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Tieteellinen ajattelu seka tieteen ja tutkimuksen merkitys opiskelijan substanssin
kehityksessa ovat olennainen osa yliopisto-opintoja ja tyéelamaa. Taman tutki-
muksen tarkoituksena oli tutkia Turun yliopiston Rauman ja Turun opettajankou-
lutuslaitoksen opiskelijoiden episteemisia uskomuksia, kasityksia tiedon ja tieten
luonteesta seka kasityksia tieteellisesta ajattelusta.

Tutkimusaineisto kerattiin kyselylomakkeilla seka Turun yliopiston Turun opetta-
jankoulutuslaitoksen ettd Rauman opettajankoulutuslaitoksen ensimmaisen vuo-
den ja maisterivaiheen opiskelijoilta. Tulosten mukaan ensimmaisen vuoden ja
maisterivaiheen opiskelijoilla oli eroja episteemisissa uskomuksissa ja kasityk-
sissa tieteellisesta ajattelusta. Seka Turun etta Rauman opettajankoulutuslaitok-
sen yksikdissa ensimmaisen vuoden opiskelijoilla ilmeni enemman uskomuksia
synnynnaisten kykyjen vaikutuksesta tulevaan oppimiseen. Maisterivaiheen opis-
kelijat painottivat uskomuksissa oppimistaitojen oppimisen merkitystd enemman
ensimmaisen vuoden opiskelijoihin nahden. Rauman opettajankoulutuslaitoksen
ensimmaisen vuoden opiskelijoilla ilmeni myds tilastollisesti enemman uskomuk-
sia nopean oppimisen merkityksesta maisterivaiheen opiskelijoihin verrattuna.

Rauman opettajankoulutuslaitoksen ensimmaisen vuoden opiskelijoilla oli enem-
man uskomuksia tieteellisen tiedon merkityksesta kaytannéssa maisterivaiheen
opiskelijoihin verrattuna. Kasityksissa tiedosta ja tieteen luonteesta ei |0ydetty
vuosikurssien valisia eroja. Seka ensimmaisen vuoden etta maisterivaiheen opis-
kelijoiden keskiarvot olivat melko korkeat kasityksissa varmasta tiedosta, asian-
tuntijuudesta seka tieteenalojen yhtalaisyyksista, mutta ryhmien valilla ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevia eroja. Tarkasteltaessa opiskelijoiden kasityksia tieteelli-
sesta ajattelusta, maisterivaiheen opiskelijoilla iimeni enemman kasityksia tieteel-
lisen ajattelun objektiivisuudesta. Ensimmaisen vuoden opiskelijoiden kasityk-
sissa loytyi eroja maisterivaiheen opiskelijoihin tieteellisen ajattelun monimutkai-
suudessa seka tieteellisen ajattelun pohtivassa luonteessa.

Opiskelijoille tulee tukea tieteellisten kaytantdjen omaksumisessa yliopisto-opis-
kelussa. Tieteellisia metodeja, hypoteesien kehittamista ja testausta seka tutki-
muksen arviointia tulisi harjoitella jo ensimmaisista opiskeluvuosista lahtien.
Avoin puhe tieteesta ja tutkimuksen teon periaatteista tukevat opiskelijoita ym-
martamaan ja kehittymaan omalla alallaan.

Asiasanat
Tieteellinen ajattelu, kriittinen ajattelu, episteemiset uskomukset, tiede, tiedon
luonne.
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1 JOHDANTO

Yliopisto-opintojen tavoitteena voidaan pitdd ammatillista kehittymisti, tietojen ja taito-
jen edistymistd seki elinikdiseen oppimiseen tukemista (McLean 2013, 78). Tieteen ja
tutkimuksen ymmartdminen ovat olennainen osa oman kompetenssin ja tieteellisen ajat-
telun kehittymisessé yliopisto-opiskelijoilla. Opiskelijoiden asiantuntemus ei voi kehittyd
odotetulle tasolle ymmaértaméttd, miten tietoa heidén alallaan tuotetaan. (Murtonen 2005,
684.) Monet opiskelijat ldpéisevit korkeakoulun saavuttamatta riittivaa akateemista ta-
soa, joka on valttamatontd sekd opiskeluissa ettd tyoeldmassd (Gettinger & Seibert 2002,
362). Jotta yliopisto-opiskelijoita voidaan tukea ammatillisessa kehittymisessé, tietojen
ja taitojen edistdmisessd seké elinikdisessd oppimisessa, on olennaista tutkia opiskelijoi-
den késityksié tieteestd ja tieteellisesta ajattelusta.

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien tieteellistd ajattelua
tutkimalla opiskelijoiden episteemisid uskomuksia seké kasityksid tiedosta, tieteestd ja
tieteellisestd ajattelusta. Tarkoituksena on selvittidi, eroavatko ensimméisen vuoden luo-
kanopettajaopiskelijoiden uskomukset ja késitykset jo verrattaessa opinnoissaan pidem-
maélle ehtineisiin maisterivaiheen opiskelijoihin.

Luokanopettajaopiskelijoiden tieteellisen ajattelun tutkiminen on tirkedd, silla opetta-
jien ammattikunta on rakentamassa tulevien sukupolvien tieteellisen ajattelun kehitysta
ja strategioita. Koerberin, Mayerin ja Osterhausin (2005, 332-333) tutkimuksessa vertail-
tiin vuonna 2000 syntyneiden toisen ja kolmannen luokan sekd 2001 syntyneiden kol-
mannen ja neljinnen luokan oppilaiden tieteellisen ajattelun strategioita. Tutkimuksessa
havaittiin, ettd sekd 2000 luvulla syntyneiden kolmasluokkalaisten ettd 2001 luvulla syn-
tyneiden neljisluokkalaisten tieteellisen ajattelun strategiat olivat merkittivampid yhta-
laisind vuosina syntyneihin alempien luokkien ikétovereihin verrattuna.

Jokaisella tieteenalalla on omat madritelméansa tieteellisestd ajattelusta, mutta maarit-
telyistd 10ytyy myos paljon yhteisid piirteitd. Tieteelliseen ajatteluun voidaan néhda lu-
keutuvan tieteellisen todisteiden havainnointi ja arviointi, kognitiiviset prosessit ja eva-
luaatio sekd hypoteesien luominen ja testaus (Zimmerman 2007; Talavera 2016 Qarareh
2016; Gasparatou 2017).

