaja sisdltd, joka ei mahdollista syventymistd
aiheeseen. Tamad aiheuttaa myos sen, ettd opiske-
lijoille jad menetelmistd keittokirjamainen kuva.
Talloin kokonaiskuva siitd, mitd tutkimus itse
asiassa on, jad epdselvaksi.

Motivaation puute, ahdistus tai opintojen ko-
keminen epdolennaisiksi ohjaavat opiskelijoita
pintasuuntautuneeseen opiskelustrategiaan, jossa
pddtavoitteeksi muodostuu kurssista selvidminen
(Bereiter & Scardamalia, 1989) eikd niinkdadn asi-
oiden aktiivinen ymmadrtdminen ja kokonaiskuvan
muodostaminen. Kokonaiskuvan muodostuminen,
uuden tiedon rakentaminen jo olemassa olevan
tiedon varaan ja opittavan asian omakohtainen
ymmadrtdminen ovat kuitenkin modernin oppi-
miskdsityksen ydintavoitteita (ks. esim. Entwistle
& Smith, 2002; Mayer, 1999). Tavoitteena ei siten
tutkimusmenetelmdopinnoissakaan saisi olla yk-
sittdisten asiasisdltdjen mekaaninen ulkoa oppimi-
nen vaan opiskeltavan tiedon aktiivinen kasittely
ja omaksuminen. Opiskelijoita on kuitenkin haas-
tavaa houkutella innostumaan sisalloistd, jotka
ovat ahdistavia ja vaikeita.
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Oppimispaivakirja — mahdollisuus
ongelmien ratkaisuun?

Arviointi on valttimaton osa tehokasta opetta-
mista ja oppimista. Arviointimenetelmien tulisi
olla opintojakson tavoitteiden ja opetus- ja oppi-
mismenetelmien mukaisia (Biggs, 1999). Niiden
pitdisi siis tukea oppimistavoitteiden saavutta-
mista. Paitsi etta arviointimenetelmdt mittaavat
opiskelijoiden suoriutumista, ne myds suuntaa-
vat opiskelijoiden oppimista (Dochy & McDo-
well, 1997; Gijbels & Dochy, 2006). Perinteinen
tenttiarviointi suuntaa opiskelijoita opiskelemaan
pintasuuntautuneesti ja ohjaa heitd opettelemaan
ulkoa valmiita lauserakenteita ymmadrtdmisen
sijaan. Arviointimenetelmid monipuolistamalla
voidaan ohjata opiskelijoiden oppimisprosessia
enemmdn ymmadartamistd tukevaksi. Esimerkiksi
erilaiset oppimispdivakirjat ja -portfoliot ohjaavat
opiskelijoita parhaimmillaan rakentamaan koko-
naiskasitystd ja reflektoimaan omaa oppimispro-
sessia (Chambers & Wickersham, 2007; Chamoso
& Caceres, 2009; Dochy & McDowell, 1997; Niick-
les, Hiibner & Renkl, 2009). Ne eivit pelkdstddn
paranna ndkyvid oppimistuloksia vaan saattavat
edistdd metakognitiivisten taitojen (McCrindle
& Christensen, 1995) ja oppimisen itsesddtelyn
kehittymistd (Lo, 2010; Niickles ym., 2009). Tal-
laisten oppimis- ja arviointivdlineiden on todettu
soveltuvan my0s tutkimusmenetelmakursseille
(Kyttdld, 2010; Sciutto, 2002).

Oppimispdivdkirja muodostuu aktiivisen Kkir-
joittamisprosessin tuloksena. Sen tavoitteena ei
ole vain opintojaksolla esiteltyjen sisdltojen tal-
lentaminen kirjalliseen muotoon vaan kdsiteltyjen
sisdltojen analysointi ja pohdinta. Oppimispdiva-
kirjan kirjoittaminen on siis erddnlainen reflektio-
prosessi. Levanderin (2002) mukaan reflektio on
tyypillisimmilldan ”(- -) oppimisen ja kokemuk-
sen arvioivaa ty0stdmistd kirjoittamalla.” Vaikka
reflektio ei toimintana, menetelmadnad tai tuloksena
rajoitu kirjallisiin tuotoksiin, se muodostaa oppi-
mispdivdkirjatyoskentelyn ytimen. Reflektointia
voi tapahtua eri tasoilla, ja tason mukaan se
tuottaa erityyppistd tietoa reflektoijalle (Levander,
2002). Esimerkiksi analyyttiselld tasolla kirjoit-
taja jasentdd aiemmin kuulemiaan sisdltdja pa-
lauttamalla niitd mieleensd ja kuvailemalla niita.
Arvioivalla tasolla hdn alkaa nivoa uutta tietoa
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aiemmin oppimaansa ja ymmadrtdd uuden tiedon
merkityksen suhteessa laajempiin kokonaisuuk-
siin. Vasta tdlld tasolla voidaan puhua reflektiivi-
sen oppimisprosessin kdynnistymisestd (Boyd &
Fales, 1983). Oppimispdivdkirja tai -portfolio toi-
miikin parhaiten silloin, kun se saa opiskelijat kir-
joittamaan muutakin kuin faktaluetteloita. Vaikka
jo kirjoittamisen on todettu edistdvan oppimista
(Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson, 2004; Klein,
1999; Tynjdld, 1998), tehokas ohjeistus ja oikeat
kysymykset ndyttdisivit edesauttavan aktiivista
oppimista.