Episteemiset uskomukset liittyvét olennaisilta osin tieteelliseen ajatteluun, silld usko-
mukset tiedon luonteesta vaikuttavat oppimisstrategioihin, ymmaérrykseen, kognitiivisiin
prosesseihin ja oppimisen kisitteelliseen muutokseen. [hmisen opiskellessa uutta tietoa,

hineen vaikuttaa aikaisemmin opittu tieto ja omat, subjektiiviset uskomukset, tiedon



luonteesta. (Hofer 2008, 3.) Tutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu yksilon uskomuksiin
tiedon ldhteistd, tiedon varmuudesta ja jarjestelmallisyydestd (Schommer 1994, 293).
Ponsiluoma (2015, 24) on tutkinut pro gradu - tutkielmassaan tieteellisen ajattelun ke-
hittymistd opettajankoulutuslaitoksen aikana ja vertaillut tutkimuksessaan Turun opetta-
jankoulutuslaitoksen ensimmaéisen vuoden maisterivaiheen opiskelijoita ja maisterivai-
heen opiskelijoiden episteemisid uskomuksia seké késityksid tutkimuksesta ja teoriasta.
Tutkimuksessa ilmeni tilastollisesti merkitsevid eroja ensimmadisen vuoden ja maisteri-
vaiheen opiskelijoiden vélilla uskomuksissa auktoriteetteihin ja faktatietoon. Tdémén tut-
kielman tarkoituksena on tutkia luokasnopettajaopiskelijoiden episteemisid uskomuksia
sekd Turun ettd Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikodissd ja tarkastella opiskelijoi-
den késityksié tiedosta ja tieteestd. Tutkimuksessa halutaan selvittdd, eroavatko Turun ja
Rauman opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoiden episteemiset uskomukset ja késitykset

tiedosta, tieteestd ja tieteellisestd ajattelusta toisistaan.



2 TIETEELLINEN AJATTELU

Tieteelliselld tiedolla on suuri merkitys yhteiskunnassamme ja se vaikuttaa moniin joka-
paivdisiin padtoksiimme. Tutkimustiedon nopea lisdédntyminen aiheuttaa haasteita kuiten-
kin kisitelld nykyistd tietomddrdd. Tieteen ymmartamistd tarvitaan, jotta yksilo pystyy
toimimaan yhteiskunnan aktiivisena jisenend ja paattiméan yhteisissé, tieteeseen pohjau-
tuvissa ratkaisuissa. (Sinatra, Kienhues & Hofer 2014, 123.)

Tieteellinen ajattelu on haastavaa maaritelld ja jokainen koulukunta, esimerkiksi filo-
sofia, psykologia ja neurologia, méérittelee tieteellistd ajattelua omilla tavoillaan. Termi-
nologian ja ndkemysten laajuus osoittaa ajattelun méaarittelemisen haastavaksi, mutta tie-
teellisen ajattelun pohdinta ja tarkastelu siihen liittyvien taitojen ja kehityksen kannalta
voidaan ndhdi mielekkéédnd. (Gasparatou 2017, 802.) Kuitenkin yhden méaritelman mu-
kaan tieteelliseen ajatteluun voidaan laskea kuuluvan esimerkiksi havainnoinnin, todis-
teiden arvioinnin ja paittelyn késitteellistd ajattelua ja ymmérrystd (Zimmerman 2007,
172).

Gasparatoun (2017) mukaan tieteellisen ajattelun taitoja voidaan harjoitella oikeiden
tutkimusongelmien kanssa autenttisissa tutkimusasetelmissa. Voidaan suunnitella eri ta-
poja kokeilla teorian validiteettia ja antaa mahdollisuus reflektoida 16ydoksid. Harjoitte-
lulla ja harjoituksen tyOstdmiselld voidaan osoittaa, ettd tutkimus ei aina etene suoravii-
vaisesti tai anna haluttuja tuloksia heti alkuvaiheessa. Tieteellisen ajattelun havainnollis-
tamisessa voidaan kehittdd my0s aineiston koordinointitaitoja, opettaa karsivéllisyytta,
dialogia ja avointa mieltd. (Gasparatou 2017, 805.)

Talaveran (2016) mukaan kognitiiviset prosessit ja evaluaatio ovat valttimattomia tie-
teelliselle ajattelulle. Tieteellisen ajattelun pohja ei ole vain tieteen médrittelyssé ja me-
netelmissd, vaan tietoa tulee jasennelld aktiivisesti. Tieteellisen ajattelun kehittymiselle
on olennaista aktiivinen ajattelu, pohdinta ja kriittisyys. Yksilod voidaan ohjata analysoi-
maan ja arvioimaan ilmioitd, tutkimuksia ja jopa pseudotieteellistd materiaalia tieteellisen
ajattelun kehittdmiseksi. Aktiivinen tiedon havainnointi ja arviointi rakentaa ymmarrysti
tieteen luonteesta, miké johtaa tieteellisen ajattelun kehittymiseen. (Talavera 2016, 1.)

Tieteellistd ajattelua on ldhestytty myos konstruktiivisen oppimisen kautta. Konstruk-

tivistisessd oppimisen mallissa oppija ndhddén oppimisen keskidssd. Oppimista rakenne-



taan tiedon etsimisen, hypoteesin seké tuloksien avulla. (Qarareh 2016, 181.) Oman op-
pimisen ollessa keskidsséd voidaan harjoittaa myds tieteellisen ajattelun taitoja, kuten ha-
vainnointia, kuvausta, luokittelua ja johtopéaitoksia (Qarareh 2016, 193).

Myos Kuhn (2010) maédrittelee tieteellisen ajattelun yksilon aktiivisena toimintana,
tiedon etsimisend. Miéritelma kattaa kaiken tarkoituksenmukaisen ajattelun, jonka tavoit-
teena on edistdd yksilon tietoisuutta. Tieteellinen ajattelu ndhdaén yksilon tekoina ja ak-
tiivisena tiedon etsintdnd, eikd ominaisuuksien mukaan. Aktiivisen tiedonetsinnin seu-
rauksena tieteellisen ajattelun prosessi voi johtaa tieteelliseen ymmarrykseen. Jotta voi-
daan ymmaértaa tieteellisen ajattelun premissejd, tdytyy tarkastella kuitenkin myds ajatte-

lumallin kehityksellistd ulottuvuutta. (Kuhn 2010, 2.)

2.1 Tieteellisen ajattelun kehittyminen

Tieteellinen ajattelu voidaan nédhda alkavan lapsen empiirisestd havainnosta ympéaroivan
maailman ja thmismielen erosta, noin neljdn vuoden idssd. Lapselle kehittyy siis varhais-
lapsuudessa taito yhdistii ja erotella empiiristd havaintoa ja omia mielensiséisii teorioi-
taan maailmasta. Teorian ja empiirisen havainnon yhdistdminen tai erottelu voidaan
ndhdi perustana tieteellisen ajattelun kehittymisessd. (Kuhn & Pearsall 2000, 113.) Ero
lapsen ja aikuisen havainnon ja teorian vélilld tapahtuu kontrolloidun ajattelun perus-
teella. Aikuisen ajattelua ohjaa koordinoitu ja johdonmukainen ajattelu, joka on lapsella
vield kehittymissé. (Kuhn & Pearsall 2000, 114—115.) Tieteellinen ajattelu vaatii moni-
mutkaisia kognitiivisia ja metakognitiviisia taitoja, sekd niiden kehittdmisti ettd vahvis-
tamista (Zimmerman 2007, 215). Taitoja voidaan tehostaa harjoittamalla tieteellisen ajat-
teluun kuuluvia ilmigitéd itsereflektion kautta. Kun tieteellinen ajattelu ndhdéaén kayttokel-
poisena ja padstddn saavuttamaan tieteellisen ajattelun taso, se luo vahvan perustan ym-
marrykselle. (Hendrich, Licklider, Thompson, Thompson, Haynes, Wiersema 2018, 13.)