Bereiter ja Scardamalia (1987) erottavat toisis-
taan tietoa toistavan kirjoittamisstrategian ja tietoa
muokkaavan kirjoittamisstrategian. Opiskelijoiden
tenttivastaukset muistuttavat usein toistamal-
la kirjoitettua tekstid, johon on listattu mielessd
olevat tiedonpalaset prosessoimatta tietoa. Tois-
tava kirjoittaminen on usein seurausta pintasuun-
tautuneesta opiskelustrategiasta, jonka mukaan
opiskelija pyrkii suoriutumaan kurssista tai sen
osavaatimuksista hyvaksytysti ja jossa oppimis-
tavoitteena on yksittdisten faktojen muistaminen
(Entwistle, 1995; McCrindle & Christensen, 1995).
Tietoa muokkaavan strategian mukaan kirjoittami-
nen taas on ongelmanratkaisuprosessi, jossa tieto
jdsentyy ja muokkautuu Kkirjoittamisprosessin ku-
luessa. Tdman voi katsoa edustavan syvdsuuntau-
tunutta opiskelustrategiaa, jossa paamddrand on
opittavan aineksen omakohtainen ymmartaminen
ja johon liittyy oleellisesti aktiivinen tiedonkdsit-
tely. Vaikka jako syva- ja pintasuuntautuneeseen
oppimisstrategiaan on turhan yksinkertainen eika
se tuo esiin ldhestymistapojen hienovaraisem-
pia eroja (Vermunt, 1998), syvdsuuntautuneella
oppimisstrategialla tarkoitetaan kaikkia niitd la-
hestymistapoja, joissa pyritddn aktiivisesti suh-
teuttamaan uutta tietoa aiemmin omaksuttuun
tietoon ja rakentamaan kokonaiskuvaa (Entwistle,
1997). Yleisesti tdtd voidaan luonnehtia kasitteelld
ymmdrtdvd oppiminen.

On kuitenkin muistettava, etta pelkkd oppi-
mispdivdkirjatydskentely ei riitd edistdmddn sy-
vdsuuntautunutta oppimista, vaan opiskelijoita
on myds ohjeistettava riittdvasti (Kyttdld, 2010;
Levander, 2002; Lo, 2010). Pelkka kirjoittaminen
ei takaa ymmartamistd. Oleellista on se, miten
opiskelijat omaksuvat ja kdsittdvdt annetun teh-
tavan (Entwistle, 1995). Asettamalla oikeanlaisia
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kysymyksid opettaja voi ohjata opiskelijoita kayt-
tdmddn tietoa muokkaavaa Kkirjoittamisstrategiaa
eli tuottamaan muutakin kuin asialuetteloita ja
pohtimaan ilmididen merkitystd sellaisenaan ja
osana laajempaa kokonaisuutta (Mayer, 1999).
Erilaisilla kognitiivisilla ja metakognitiivisilla vih-
jeilld voidaan johdatella opiskelijoita kdyttdimaan
sellaisia opiskelustrategioita, joita he eivdt oma-
aloitteisesti kdyttdisi (Niickles ym., 2009). Koska
oppimispdivdkirjan pitdisi olla aktiivinen Kkirjoit-
tamisprosessi eikd vain kirjallinen lopputuotos,
my0s ohjeiden pitdisi tukea Kirjoittamisprosessia
riittavasti (ks. esim. Hayes & Flower, 1986). On
todettu, ettd mitd enemmadn Kirjoittamistehtdva
aktivoi opiskelijoita prosessoimaan tietoa, sitd
paremmin he oppivat (Applebee, 1984). Tdma
“parempi oppiminen” ei viittaa kvantitatiivisiin
eroihin oppimistuloksissa vaan pikemminkin sii-
hen, ettd oppimisprosessin tuloksena opiskelija
sisdistdd asiat paremmin ja ettd ymmarryksen
lisdksi my0s ajattelutaidot kehittyvat.

Tehtdvdn mekaaninen ohjeistaminen ei riitd
takaamaan onnistunutta oppimispdivakirjatyos-
kentelyd. Opiskelijat pitdd myds vakuuttaa siitd,
ettd tyOskentelystd on hyotyd (Baeten, Dochy &
Struyven, 2008). Heiddt on siis motivoitava tyos-
kentelemdan. Syvasuuntautuneeseen oppimisstra-
tegiaan liitetddn usein sisdinen motivaatio (Gijbels,
Segers & Struyf, 2008), joka viittaa siihen, ettd
opiskelija haluaa oppia oppimisen vuoksi, ei saa-
dakseen tietyn arvosanan tai palkinnon. Sisdisen
motivaation l0ytdiminen on kuitenkin vaikeaa sil-
loin, jos opiskelija ei pidd opintojakson sisdltdjad
itselleen tarpeellisina. Tadlldin pelkkd oppimispdi-
vdkirjasta saatava ulkoinen hyoty (hyvd arvosa-
na) voi vakuuttaa opiskelijat siitd, ettd kannattaa
tyOoskennelld ahkerasti.

Tutkimuksen lahtokohdat

Tdmdn oppimispdivdkirjakokeiluun perustuvan
tutkimuksen ldhtokohdat olivat hyvin kdytdn-
nonldheiset. Muiden tutkijoiden tapaan havaitsin
kdytannon opetustyossd, etta opiskelijat eivat opi
kvantitatiivisilla menetelmdkursseilla riittdvasti.
Vaikka kdytin kursseilla vaihtelevia opetusmene-
telmia erilaisista paritehtdvistd pienryhmatyosken-
telyyn ohjatakseni opiskelijoita aktiivisemmiksi
tutkimusmenetelmien oppimisessa, opiskelijat



opiskelivat tenttid varten. Pintasuuntautunut la-
hestymistapa ndkyi tenttivastauksissa, joissa opis-
kelijat tukeutuivat sanatarkasti kirjatekstiin siitd
huolimatta, ettd tehtdvinannossa saatettiin kehot-
taa selittamaddn asiat omin sanoin. Tamad toistava
kirjoittamisstrategia eli kirjatekstiin tai luennoitsi-
jan sanamuotoihin takertuminen on erittdin yleis-
td tilastotieteen opinnoissa (Blalock, 1987), jotka
muodostavat yhden keskeisen osan kvantitatiivis-
ten tutkimusmenetelmien sisdlloistd. Opiskelijat
opettelevat ilmaisutapoja ulkoa sen sijaan, ettd he
pyrkisivat todella ymmartdmadn, mitd kurssilla
kdsitellddn. Usein heilld on itsellddnkin virheel-
linen Kkasitys siitd, mita he tosiasiassa osaavat.
Berthold, Niickles ja Renkl (2007) nimittdvat tatd
ymmadrtamisen illuusioksi.

Koska perinteinen tenttiarviointi ei ohjannut
opiskelijoita saavuttamaan kurssin tavoitteita
vaan ldahinnd pintasuuntautuneesti selviytymdan
tentistd, kurssin arviointimenetelmid oli kehitet-
tdvd. Ensimmdisen oppimispdivdkirjakokeilun
toteutin syksylld 2008 (Kyttdld, 2010). Kokeilun
tulokset osoittivat, ettd oppimispdivékirja soveltuu
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien ja tilasto-
analyysien oppimisvalineeksi. Hyvat oppimispdi-
vakirjat osoittivat, ettd kurssin asiasisalloista on
mahdollista kirjoittaa pdivdkirjanomaista, reflek-
toivaa, omaa oppimista ja omia ongelmakohtia
kdsittelevda tekstid. Opiskelijat myds kokivat oppi-
mispdivdkirjan kirjoittamisen edistdneen omaa op-
pimistaan. Oppimispdivdkirja ei kuitenkaan taan-
nut, ettd ymmartavad oppimista tapahtuu. Vaikka
pdivdkirjaohjeissa painotettiin sitd, ettd uutta tie-
toa pitdisi peilata suhteessa aiemmin omaksuttuun
tietoon, hieman yli puolet kurssilla laadituista
oppimispdivdkirjoista oli mekaanisia luetteloita
kasitellyistd asioista. Ndmd oppimisluettelot ovat
esimerkki toistavasta kirjoittamisstrategiasta (ks.
Bereiter & Scardamalia, 1987). Luetteloiden perus-
teella oli mahdotonta arvioida todellista ymmarta-
mistd. On myos epatodenndkdistd, ettd luennoit-
sijan ilmaisujen tai tekstikatkelmien kopioiminen
olisi kovin voimakkaasti edistinyt oppimista ja
syvallistd asioiden ymmartamistd tai kokonaisku-
van syntymistd (ks. esim. Kathpalia & Heah, 2008).

Ensimmdinen oppimispdivakirjakokeilu (Kytta-
14, 2010) osoitti ensinndkin siis, ettd merkittava
osa opiskelijoista kaipaa voimakkaampaa ohjausta
pdivakirjan kirjoittamisessa, ainakin silloin, kun
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on kyse tutkimusmenetelmdopinnoista. Toiseksi
on mahdollista, ettd oppimispdivdkirjan merki-
tys arvosanaa maddriteltdessd ei ensimmadisessa
oppimispdivdkirjakokeilussa ollut riittavan suuri.
Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd arviointimene-
telmdt ohjaavat voimakkaasti opiskelijoiden op-
pimisstrategioiden valintaa (Dochy & McDowell,
1997; Gijbels & Dochy, 2006). Jos arviointimene-
telmdn painoarvo ei ole tarpeeksi suuri, opiskeli-
joilla ei ole motivaatiota tyoskennelld ahkerasti.
Tdmd koskee erityisesti niitd opiskelijoita, joiden
oppimista ohjaa pddasiassa ulkoinen motivaatio.
Seuraavassa oppimispdivakirjakokeilussa kehitin
ohjeistuksia ja kdytdntojd, jotka ohjaisivat opis-
kelijoita kirjoittamaan oppimispdivdkirjaa aktiivi-
semmin tavoitteenaan ymmadrtaminen.

Tutkimusta ohjannut padkysymys on:

Voidaanko oppimispdivékirjaohjeistusta ja -ohjaus-
ta muokkaamalla houkutella aiempaa useampia
opiskelijoita omaksumaan syvasuuntautunut, ym-
marrystd tavoitteleva opiskelustrategia?

Menetelmat

Kurssin osallistujat

Erityispedagogiikan aineopintojen kvantitatiivisia
tutkimusmenetelmid kdsittelevdlle opintojaksolle
osallistui yhteensd 14 erityisopettajaopiskelijaa.
Jakson laajuus oli neljd opintopistettd (4 op). Osal-
listujien keski-ikd oli 38 vuotta, 6 kuukautta. Yli
40-vuotiaita opiskelijoita oli kuusi. Kaikki kurssin
opiskelijat olivat naisia, mikd on tyypillistd erityis-
pedagogiikan opintojaksoilla. Kaikki opiskelijat
suorittivat erillisid erityisopettajaopintoja, joihin
padstdkseen opiskelijalla on oltava vahintdaan kah-
den vuoden tydkokemus ja valmis tutkinto, joka
antaa lastentarhanopettajan, luokanopettajan tai
aineenopettajan kelpoisuuden. Kaikki kurssin opis-
kelijat olivat siis suorittaneet vahintddn aiempaan
tutkintoonsa kuuluneet menetelmadopinnot, mutta
niiden suorittamisesta saattoi olla useita vuosia.
Opiskelijarakenne ja opetusmuodot olivat toi-
seen oppimispdivdkirjakokeiluun osallistuneella
kurssilla hyvin samanlaiset kuin ensimmadisessa
kokeilussa (taulukko 1). Laajuudeltaan molemmat
kurssit olivat neljd opintopistettd, ja ne sisdlsivat
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Taulukko 1. Kurssien opiskelijarakenne sekd opetus- ja arviointimuodot

Lv. 2008-2009

Lv.2009-2010

Osallistujamaara 19 14
Laajuus 40p 40p
Luentotunnit 15 15
Harjoitustunnit 20 20

Arviointitavat tentti + oppimispaivakirja

tentti + oppimispaivakirja

Palaute

kurssin jalkeen

mahdollisuus yksildpalautteeseen

mahdollisuus yksilopalautteeseen
kurssin jalkeen

35 tuntia kontaktiopetusta. Suurin osa opiskeli-
joista sekd ensimmadisessd (N =13, 68 %; Kyttald,
2010) ettd toisessa ryhmdssd (N=8, 57 %) oli
25-40-vuotiaita. Molemmilla kursseilla arvioitiin
tenttisuoritusta ja oppimispdivdkirjaa. Opiskeli-
jan oli my0s mahdollista saada henkilokohtaista
suullista palautetta sekd tenttisuorituksesta ettd
oppimispdivdkirjasta kurssin jdlkeen.