Alakoulussa tieteellisen ajattelun on havaittu kehittyvén progressiivisesti toisen, kol-
mannen ja neljdnnen luokan aikana. Tieteelliselle ajattelulle 16ydettiin yhteisid kattavia
késitteitd, kuten tieteellisten ndkokohtien ymmaértdminen, testiasetelman suunnittelu ja
tietojen tulkinta. (Koerber, Mayer & Osterhaus 2015, 333.)

Alykkyys on yksi muuttuja tieteellisen ajattelun kehittelyssd, mutta tutkimuksessa ha-

vaittiin my0s koulun merkittdva vaikutus. Voidaan ajatella, ettd opettajien ongelmanrat-



kaisuun liittyvd kiytos, konstruktivismi, keskustelu ja (tieteellisten) ongelmien ldhesty-
minen jokapdivéisessd padttelysséd kehittdd tieteellisen ajattelun mekanismeja. (Koerber
ym. 2015, 333.)

Koerberin ym. (2015) tutkimuksessa koulun vaikutusta tieteellisen ajattelun kehitty-
miseen alakoulun 2. ja 3. luokalla. Tutkimuksessa iké oli itsendinen muuttuja, jolloin 2.
ja 3. luokan oppilaat olivat syntyneet vuonna 2001 ja 3. ja 4. luokan oppilaat syntyneet
vuonna 2000. Tutkimustulosten mukaan ylemmalla luokalla olevat oppilaat suoriutuivat
tilastollisesti merkitsevisti paremmin kuin alemmalla luokalla olevat saman ikédiset oppi-
laat. (Koerber ym. 2015, 332-333.)

Tamédn tutkimuksen tarkoituksena ei ole tutkia lasten tieteellisen ajattelun kehitty-
mistd, mutta ottaen huomioon aikaisemmat tutkimukset teorian ja havaintomaailman yh-
teensovittamisesta (Kuhn & Pearsall 2000) ja tutkimukset 2.-4. —luokkalaisten tieteellisen
ajattelun kehittymisestd (Koerber ym. 2015) voidaan paitelld, ettd luokanopettajat tulevat
tyOssddn luomaan pohjaa lapsen tieteellisen ajattelun kehittymiselle. Luokanopettajaopis-
kelijoiden oman tieteellisen ajattelun kehittyminen voi antaa tukea tulevaan ty6hon lasten
ajattelun kehittdmisessa. Tieteellinen ajattelu on prosessi, joka vaatii pitkdaikaista ja sys-
temaattista harjoittelua (Talavera 2016; Gasparatou 2017; Kuhn 2010), jonka tutkiminen

on tarkeas.

2.2 Kriittinen ajattelu

Talaveran (2016) mukaan tieteellisen ajattelun kehittyminen ja harjoittaminen ei ole
vain faktojen ja tieteellisten médritelmien opettelua, vaan opiskelijoita tulisi my0s opettaa
ajattelemaan tieteellisesti. Vaikka faktojen opettelu on tirkedd, voidaan pitdéd suurimpana
muuttujana ajattelun taitoja, perustelua ja kriittistéd tarkastelua. Niistd taidoista ndhdéén
olevan hyoty4 eri ilmididen, tieteellisen tiedon ja pseudotieteen analysoinnissa ja arvioin-
nissa. (Talavera 2016, 1.) Halpern (2014) mainitsee esimerkkind internetin, jonka kehitys
on taannut suuren tietomaérén jokaiselle. Tietoa on saatavilla helposti ja nopeasti, jolloin
tiedon suodattamisessa tarvitaan kriittisen ajattelun taitoja tutkitun tiedon 16ytdmiseksi
(Halpern 2014, 3). Korkeakouluopiskelijoiden kriittisen ajattelun tukeminen voidaan
ndhda tirkednd tavoitteena tieteellisen ajattelun ja mallien kehittymisessa seké tiedon luo-
tettavuuden arvioinnissa. (Evens, Verburgh, Elen 2013, 139; Tiruneh, Verbugh & Elen
2014, 1).



Modernissa opetuksen kontekstissa kriittisen ajattelun oppiminen on térked tavoite,
silld se auttaa opiskelijoita selviytyméédn arjen monimutkaisissa haasteissa (Tsui 2002,
740) ja nopeasti kehittyvissd maailmassa. Kriittiselld ajattelulla voidaan viitata kognitii-
visiin kykyihin tai strategioihin, jotka ohjaavat kohti haluttua lopputulosta. Kriittinen ajat-
telu on tarkoituksenmukaista, perusteellista ja tavoitteellista ajattelua. (Halpern 1999, 70.)

Kriittisen ajattelun kehittymisté on tutkittu jonkin verran. Evansin ym. (2013) mukaan
tieteellisen ajattelun kehittyminen ensimmaiisen opiskeluvuoden aikana oli suhteellisen
pientd. Havaittiin my0s, ettd ammattiin valmistavissa korkeakoulutuksissa kriittisen ajat-
telun kehittyminen kasvaa enemméin puhtaasti akateemisiin aloihin verrattuna. (Evans
ym. 2013, 149). Ammattiin valmistaviksi korkeakoulualoiksi voidaan luokitella esimer-
kiksi 1adkarit, lakimiehet, psykologit tai luokanopettajat.

Kuitenkin toisessa tutkimuksessa havaittiin, ettd kriittinen ajattelu kehittyy sekd am-
mattiin valmistavissa ettd akateemisissa korkeakouluohjelmissa ensimmaéisen kahden
vuoden aikana merkittévésti (Evans ym. 2014, 148). Toisessa tutkimuksessa pdadyttiin
tutkimustulokseen, jossa havaittiin eroja ensimmaisen vuoden ja kolmannen vuoden opis-
kelijoiden kriittisessd ajattelussa. (Hyytinen, Holma, Toom, Shavelson, Lindblom-
Ylanne 2014, 20).

On olemassa myds nédyttod kasvatuksen ja kehittdmisen vaikutuksista kriittisen ajatte-
lutavan kehittymiseen harjoittelun avulla (Ku & Ho 2010, 58). Ajattelun kehittdmiseksi
tarvitaan enemmankin kuin kirjallisuuden tieteellisen lukemista, joten taidot kuten tiedon
arviointi ja argumentointi voidaan médritelld tarkeédksi osaksi tieteellisen ajattelun kehit-
tymistd (Ku 2009, 70).