Opiskelijat vastasivat kurssin aluksi muutamiin
avoimiin kysymyksiin, jotka koskivat muun muas-
sa tulevien menetelmdopintojen koettua tarkeyttd
ja suhtautumista opintoihin kurssin alkuvaiheessa.
Vastauksista voidaan todeta ensinndkin, ettd kaik-
ki opiskelijat (N=14) kokivat menetelmdkurssin
tarkedksi tulevaa proseminaaritytd varten. Neljd
opiskelijaa mainitsi tarvitsevansa tutkimusten lu-
kutaitoa todenndkdisesti myohemmin erityisopet-
tajan tehtdvissd. Kaksi opiskelijaa suhtautui kiel-
teisesti alkaviin opintoihin. Toista opinnot eivat
kiinnostaneet juuri lainkaan, ja toinen koki voima-
kasta ahdistusta, joka perustui aiempiin kokemuk-
siin tutkimusmenetelmien opiskelusta. Kaikkiaan
kolme opiskelijaa toi esiin pelon, ahdistuksen tai
epdvarmuuden kurssin alkaessa (N =3).

”Opinnot eivdt erityisesti kiinnosta minua.”
(Opiskelija A)

”[han kammottavalta. Kvant. ja kval. menetelmdit
ovat edellisestd kerrasta vield muistissa ja siitd jdi
minulle olo etten ymmdrtdnyt mitd luin tai opin?!”
(Opiskelija B)

Suurin osa opiskelijoista suhtautui kuitenkin
myonteisesti (N=10) ja mainitsi joko innostuk-
sen tai mahdollisuuden oppia menetelmid, joita ei
ollut aiemmin oppinut.
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”Toivon kurssin innostavan minua aiheeseen aikai-
sempaa enemmdn. Tulin kurssille avoimin mielin
valmiina oppimaan uutta!”

(Opiskelija C)

Oppimispdivdkirja osana
menetelmdkurssia

Oppimispdivdkirja oli yksi pakollisista suorituk-
sista kurssilla. Sen lisdksi opiskelijat tekivat eri-
laisia ryhmad- ja paritehtdvid sekd kurssin lopuksi
numeerisesti (1-5) arvioitavan paritentin. Aiem-
masta oppimispdivakirjakokeilusta (Kyttdld, 2010)
poiketen (ks. taulukko 2) oppimispdivakirjan ar-
vosana muodosti puolet koko kurssin arvosanasta.
Sen painoarvo oli ndin suurempi kuin ensimmadi-
sessd pdivdkirjakokeilussa, jossa oppimispdiva-
kirjalla oli mahdollista korottaa tentin arvosanaa
mutta heikompi pdivdkirja ei laskenut kurssin
kokonaisarvosanaa. Paritentin arvosana muodosti
toisen puolen kokonaisarvosanasta. Kerroin taman
opiskelijoille heti oppimispdivakirjatehtdvadd anta-
essani ja esittelin heille my0s oppimispdivakirjan
arviointikriteerit. Tarkeimpind kriteereind painotin
sitd, ettda opittua tietoa sovelletaan aiemmin opit-
tuun tai omiin kokemuksiin ja ettd kdsittelytapa
on kriittinen. Lisdksi painotin, ettda pdivakirjassa
tulisi problematisoida sekd sisdltdjd ettd omaa
oppimista. Aiemmasta ohjeistuksesta poiketen ko-
rostin sitd, ettd asiat ilmaistaan pdivakirjassa omin
sanoin ja ettd omin sanoin selittdminen edistdd
asioiden ymmartamistd. Kurssin aikana opiskelijat
tekivat myos paritehtdvid, joissa he harjoittelivat
ilmaisemaan aihealueen kisitteitd omin sanoin.

Molemmissa kokeiluissa oppimispdivakirjatyos-
kentelyyn annettiin kurssin aluksi seuraavat oh-
jeet:



Taulukko 2. Ohjeistuksen kehittdminen
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Miten ohjeistusta kehitettiin?

Lv. 2008-2009

Lv.2009-2010

Oppimispaivakirjasuorituksella oli mahdollista korottaa
tentin arvosanaa.

Oppimispaivakirja muodosti puolet kurssin arvosanasta.

Opiskelijat ohjeistettiin analysoimaan omaa oppimistaan.

Oman oppimisen arviointia painotettiin voimakkaasti
heti alkuvaiheessa ja sitd myds harjoiteltiin paritehtavin
kurssin kuluessa.

Opiskelijat ohjeistettiin ilmaisemaan asiat omin sanoin.

Omin sanoin ilmaisemista painotettiin hyvin voimakkaasti
heti alkuvaiheessa ja omin sanoin ilmaisemista harjoiteltiin
selittamalla tarkeita kasitteita kurssin kuluessa.

Oppimispaivakirja ohjeistettiin kurssin alussa ja sen
kirjoittamisesta muistutettiin silloin talloin.