Kriittisen ajattelun malleja voidaan luokitella sanallisen ilmaisun taitoihin, argumen-
tointitaitoihin, hypoteesin testauksen taitoihin, todennékoisyyden arviointiin ja ongel-
manratkaisutaitohin, jotka antavat viitekehyksen ajattelutaitojen kehittdmiselle (Halpern
1998, 452). Opetuksessa my0ds suorat oppimisstrategiat, joissa tarkasti ja yksityiskohtai-
sesti selitetddn kriittisen ajattelun toimintaperiaatteita ovat tehokkaampia kuin epésuorat
strategiat. (Tiruneh ym. 2014, 8). Nussbaum, Sinatra ja Poliquin (2008, 1993—-1994) ovat
tarkastelleet tutkimuksessaan hypoteesia, jossa argumentoinnin vaikutus ja sen kehitty-
minen vaikuttaa yksilon ndkokantoihin ja objektiivisuuteen. Tutkimuksen mukaan argu-
mentoinnin taidoilla on merkitysta yksilon kriittisyyden ja interaktiivisuuden kehittymi-

sessd, koska erilaisten ndkemysten huomioiminen ja niistd argumentointi antaa mahdol-



lisuuden tarkastella asioita useasta eri ndkdkulmasta. Argumentoinnin taitojen kehittami-
nen ja opettelu voidaan ndhdi edistévina tekijdnd yksilon kriittisen ajattelun kehittymi-
sessa.

Suora puhuminen kriittisestd ajattelusta ja tieteellisten menetelmien kiyttd opetuk-
sessa erilaisten tehtivien avulla ovat tehokkaita tapoja kriittisen ajattelun kehittdmisessa.
Ajattelun kehittamiseksi opiskelijoiden kanssa olisi hyva tarkastella aineiston arviointiin,
paittelyyn ja argumentointiin liittyvid tehtdvid, sekd kertoa opiskelijoille tismentévasti
kriittisen ajattelun eri osa-alueista. Kriittisen ajattelun tukemisen on huomattu luovan

pohjaa elinikdiselle oppimiselle (Tsui 2002, 740).



3 EPISTEEMISET USKOMUKSET

Kun yksil6 kohtaa uutta tietoa, hdneen vaikuttaa aikaisemmin opittu tieto ja uskomukset
tiedon luonteesta. Tétd voidaan nimittdé epistemologiaksi, episteemisiksi uskomuksiksi
ja teorioiksi tai episteemiseksi kognitioksi, jotka aktivoituvat kohdatessa uutta ja vield
tuntematonta informaatiota. Filosofian kontekstissa epistemologialla voidaan tarkoittaa
thmisen tiedon alkuperdd, luonnetta, mahdollisuuksia ja metodeita saavuttaa tietoa. Kas-
vatustieteellisessé kontekstissa kisitteen fokuksena on tutkia, miten yksilo kehittdd ym-
marrystd tiedosta ja miten hian hyodyntdi tietoa ja ymmadrrystddn maailmasta. Konteksti
sisdltdd uskomuksia tiedon madrittelysté, tiedon rakentumisesta ja tiedon arvioinnista.
(Hofer, 2002 3—4.) Schommerin (1994) mééritelmdn mukaan episteemisten uskomusten
tutkimuksen tradition mielenkiinto kohdistuu yksilon uskomuksiin tiedon ldhteista, tie-
don varmuudesta ja tiedon jéarjestelméllisyydesti. Episteemisilld uskomuksilla on néhty
yhteyttd lukemisen ymmairtdmiseen, oppimiseen ja oppijan aktiiviseen toimijuuteen.
(Schommer 1994, 293).

Epistemologiaa voidaan ldahestyd kysymyksilld kuten mitkd ovat ihmisen tiedon mah-
dollisuudet, mitkd ovat ihmisen tiedon ldhteet tai mikd on thmisen tiedolle luonnollista
(Muis 2007, 173). Episteemiselld ymmaérrykselld voidaan ndhda olevan térked vaikutus
oppimiseen. Uskomukset tiedon luonteesta vaikuttavat oppimisstrategioihin, ymmarryk-
seen, kognitiivisiin prosesseihin ja oppimisen késitteelliseen muutokseen. (Hofer 2008,
3).

Episteemisten uskomusten tutkimuksen alkuperé voidaan sijoittaa 1960-luvulle Perryn
(1968, 1) havaintoihin Harvardin opiskelijoiden kokemuksista korkeakouluopiskelusta.
Kun Perry huomasi ensimmaéisen vuoden opiskelijoiden vastauksissa merkittdvid eroja
pidemmaille opinnoissa ehtiviin, hin ajatteli persoonallisuuden tarjoavan mahdollisen se-
lityksen ilmiolle. Tutkimuksen taustalla havaittiin kuitenkin tekijoité, jotka johtivat epis-
temologian kehitykseen nuoruusidssi. (Hofer 2002, 5.) Tétd voidaan kutsua johdonmu-
kaiseksi kasvatukselliseksi matkaksi, jossa kehitystd tapahtuu siirryttdessi opinnoissa pi-
demmalle. Perryn tutkimus korostaa ajatusta oppimisesta, jossa yksilon ja opiskelijan
asennoituminen oppimiseen ja ajatteluun luo merkittivid laadullisia muutoksia. (Moore
2002,19). Perryn tutkimuksessa 16ytyi kolme péddkategoriaa, joka kuvaa yksilon laadulli-
sen ajattelun kehittymistd ja muutosta.

Ensimmaisessd, dualismin ajattelun vaiheessa, yksilo nikee maailman totuuden ja val-

heen kautta. Dualismin vaiheessa maailma ndahddén mustavalkoisena, jossa on olemassa



absoluuttisia totuuksia ja totuuden vastakkainasetteluna virheellistd ja valheellista tietoa.
(Moore 2002, 20; Perry, 1968, 1.) Toisessa ajattelun vaiheessa, monimuotoisen ajattelun
vaiheessa, totuuden ja vairin tiedon liséksi yksilo hyvaksyy myos tiedon epavarmuuden.
Monimuotoisuuden ajattelun vaiheessa Perry kuvailee kuitenkin epdvarmuutta mahdolli-
suudeksi 10ytdd oikeita vastauksia hyvien metodien kautta, jolloin ajattelu ja oppiminen
keskittyy oikean tiedon l9ytdmiseen ja metodisen ajattelun kehittymiseen. (Moore 2002,
20; Perry 1968, 13-14.)

Perryn teorian viimeistd ajattelun vaihetta, realismin kehitystd, voidaan pitdd merkit-
tdvimpind siirtymind. Realismin vaiheessa yksilon ajattelun taso muuttuu dualistisesta,
mustavalkoisesta, mallista poikkeuksien kautta suhteelliseksi ja kontekstisidonnaiseksi.
Maailmaa ei nihdi enéé oikean ja véirdn kautta, vaan tilanteet nidhdiin yksilollisesti ja
kontekstisidonnaisesti, jolloin yksilon tdytyy omaksua ymmérrys tiedon epdvarmuudesta.
Perryn mukaan yksildé muuttuu passiivisesta tiedon késittelijasté tiedon aktiiviseksi késit-
telijaksi. (Moore 2002, 21.)

Episteemisen ajattelun kehittyminen voidaan ndhdd pohjana tieteellisen ja kriittisen
ajattelun kehittymiselle (Kuhn & Pearsall 2000, 127). Myos Hyytisen ym. (2014) tutki-
muksessa havaittiin, ettd episteemisilld uskomuksilla on vahva yhteys kriittiseen ja tie-
teelliseen ajatteluun. Opiskelijat kéyttivét kriittistd ajattelua tyokaluna edistddkseen omaa
ymmarrystddn sekd mairittelemdin tieteellistd totuutta ja vddrda tietoa (Hyytinen ym.
2014, 1; 20). Episteemisten uskomusten on nidhty vaikuttavan myds oppimiseen ja oppi-
misen strategioihin. Kizilgunesin, Tekkayan ja Sungurin (2009) tutkimuksen mukaan op-
pilaat, jotka uskoivat tiedon tulevan annettuna auktoriteetilta, esimerkiksi opettajalta, pi-
tivit tirkeimpénd oppimisessaan hyvien arvosanojen saamista ja oman taidon osoitta-
mista. Oppilaat, jotka uskoivat, ettd tietoa voidaan saavuttaa paittelemaélla, ajattelemalla
ja tieteellisin metodein pitivit oppimisessaan tirkedné opintojen siséltdjen hallintaa. Tut-
kimuksessa havaittiin my0s oppilaita, jotka uskoivat tiedon olevan varmaa ja kiistatonta.
Niiden oppilaiden oppimisen orientaatiot ndhtiin heikoimpina. (Kizilgunes, Tekkaya &
Sungur 2009, 251.)

Cano (2005) on tutkinut myds episteemisten uskomusten vaikutusta oppimiseen ja op-
pimisen strategioihin. Tutkimuksen mukaan oppimisen strategiat ja episteemiset usko-
mukset kehittyvit opinnoissa edetessi. Episteemiset uskomukset kehittyvit tiedon naii-
vista ja yksinkertaisesta kédsittelystd kohti realistisempaa ja kompleksisempaan suuntaan.

(Cano 2005, 215-216.) Tietoa ei oteta vastaan endé tdysin annettuna, vaan siihen suhtau-
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dutaan kriittisemmin ja moniulotteisimmin. Tutkimuksen pohjalta havaittiin, ettd opiske-
lijoilla, jotka uskoivat oppimisen tapahtuvan vihitellen ja uskoivat tiedon olevan epdvar-
maa ja monimutkaista saavuttivat paremmat akateemiset taidot. Tutkimuksessa nostettiin
esille myos episteemisten uskomusten ja oppimisstrategioiden vahvistaminen eksplisiit-
tisesti, joilla néhtiin olevan vaikutusta opiskelijan uskomuksiin ja oppimistyyleihin. Tut-
kimustulosten perusteella voitiin tehdé kaksi tdrkedd havaintoa episteemisten uskomusten
vaikutuksesta oppimiseen. Ensinnikin, uskomukset tiedosta ja oppimisesta ovat tirked ja
huomioonotettava muuttuja oppilaan luonteenpiirteessé, koska uskomukset vaikuttavat
sekd oppimistyyleihin ettd oppimisen lopputulokseen. Toiseksi, oppilaiden kehittyessi
opinnoissaan heiddn uskomuksensa oppimisesta ja tiedosta ovat kytkoksissé todellisuu-
teen ja heidin oppimisstrategiansa muovaantuvat reflektoivimmiksi ja sddtelevimmiksi.
Tamin prosessin ndhdddn kehittdvdn oppilaan metakognitiivisia taitoja. (Cano 2005,
216-217.)

Episteemisten uskomusten vaikutus tieteelliseen ajatteluun ja oppimiseen antaa viit-
teitd ja tyokaluja myos opettajille. Schraw (2012) havaitsi tutkimuksessaan kolme episte-
mologista mallia, joita opettajat hyodyntédvit opetuksessaan. Ensimmadisessd mallissa,
realistisessa maailmankuvassa, opetuksessa on tietyt asiat, jotka tulee oppia. Osa tarvit-
tavasta tiedosta on tieteellisesti perusteltua, mutta osa koostuu yleisesti hyviksytyisté pe-
riaatteista. Realistisessa maailmassa tiedon omaksuminen ndahdiin tarkedna juuri sellai-
senaan kuin se esitetddn ja malli nojaa vahvasti opettajajohtoiseen opetukseen, jossa tieto
pohjautuu auktoriteettiin. Auktoriteettiuskoinen tiedon malli perustellaan tehokkaam-
malla ja nopeammalla oppimisella, jota oppilaat eivit voi saavuttaa itsendisesti. (Schraw
2012, 13.)

Toisessa mallissa, kontekstuaalisessa maailmankuvassa, oppilaita ja opiskelijoita kan-
nustetaan kehittimdin omaa ymmérrystién, jotta tiedosta olisi heille itselleen hyotya.
Kuitenkaan kaikki tieto ei ole samanarvoisia ja timédn mallin mukaan toiset johtopdatok-
set ovat arvokkaampia kuin toiset, tiedon subjektiivisesta késittdimisestd huolimatta. Opis-
kelijoiden tulee oppia arvioimaan ja kerddmadédn tietoa, jotta he voisivat erotella oikean
tiedon védrdsta tiedosta. Tarked on 16ytdd strukturoinnin avulla tydkalut, jotta opiskelijat
16ytaviat parhaan tiedollisen ratkaisun. (Schraw 2012, 13.)

Kolmannessa mallissa, relativistisessa maailmankuvassa, painotetaan tiedon moni-
ulotteisuutta ja monimuotoisuutta. Tieto ei ole pysyvai, vaan tieto on jatkuvassa muutok-
sessa, jota arvioidaan uudelleen. Mallin tarkoituksena on opettaa opiskelijat ajattelemaan

itse, kyseenalaistaen seké tietoa ettd auktoriteetteja ja arvioida tiedon vaikutusta omaan
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maailmakuvaan. Relativistisessa mallissa opettajan ei ole tarkoitus painottaa omaa tieté-
mystddn tai maailmankuvaansa, vaan luoda ympéristd, jossa opiskelijat oppivat itsendi-
siksi ajattelijoiksi ja tiedon kriittisiksi tarkastelijoiksi. (Schraw 2012, 13.) Tutkimusten
pohjalta opettajien omat episteemiset kdsitykset antavat mielenkiintoisen pohjan luokan-
opettajaopiskelijoiden episteemisten uskomusten tutkimiselle, koska luokanopettajat tu-
levat valmistuttuaan luomaan pohjan lasten ja nuorten tieteellisen ajattelun kehittymi-

selle.