Oppimispaivakirja ohjeistettiin kurssin alussa ja
ohjeistukset kerrattiin kahdesti kurssin kuluessa seka
viimeisella kerralla ennen paivékirjan palauttamista.

® Kirjoita pdivdkirjaa jokaisen luennon tai har-
joituskerran jdlkeen (myohemmin on vaikea
muistaa).
® Vastaa jokaisen kerran jdlkeen ainakin seuraa-
viin kysymyksiin:
e Mika oli kerran pddsisdlto/pddsisallot?
© Mihin laajempaan kokonaisuuteen kasitellyt
asiat liittyvat?
® Mitd opin?
o Oliko kaikki kertausta vai opinko uutta?
O Miten oppimani asiat liittyvdt aiemmin op-
pimaani?
© Tuliko ahaa-eldmyksid?
® Mitd jdi vield epdselvaksi?

Ohjeistus kerrattiin kahdesti kurssin kuluessa sekd
viimeiselld kerralla ennen oppimispdivdkirjan pa-
lauttamista. Aiemmassa oppimispdivakirjakokei-
lussa tyydyin muistuttamaan opiskelijoita silloin
tdlloin oppimispdivakirjan kirjoittamisesta, mutta
en alkuohjeistuksen jdlkeen toistanut ohjailevia
kysymyksid.

Opiskelijat palauttivat oppimispdivakirjansa
sdhkoisesti kurssin ensimmadiseen tenttipdivddn
mennessd. Ndmd oppimispdivdkirjat (N=14)
muodostavat timdn tutkimuksen aineiston. Jokai-
nen pdivdkirja sisdltdd yhteensd 14 opetuskerran
kuvauksen. Jos opiskelija joutui olemaan poissa
joltakin opetuskerralta, hdn perehtyi itsendisesti
pdivan teemoihin ja Kkirjoitti pdivakirjaa oman
oppimisensa mukaan.

Aineiston analyysi

Oppimispdivdkirjat analysoitiin laadullisella sisdl-
l6nanalyysilld (Tuomi & Sarajdrvi, 2009). Analyy-
si eteni opiskelijoiden opetuskertojen kuvausten
laadullisesta sisdllonanalyysistd kohti aineiston
kvantifiointia. Analysoin aluksi yksittdiset ope-
tuskertojen kuvaukset ja luokittelin ne sisdllon
mukaan joko luettelomaisiksi (toistava strategia;
Bereiter & Scardamalia, 1987) tai pohdiskelevik-
si (muokkaava strategia; Bereiter & Scardamalia,
1987). Koska analyysin lahtokohtana oli valmis,
teoriaan perustuva luokittelurunko, tutkimus
edustaa teorialdhtdistd lahestymistapaa (ks. Tuo-
mi & Sarajdrvi, 2009). Vertailun mahdollistamisek-
si luokitteluperusteet olivat samat kuin ensimmai-
sessd oppimispdivdkirjakokeilussa (Kyttald, 2010).
Opetuskerran kuvaus luokiteltiin luettelomaiseksi,
jos siind tyydyttiin vain luettelemaan Kkasiteltyjad
asioita. Pohdiskelevaksi kuvaus luokiteltiin, jos
tekstistd voitiin erottaa katkelmia, joissa analysoi-
tiin omaa oppimista, kasiteltyd aihetta, epdselviksi
jddneita asioita tai mahdollisesti ndita kaikkia.
Katkelmien lukumaddrdd yksittdisessd opetusker-
ran kuvauksessa ei eritelty. Ne pdivakirjat, joissa
14:std opetuskerran kuvauksesta korkeintaan kol-
messa oli problematisoitu kdsiteltyd aihetta, omaa
oppimista tai omia oppimisen ongelmia, luokitel-
tiin oppimisluetteloiksi. Pdivakirjat, joissa aiheita
oli kuvattu hyvin niukasti ja pohdiskelematta (1-3
virkettd/opetuskerta), luokiteltiin minimisuorituk-
siksi, joissa selkednd pddmddrdnd oli ainoastaan
suoriutua pakollisesta tehtavasta.
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Millaisia oppimispaivakirjoja
opiskelijat tuottivat?

Palautetut oppimispdivakirjat voidaan jakaa kah-
teen luokkaan: niihin, joissa kdsiteltyjd asioita ja
omaa oppimista tai oppimisessa koettuja vaikeuk-
sia pohdittiin syvdllisemmin (hyvdt oppimispdi-
vdkirjat, N=12), ja niihin, joissa tekstid oli paljon
mutta pinnallisessa luettelomuodossa (oppimislu-
ettelot, N =2). Minimisuorituksia ei ollut lainkaan.

Suurin osa opiskelijoista oli siis ansiokkaasti
analysoinut sisdltdjd, omaa oppimistaan ja epa-
selviksi jddneitd asioita, mikd osoittaa aiemman
oppimispdivdkirjakokeilun tapaan, ettd myo0s
kvantitatiivisten menetelmien sisdllét soveltuvat
oppimispdivakirjamuotoiseen opiskeluun. Hyvissa
oppimispdivdkirjoissa kdytettiin tietoa muokkaa-
vaa Kkirjoittamisstrategiaa, jossa tieto jdsentyy ja
muokkautuu kirjoittamisprosessin kuluessa (Be-
reiter & Scardamalia, 1987). Niissa oli siis selked
reflektiivinen ote.

“Etenkin mittareiden ldytdminen tuotti ongelmia,
silld oli vaikea mddritelld, mitkd tutkimuksessa
huomioiduista taustatekijoistd saattoi mddritelld
mittariksi. Kyselylomake oli helppo l6ytdd yhtend
mittarina, mutta mietin pitkddn, onko esimerkiksi
Breuer-Weuffen-testi myds mittari. Kylldhdn se kui-
tenkin luokitteli oppilaita eri tasoryhmiin.”
(Opiskelija D)

”Eli jos analysoidaan esim. vdlimatka-asteikollista
aineistoa, voidaan kdyttdd parametrisidi mene-
telmid, koska arvojen etdisyydet toisistaan on
tiedossa. Ja tdllbin niille voidaan antaa tiettyjd
parametrejd esim. keskiarvo. Toki olen osannut
ndmd asiat jo aiemminkin lukea muistiinpanois-
tani, mutta nyt vasta ymmdrrdin kuinka ne kaikki
litttyvdt toisiinsa.”