3.1 Episteemisten uskomusten kehittyminen

Episteemisilld uskomuksille voidaan siis tarkoittaa uskomuksia totuuden ja tiedon luon-
teesta, joka sai alkunsa Perryn tutkimuksesta (Bendixen 2002, 191). Episteemisid usko-
muksia on usein tutkittu sen kehityksellisestd ndkokulmasta, joissa on késitelty opiskeli-
joiden ajattelua ja uskomuksia tiedosta, mukaan lukien tiedon méérittelya, tiedon raken-
tumista ja sen arvioimista. Hofer ja Pintrich (1997) loysivit vertailevassa tutkimukses-
saan eri ldhestymistapoja episteemisten uskomusten tarkasteluun. Ensinndkin kisitteen
madrittelylld on tutkimuskentilld useita eri variaatiota. Toiseksi, tutkimuksen kentilld
saattaa vallita yhteneviisyyksid episteemisten uskomusten progressiivisesta kehityksesta,
mutta mallit ja kehityksen taso on néhty erilaisina. Progressiivista kehitystd on my0s kri-
tisoitu ja haluttu luoda dimensionaalinen malli episteemisistd uskomuksista, jossa epis-
teemiset uskomukset ndhddén kategorisina muuttujina kehityksesti irrallisina. Kolman-
nen ldhestymistavan mukaan episteemiset uskomukset ndhdaan osana yksilon kognitii-
vista kehitysté, johon vaikuttaa yksilon ikd ja koulutuksen taso. (Hofer & Pintrich 1997,
88).

Neljdnnen ldhestymistavan mukaan episteemiset uskomukset ndhdddn mekanismina
hankkia tietoa ja kykyna kéyttdd omaksuttua tietoa hyvéksi ajattelun malleina. Viides la-
hestymistapa tarkastelee episteemisten uskomusten ja yksilon kognitioiden, motivaation
ja oppimisen suhdetta. Kuudes episteemisten uskomusten ulottuvuus tarkastelee muuttu-
jina sukupuolen, etnisyyden ja kulttuurin vélisid eroja ja konteksteja. (Hofer & Pintrich
1997, 111.)

Kuhn ja Weinstock (2002) ovat tutkimuksessaan tarkastelleet episteemisid uskomuk-

sia sen kehityksellisestd nikokulmasta. Episteemisten uskomusten kehityksellisestd ni-
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kokulmasta olennaiseksi tekijéksi nousee subjektiivisen ja objektiivisen ajattelun koordi-
naatio. Mallin mukaan objektiivinen ajattelu ndhdédan aluksi voimakkaampana ja tiedon
hankkimisen yhteydessi tietoa tarkastellaan tiysin ulkopuolisesta ndkokulmasta. Tiedon
madrdn lisddntyessa yksilo alkaa tehdd omia tulkintoja saavutetusta tiedosta ja objektiivi-
nen ajattelu siirtyy taustalle yksilon ndhdessd tiedon subjektiivisessa, omiin kokemuksiin
ja maailmaan pohjautuvassa ajattelussa. Talloin objektiivinen ajattelu on joutunut taka-
alalle ja yksilo ajattelee omista subjektiivisista 1&htokohdistaan. Lopuksi omaksutaan
malli, jossa subjektiivinen ja objektiivinen ajattelu ndhddidn tukevan toinen toisiaan.
(Kuhn & Weinstock 2002, 123.)

Kuhn ja Weinstock kuvaavat subjektiivisen ja objektiivisen ajattelun vélisti ristiriitaa
neljan eri ajattelun vaiheen, realismin, absolutismin, multiplismin ja evaluativismin,
kautta. Realismin ja absolutismin vaiheessa tieto saavutetaan padosin objektiivisten ehto-
jen kautta ympéroivéstd maailmasta. Realismin vaiheessa véitteet ndhdéén ulkoisen maa-
ilman kopiona ja tdydellisend totuutena, kun absolutismin ajattelun vaiheessa viitteet
nidhdiin faktoina, jotka ovat joko oikeita tai vddrid riippuen todellisuudesta. Realismin
vaiheessa kriittistd ajattelua pidetddn tarpeettomana, koska maailma ndhddan suoraan ym-
mairrettdvina ja tieto on varmaa. Absolutismin vaiheessa kriittinen ajattelu néhdddn me-
kanismina, jossa tieto arvioidaan joko tdysin oikeaksi tai védardksi. Multiplismin vai-
heessa viitteet ja tieto ndhdiin objektiivisen ajattelun sijaan subjektiivisesti ja yksilo tu-
lee tietoiseksi oman ajattelun ja mielipiteiden tirkeydestéd. Todellisuus ei ole endd suoraan
ymmarrettivissi ulkopuolisesta nikdkulmasta, vaan ympériston tarjoama informaatio ké-
sitellddn yksilollisesti. Informaation ja viitteiden yksildllinen késittely ndhddén multip-
lismin ajattelun vaiheessa mielipiteind, jotka yksilo6 muodostaa omassa mielessdén. Kriit-
tinen ajattelu ndhdddn tarpeettomana. Viimeisessd ajattelun vaiheessa, evalutionismin
vaiheessa, yksilo nédkee tiedon ja viitteet késityksind, joita voidaan arvioida ja verrata
todisteiden ja argumenttien avulla. Maailmaa ei ndhdi absoluuttisina totuuksina, vaan
tieto ndhdddn epdvarmana. Kriittinen ajattelu nédhdéén tyokaluna, jolla tarkastellaan eri
kasityksid ja tehostetaan omaa ymmarrystd maailmasta. (Kuhn & Weinstock 2002, 123—
124.)

Muis (2007) on tutkimuksessaan havainnut opiskelijoissa Kuhnin ja Weinstockin
(2002) esittamia piirteitd. Opiskelujen alkuvaiheessa opiskelijat ndkevét tiedon joko oi-
keana tai vadrdnd, uskoen tiedon olevan objektiivista ja reflektoivan maailmaa sellaise-

naan kuin se on. Opiskelijat uskovat absoluuttisesti auktoriteettien tarjoavan oikean tie-
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don ja tarvitsevansa vastaukset. Opintojen alkuvaiheessa opiskelijat ndhddén olevan rea-
lismin tai absolutismin vaiheessa. Opintojen edetessé opiskelijat kohtaavat uutta ja risti-
riitaista tietoa sekd malleja, joista opiskelijat tekevét omia tulkintojaan. He alkavat nihda
tietoa subjektiivisesti ja poimivat omaa maailmankuvaansa koskevaa tietoa pitiden sitd
oikeana. Opiskelijat muodostavat tiedosta mielipiteen ja kannattavat tiettyjd nakemyksié,
sulkien védrin tiedon ulkopuolelle. Télloin opiskelijan ndhdéddn olevan multiplismin vai-
heessa, jossa tietoa kisitellddn subjektiivisesti. Lopuksi, evaluativismin tasolla, opiskeli-
jat ymmartavét useiden vaihtoehtojen mahdollisuuden ja tietoa tulee arvioida argument-
tien laadun ja todisteiden tasolta. Tietoa arvioidaan ja opiskelijat oppivat ottamaan useita
eri ndkokohtia huomioon tiedon arvioinnissa. (Muis 2007, 176.)