(Opiskelija E)

”Vihdn jdi epdselviksi myos erilaiset taidot muut-
tujina: voiko jokin taito olla riippumaton muuttuja
ja vastaavasti riippuva muuttuja? Ja miten tutkija
voi nithin vaikuttaa interventioilla vai voiko vai-
kuttaa? Lause: “muutos riippuvassa muuttujassa
on vaikutus” saa minut sekaisin: eihdn tutkija
voinut vaikuttaa riippuvaan muuttujaan, miten
se siis voi muuttua? Vai tarkoittako se, ettd tehty
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interventio voi vaikuttaa myds riippuvaan muut-
tujaan? Ja se, ettd tutkija ei voisi vaikuttaa riippu-
vaan muuttujaan, tarkoittaa vain ldhtétilannetta?”
(Opiskelija E)

Molemmissa oppimispdivakirjakokeiluissa (Kytta-
14, 2010) hyvien oppimispdivakirjojen Kkirjoittajat
mainitsivat hyotyneensd pdivdkirjan Kkirjoittami-
sesta. Kirjoittaminen pakotti kertaamaan pdivan
sisdllot ja auttoi jasentdmddn asioita. Nditd opis-
kelijoiden henkilokohtaisia oppimiskokemuksia
ei pidd vaheksyd (ks. Tynjdld, 1998). Kun tavoit-
teena on konstruktivismin ihanteiden mukaisesti
omaksua tietoa omakohtaisesti ja saada aikaan
kasitteellinen muutos, yksilon omat kokemukset
oppimisprosessista ja sen tuloksista ovat tarkeita
tiedonldhteita.

”Myds opiskelutekniikalla on suuri merkitys: Oppi-
mispdivdkirja on toiminut hyvin luennon jdlkeen
mieleen painamisen apuna.”

(Opiskelija F)

”Kvantitatiivisten tutkimusmenetelmdopintojen
oppimisessa on ollut suureksi avuksi ja hyddyksi
oman oppimispdivdkirjan kirjoittaminen. Oppi-
mispdivdkirjan kirjoittamisen kautta on ollut pak-
ko miettid ldpi kdytyjd aiheita syvdllisesti ymmdr-
tden ja titd kautta on sitten tapahtunut mielestdni
oppimista ja kehittymistd ja ulkoa pdnttddmiseltd
on sadstytty.”

(Opiskelija G)

»Tdmd oppimispdivdkirjakin on aivan loistava
keksinto. Tdssd nditd asioita tulee ajateltua ja pa-
lauteltua mieleen. Muuten nditd ei varmasti tulisi
kerrattua aina pdivdn jdlkeen.”

(Opiskelija H)

Oppimispdivdkirjoista vain kaksi kuului oppimis-
luettelojen luokkaan. Niissd raportoitiin sujuvasti
ja Kkattavastikin Kkertojen pddsisdllét, mutta si-
sdlloistd ei kirjoitettu omin sanoin, vaan luento-
muistiinpanojen tapaan kdytettiin luennoitsijan
tai tutkimusmenetelmdateosten sanavalintoja ja
ilmauksia.

“Tutkimuksen eteneminen alkaa tutkimuksen
suunnittelusta, edeten aineiston kerddmiseen,



analysointiin ja tulosten raportointiin. Tutkimus
etenee suunnittelun avulla. Aluksi rajataan viite-
kehys ja tutustutaan kirjallisuuteen. Tdmdn jdl-
keen tapahtuu ongelman mddirittely ja rajaaminen
sekd tutkimusasetelman rajaaminen. Ajankdytos-
sd tulee huomioida, ettd tutkimuslupa-asiat voivat
viedd paljon aikaa.”

(Opiskelija I)

Oppimisluettelot sisdlsivat paljon asiaa, mutta ne
eivat kuvanneet opiskelijan oppimisprosessia ei-
vdtkd viitanneet syvdsuuntautuneeseen oppimi-
seen. Ne kertovat pikemminkin alkeellisen toisto-
strategian kdytostd (Bereiter & Scardamalia, 1987;
Weinstein & Mayer, 1986), joka saattaa tenttiti-
lanteessa toimia mutta ei auta opiskelijaa etene-
mddn syvemmadlle. Kuten johdannossa mainitsin,
toistostrategia liitetddan usein oppimiskdsitykseen,
jonka mukaan oppiminen on yksityiskohtien ulkoa
oppimista (McCrindle & Christensen, 1995). Tois-
tostrategiaa jossain kontekstissa kdyttdva opiskeli-
ja ei kuitenkaan vdlttamadttd aina turvaudu siihen;
opiskelija saattaa kdyttdd toistostrategiaa, koska
pitda sita tietyssd tilanteessa parhaana tai tehok-
kaimpana vaihtoehtona (Wilson & Fowler, 2005).
Joskus opiskelijat saattavat valita toistostrategian,
vaikka ymmadrtdisivdt, ettei se ole paras vaihtoehto
(McCrindle & Christensen, 1995). Kvantitatiivisissa
tutkimusmenetelmdopinnoissa tdhdn saattaa vai-
kuttaa tilastoahdistus tai motivaation puute. Tas-
sd aineistossa kuitenkin toinen oppimisluettelon
kirjoittajista suhtautui kurssin alussa myonteisesti
opintoihin (ks. sitaatti, opiskelija C) eikd pdiva-
kirjatekstikddn viittaa sithen, ettd motivaatio olisi
kurssin kuluessa laskenut tai ettd opiskelija olisi
ahdistunut. Toisenkaan oppimisluettelon kirjoitta-
jan tausta ei anna olettaa, ettd hdn olisi ollut erityi-
sen ahdistunut kurssin matemaattisista sisdlloistd.

”(- =) olen pitdnyt koulu- ja opiskeluaikoina ma-
tematiikasta ja tilastotieteestdkin sain hyvdt ar-
vosanat.”

(Opiskelija I)

Namd kaksi opiskelijaa olivat my0s kirjoittaneet
paljon tekstid, mikd viittaa siihen, ettd he olivat
ainakin jossain maddrin motivoituneita Kirjoitta-
maan oppimispdivdkirjaa. Tdm&d saa pohtimaan,
oliko oppimispdivdkirja oppimis- ja suoritusmene-
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telmand opiskelijoille niin vieras, ettd he olisivat
tarvinneet enemmadn ohjausta irrottautuakseen
toistostrategiasta. Toisaalta syvdsuuntautuneeseen
oppimisstrategiaan liitetddn usein sisdinen moti-
vaatio (Gijbels ym., 2008), joka viittaa siihen, ettd
opiskelija haluaa oppia oppimisen vuoksi eika
saadakseen tietyn arvosanan tai palkinnon. Ulkoi-
nen motivaatio puolestaan voi ohjata opiskelijaa
ottamaan pintasuuntautuneemman ldhestymista-
van, jota myos ndiden kahden opiskelijan toistava
kirjoittamisstrategia edustaa. Ulkoisesti motivoi-
tunut opiskelija saattaa tuottaa paljon tekstid saa-
vuttaakseen mahdollisimman hyvan arvosanan,
vaikka ei aidosti sitoudu oppimisprosessiin.

On myds huomattava, ettd ne kaksi opiskelijaa,
jotka kurssin alussa suhtautuivat kielteisesti alka-
vaan kurssiin ja sen sisdltoihin, pdatyivat lopulta
kirjoittamaan hyvdn oppimispdivdkirjan. Saattaa
olla, ettd oppimispdivdkirja henkilokohtaisena ja
esimerkiksi esseetd vapaampana Kkirjallisena tuo-
toksena tarjoaa mahdollisuuden ylittdd kielteiset
asenteet. Pdivdkirjassa saa olla kriittinen sisdltdja
kohtaan, saa kyseenalaistaa, ihmetelld, spekuloi-
da ja tuoda esiin omia tunnetiloja, jolloin se eh-
kd tarjoaa enemman tilaa sisdiselle motivaatiolle.
Toisaalta ennakkoasenteet eivdt muutenkaan aina
ennusta suoriutumista menetelmdopinnoissa (Pa-
panastasiou, 2007).

Lopputulos viittaa siihen, ettd oppimispdiva-
kirjan kirjoittaminen kannattaa ohjeistaa huolel-
lisesti. Aiemmassa oppimispdivakirjakokeilussa
(N=19) hyvid oppimispdivdkirjoja oli vain hie-
man alle puolet (42 %), kun taas nyt niitd oli val-
taosa (86 %). Tutkimusasetelma ei ole kokeellinen
eika siten mahdollista lukuisten vdliin tulevien
tekijoiden kontrollointia. Vaikuttaa kuitenkin siltd,
ettd ohjeistamalla oppimispdivakirja huolellisesti
voidaan saavuttaa suotuisampi oppimiskonteksti,
joka houkuttelee my6s akateemisesti vdhemman
orientoituneita opiskelijoita ottamaan vastuuta
omasta oppimisprosessistaan (ks. Biggs, 1999).
Nyt entistd useampi opiskelija innostui reflektoi-
maan omaa oppimistaan ja konstruoimaan tietoa
aktiivisemmin.

Pohdinta

Oppimispdivdkirjakokeilun tulokset osoittavat,
ettd oppimispdivdkirja soveltuu kvantitatiivisten
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tutkimusmenetelmien ja tilastoanalyysien oppi-
misvdlineeksi. Hyvdt oppimispdivékirjat osoitta-
vat, ettd strukturoidusta aineksesta on mahdollista
kirjoittaa pdivakirjanomaista, reflektoivaa, omaa
oppimista ja omia ongelmakohtia kdsittelevaa
tekstid. Oppimispdivakirjakokeilujen tulosten
vertailu viittaa kuitenkin siihen, ettd prosessin
onnistumisessa olennaista on riittdvd ohjeistus
ja ohjaaminen kurssin kuluessa. Ndin voidaan
tasoittaa eroja akateemisten ja ei-akateemisten
opiskelijoiden vdlilld (ks. Biggs, 1999) ja houku-
tella entistd useampia opiskelijoita omaksumaan
kvantitatiiviset tutkimusmenetelmat.

Tutkimus tukee kuitenkin myd&s aiempia tuloksia
siitd, ettd pdivdkirja- tai portfoliotyoskentely ei
valttamattd edistd ymmadrryksen syntymistd (Bae-
ten ym., 2008; Kyttdld, 2010). Oppimispdivakirja
ei siis edistd kaikkien opiskelijoiden oppimista.
Aiempaa tehokkaammasta ohjeistuksesta huoli-
matta pieni osa opiskelijoista turvautui edelleen
toistostrategiaan. Toistostrategiaan turvautuminen
saattaa olla seurausta ainakin 1) ahdistuksesta, 2)
motivaation puutteesta tai 3) siitd, ettd asiat vain
tuntuvat liian vaikeilta omaksuttaviksi. Tilasto-
ahdistuksen on havaittu olevan yhteydessd valt-
tdmisstrategiaan (Rodarte-Luna & Sherry, 2008),
mikd saattaa ndkyd oppimispdivakirjoissa siten,
ettd opiskelija valttdd tiedon henkilokohtaista pro-
sessointia ja tyytyy toistamaan muiden teksteja.
Myd&s motivaation puute (ndmad asiat eivat kiinnos-
ta minua, eikd niistd ole minulle hyotyd) saattaa
ndkyd niin, ettd opiskelija vadlttdd vaativan tiedon
prosessointia. Toisaalta tdssd aineistossa oppimis-
luetteloita tuottaneet opiskelijat kirjoittivat paljon
tekstid, mikd ei viittaa tdydelliseen motivaation
puuttumiseen. On myd6s mahdollista, ettd kurssilla
kdsitellyt asiat ovat ohjeistuksesta ja harjoittelusta
huolimatta joillekin opiskelijoille niin vaikeita tai
oppimispdivdkirja niin vieras oppimismenetelmad,
ettd he tarvitsisivat vield tehokkaampaa ohjausta
pystydkseen irtautumaan Kkirjatekstista.