Nussbaum ym. (2008) tarkastelivat tutkimuksessaan Kuhnin ja Weinstockin (2002)
jaottelua yksilon episteemisten uskomusten kenttdd argumentoinnin taitojen osalta. Tut-
kimuksessa opiskelijat luokiteltiin aboslutisteiksi, multiplisteiksi tai evaluativisteiksi.
Tutkimuksen mukaan absolutismin ajattelun vaiheessa olevat opiskelijat rakensivat ide-
oitaan ja ajatteluaan sosiaalisesti toisten argumenttien pohjalta. He uskoivat sosiaalisen
argumentoinnin pohjalta yhteen oikeaan ratkaisuun. (Nussbaum ym. 2008, 1992.) Tutki-
muksen mukaan multiplistit eivédt olleet argumentoinnin taidoilta kovinkaan interaktiivi-
sia, hyvéksyivit helpommin epdjohdonmukaisuudet ja heiddn argumenteissaan oli néhta-
vissd vihemman kritiikkid. Evaluativistit nostivat argumenteissaan asioita tehokkaammin
esille useasta ndkokulmasta ja heiddn argumenteissaan kriittisyys tuli vahvemmin esille.
Argumentoinnin taitojen harjoittelu ja opiskelijoiden episteemisten uskomusten ekspli-
siittinen tehostaminen voivat myds tehostaa kriittisyyttd ja interaktiivisuutta, jotka vai-
kuttavat oppimiseen. (Nussbaum ym. 2008, 1994.)

Episteemisid uskomuksia on kisitetty ja tutkittu myds kehityksellisestd nikokulmasta
erillisend ndkemyksend. Schommer (1994) esitteli mallissaan episteemisten uskomusten
olevan joukko enemman tai vihemmaén itsendisid ulottuvuuksia, jotka vaikuttavat yksilon
kisitykseen tiedosta. Mallissa episteemisten uskomusten ei ndhdi kehittyvan synkro-
noidusti, mutta ulottuvuuksien voidaan ndhdé vaikuttavan oppimiseen. (Hofer 2002, 6;
Schommer 1994, 301-302). Episteemisten uskomusten ulottuvuuksien pohjalta on luotu
kyselylomake, jossa faktorianalyysin pohjalta l0ydettiin viitteitd seuraavista ulottuvuuk-
sista: auktoriteettiusko, synnynndinen kyvykkyys ja nopea oppiminen (Schraw, Bendixen
& Dunkle 2002, 266-267). Tamén tutkimuksen kannalta on mielenkiintoista tarkastella
my®ds tiedon kulttuurikohtaisuuden ja oppimaan oppimisen merkitysté episteemisille us-

komuksille.
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Auktoriteettiuskolla voidaan tarkoittaa uskomusta, jossa auktoriteetilla on valta tie-
toon, jota ei voida saavuttaa ilman auktoriteetin apua (Schraw ym. 2002, 262). Uskomuk-
seen voidaan sisdltdd ajattelua, jossa auktoriteetin tietoa ei tule kyseenalaistaa ja auktori-
teetin antamaa ohjeistusta tulee noudattaa kyseenalaistamatta (Schraw ym. 2002, 267).

Synnynndiselld kyvykkyydelld voidaan tarkoittaa uskomusta, jossa taito saavuttaa tie-
toa on suotu syntyméhetkelld (Schraw ym. 2002, 262). Taidon hankkimiseen liittyy sekd
geneettisii ettd ymparistollisid muuttujia, jotka yhdessa vaikuttavat yksilon kykyihin (Ac-
kerman 2014, 12). Uskomuksia synnynndisestd kyvykkyydestd voivat olla esimerkiksi
koulussa parjddmisen olevan synnynniisen dlykkyyden ansiota tai ihmisten syntyvén tiet-
tyihin professioihin.

Nopea oppiminen voidaan méiéritelld oppimiseksi, joka tapahtuu joko nopeasti ja te-
hokkaasti tai ei ollenkaan (Schraw ym. 2002, 261). Uskomuksissa voi nidkyd vditteita,
kuten ratkaisun 16ytdminen hitaasti tai opiskeltavan kappaleen useampi kertaus on ajan-
tuhlausta ja jos jotain ei opi nopeasti, sitd tuskin oppii lainkaan (Schraw ym. 2002, 267).
Opiskelija voi tdlloin ndhda opiskeltavan asian hyodyttoméani, jos sithen tulee kayttaa
enemmén aikaa.

Oppimaan oppimisen merkitys on kasvanut ja on huomattu, ettd yliopisto-opiskelijoi-
den heikot oppimisen taidot ja alhainen motivaatio korreloivat heikompien oppimistulos-
ten ja stressin kanssa (Bowering, Mills & Merritt 2017, 1). Tutkimuksessa on havaittu,
ettd opiskelijoiden on vaikeaa hahmottaa kognitiivisten ja metakognitiivisten muuttujien
tarkeyttd oppimiselle, jolloin oppimisen strategiat voivat jadda tehottomiksi (Bowering
ym. 2017, 2). Oppimaan oppimisen uskomuksia voidaan tarkastella opiskelutaitojen opet-
tamisen ja opiskelutaitojen kursseille osallistumisen ndkokulmasta.

Tiedon kulttuurikohtaisuutta voidaan pitdd my0Oskin merkittdvdand muuttujana nyky-
pdivénd, silld kansainvélistyvd korkeakoulutus kasvattaa myds luokkahuoneiden moni-
muotoisuutta. Monimuotoisuus vaikuttaa myds kulttuurisiin piirteisiin ja oppimisen ulot-
tuvuuksiin. (Mittelmeier, Tempelaar, Rienties & Nguyen 2016, 219.) Episteemisten us-
komusten valossa on mielekésta tarkastella myds korkeakouluopiskelijoiden uskomuksia
tiedon kulttuurikohtaisuudesta. Uskomuksiin voi vaikuttaa esimerkiksi tiedonkésittely eri
kulttuurisissa konteksteissa, kulttuurin vaikuttaminen oppimisen asenteisiin tai eri kult-

tuurien vaikutusta tiedon priorisointiin.
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3.2 Kasitykset tiedon ja tieteen luonteesta

Opiskeluissa ja nykypdivin tydeldmissé tarvitaan tiedon etsintdd, kyseenalaistamista,
analysointia, tieteellisten metodien kayttdmistd ongelmanratkaisussa ja tieteellisten késit-
teiden, toimintaperiaatteiden ja teorioiden kiyttod. Tiedon ja tieteen luonteen (nature of
science, NOS) ymmairtdminen on yksi merkittivimmistd piirteistd omaksua tieteellisen
ajattelun taitoja. (Yenice & Ozden 2013, 107.) Bellin ja Linnin (2002, 321) mukaan k-
sitykset tiedosta ja tieteen luonteesta madrittyvét tieteen luonteen ja tiedeyhteison tyon
pohjalta. Jotta voidaan tarkastella opiskelijoiden kdsityksia tiedosta ja tieteestd, on tarkeda
pohtia tiedon ja tieteen luonnetta ja sen eri aspekteja.