Vaikka toistostrategian kdytto liitetdan oppimis-
kdsitykseen, jonka mukaan oppiminen on yksityis-
kohtien ulkoa oppimista, ja monimutkaisempien
strategioiden kdyttd taas konstruktivistiseen eli
reflektointia ja asioiden omakohtaista konstruoin-
tia korostavaan oppimiskdsitykseen (McCrindle &
Christensen, 1995), uskoisin, ettd toistostrategian
tdlld kurssilla valinneet saattavat toisessa konteks-
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tissa pystyd kdyttamddn vaativampia strategioita.
On osoitettu, ettd opiskelijat pystyvat vaihtamaan
strategiaa (Wilson & Fowler, 2005) ja kulloisenkin
strategian valintaan vaikuttaa moni tekijd. Tutki-
akseni strategian valintaa tarkemmin analysoin
jatkossa samojen opiskelijoiden eri konteksteissa
tuottamia oppimispdivakirjoja.

Vaikka vertailuasetelma ensimmadisen ja toisen
oppimispdivakirjakokeilun valilld ei tdytd kokeel-
lisen tutkimuksen kriteerejd, kahden kokeilun ver-
tailu samantyyppiselld kurssilla tukee kasitystd
siitd, ettd tehokkaalla ohjauksella on mahdollista
houkutella useampia opiskelijoita tulkitsemaan
tietoa aktiivisemmin (ymmadrryksen syntyminen)
ja reflektoimaan omaa oppimista. Ndin oppimis-
pdivakirja ei suosi vain niin sanottuja akateemisia
opiskelijoita, jotka muutenkin suoriutuvat erilai-
sista sisdlldistd ja eri olosuhteissa hyvin (ks. esim.
Papanastasiou, 2007). Toisaalta on kuitenkin huo-
mattava, ettd vaikka kurssit olivat samantyyppisid,
niissd oli myos eroja, jotka saattavat vaikuttaa
tuloksiin. Aiemmasta oppimispdivakirjakokeilusta
(Kyttdld, 2010) poiketen tdlld kerralla oppimispdi-
vdkirjan arvosana muodosti puolet koko kurssin
arvosanasta. Sen merkitys oli ndin suurempi kuin
ensimmdisessd pdivdkirjakokeilussa, jossa oppi-
mispdivdkirjalla oli mahdollista korottaa tentin
arvosanaa mutta heikompi pdivakirja ei laskenut
sitd. On siis mahdollista, ettd pelkdstddn tama
innosti opiskelijoita oppimispdivakirjan Kirjoitta-
miseen ja ettd tdimdn vuoksi minimisuorituksia ei
ollut lainkaan. Koska tutkimuksissa on osoitettu
arviointimenetelmien suuntaavan opiskelijoiden
oppimista (Dochy & McDowell, 1997; Gijbels &
Dochy, 2006), on todenndkdistd, ettd arviointi-
menetelmdn vaikutus kokonaisarvosanaan ohjaa
opiskelijoiden tydskentelyad.

Oppimispdivdkirjamenetelmadn vaikutusten na-
kokulmasta ei liene merkitystd, tuottaako toivotut
tulokset pdivdkirjan painoarvo vai tydskentelyn
hyva ohjeistus. Todenndkdisesti molemmat vai-
kuttavat mydnteisesti useimpien opiskelijoiden
tyoskentelyyn. Jotta tyoskentely edistdisi oppi-
mista, tdrkedd oppimispdivdkirjassa on reflektii-
visyys. Ainakin niin sanotuilla ei-akateemisilla
opiskelijoilla riittdvd ohjaus varmistaa sen, ettd
opiskelutaidoista huolimatta mahdollisimman
monella on tilaisuus oppia tehokkaasti ja tdyttda
oppimispdivdkirjalle asetetut kriteerit. Tdmadn op-



pimispdivakirjakokeilun perusteella voidaan tode-
ta, ettd riittavasti ohjeistettuna oppimispaivakirja
ndyttdisi tukevan varsinaisten kurssitavoitteiden
saavuttamista, koska sen avulla tavoitteet saavute-
taan osittain vahingossa. Tama ei tarkoita sitd, ettd
kaikki kurssin opiskelijat oppisivat kaiken, mutta
se tarkoittaa sitd, ettd entistd useampi oppii laa-
dukkaammin. Télld laadukkaammalla oppimisella
viittaan Applebeen (1984) tavoin siihen, ettd op-
pimisprosessin tuloksena opiskelija sisdistdd asiat
paremmin, enka niinkdan kvantitatiivisiin eroihin
oppimistuloksissa. Tdman lisdksi oppimispdiva-
kirja tarjoaa myo0s opettajalle monipuolisemman
mahdollisuuden arvioida opiskelijoiden osaamista.

Kirjoittaja toimii erityispedagogiikan
yliopistonlehtorina Turun yliopiston
kasvatustieteiden laitoksella.
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