Tieteen luonteen kisittelyn méiérittelyn tukena voidaan tarkastella ensin muutamia
yleisid muuttujia. Kisitteen médrittelyyn voidaan johdattaa kysymykselld, mitd on tiede?
Yleisimpini vastauksina voidaan pitdd kollektiivisesti hyvdiksyttyd strukturoitua ja syste-
maattista tietoa, metodia ja ihmisten tiedonhankintaa ja suhdetta omaksuttuun tietoon
(Lederman 2007, 833).

McComaksen, Cloughin ja Almazroan (2002, 4) mukaan tiedon ja tieteen luonteeseen
vaikuttaa suuri joukko monipuolisia ulottuvuuksia. Kasitteen maarittelyyn on vaikuttanut
useiden eri tieteiden ndkokulmat, kuten historian, yhteiskuntatieteiden ja filosofian kési-
tykset tieteestd. Kognitiotieteet, kuten psykologia ja neurologia, ovat nykypéiviané kehit-
tyessddn tarjonneet oman tulkintansa, jonka yhdistdminen perinteisten tieteiden, filoso-
fian ja yhteiskuntatieteiden, nakemyksiin tarjoaa rikkaan kuvauksen mitd tiede on, mitka
ovat sen premissit, kuinka tiedeyhteiso toimii yhteiselld tieteen kentilla ja kuinka yhteis-
kunta ohjaa ja reagoi tieteen pyrkimyksiin.

McComas ja Olson (2002) ovat eritelleet eri tieteenalojen, filosofian, historian, sosi-
aalitieteiden ja psykologian, vaikutuksia ja nikokulmia tiedon ja tieteen luonteeseen. Fi-
losofisessa lihestymistavassa tiedon luonteeseen korostui tieteen kyseenalaistaminen ja
tiedon pédttely. Filosofian tieteen méadrittelyyn sisdltyi tiede ilmididen selittdjéna, tieteen
luovuus, tieteen johtaminen empiirisestd ndytostd sekd tieteen loogisen argumentoinnin
ja skeptisyyden omaksuminen. Historiallisessa 1dhestymistavassa tarkasteltiin tiedon ja
tieteen luonnetta sosiaalisen tradition ndkokulmasta. Tieteelld nédhtiin olevan maailman-
laajuisia vaikutuksia ja tiede korostui teknologisen kehityksen ndkdkulmasta. Lopuksi
sosiaalisilla ja historiallisilla konteksteilla huomattiin olevan vaikutusta tieteellisten ide-

oiden synnysséd. Sosiaalitieteiden ndkokulma keskittyi tiedeyhteisoon. Tarkeimmiksi
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muuttujiksi nousivat tieteen eettisyys ja tieteen avoin raportointi. Sosiaalitieteiden muut-
tujiin kuuluivat my0s tiedeyhteison vertaisarviointi seké tdsméllinen rekisterdinti. Psyko-
loginen ndkokulma keskittyi tutkijan persoonallisuuteen. Suurimmaksi muuttujaksi nousi
tutkijan kyky tehda tiedettd luovasti. Psykologiseen ldhestymistapaan siséltyi myds tutki-
jan synnynndisten ennakkoasenteiden vaikutus tieteen tekemiselle seké tutkijan valtta-
méittdmyys uusien ideoiden avomieliseen suhtautumiseen. (McComas & Olson 2002, 49—
51.)

McComaksen ja Olsonin (2002) tutkimuksen pohjalta on luotu yksimielisid maaritel-
mid tiedon ja tieteen luonteesta. Tutkijoiden médritelmén mukaan tieteellinen tieto on
kestdvad, mutta epdvarmaa. Tieteellinen tieto nojaa vahvasti, mutta ei kokonaan, havain-
noille, kokeellisille ndytdille ja rationaaliselle argumentoinnille. Ei ole universaalia mal-
lia tehdé tiedettd. Tiede yrittdd selittdd luonnollisia ilmidité. Tieteelliset lait ja teoriat eivét
ole sama asia, joten tulee ymmartda, ettei teorioista tule lakeja uudelleen todistamalla.
Kaikissa kulttuureissa esiintyy tiedettd ja tietoa. Uusi tieto tulee raportoida selvésti ja
avoimesti. Tutkijoiden tulee pitdi kirjaa tutkimuksistaan, antaa vertaispalautetta ja tehdi
toistettavaa tutkimusta. Teoreettiset taustaoletukset voivat vaikuttaa havaintoihin. Tutki-
joiden tulee olla luovia. Tieteen luonteen historiallisen ndkemyksen mukaan tieteelld on
sekd kehityksellisia ettd vallankumouksellisia ulottuvuuksia. Tiedon ja tieteen luonne on
osa sosiaalisia ja kulttuurillisia traditioita. Sosiaalinen ja historiallinen ymparistd vaikut-
tavat tieteelliseen ajatteluun. (McComas ym. 2002, 6-7.)

McComas (2002) on tarkastellut artikkelissaan myyttejd tiedon ja tieteen luonteesta,
joita on kéytetty my0s tdmin tutkimuksen toteutuksen tukena. Artikkelissa esitetddn 15
kohtaa, jotka tutkijat ja yliopisto-opettajat ovat nihneet ongelmallisiksi tieteen tekemisen
kannalta. Artikkelin kirjoittaja huomauttaa, ettd ndma myytit eivét edusta kaikkia térkeita
huomioonotettavia tekijoitd, joita opettajien tulisi ottaa huomioon opetuksessaan, mutta
antaa tukea opetuksen suunnitteluun, arviointiin ja tieteellisen tiedon prosessoinnin opet-
tamiseen. (McComas 2002, 53.) Téhén tutkimukseen on valikoitunut neljd viidestdtoista
kategoriasta tutkimuskysymysten mukaan. Kategoriat, joita seuraavaksi kisitellddn ovat
varma tieto, tieteellisen tiedon merkitys kdytinndssd, tieteenalakohtaisuus ja asiantunti-
Jjuus.

Varmaan tietoon liittyy yleinen késitys tieteen pyrkimyksesti yhteen totuuteen, toisin
sanoen varmaan tietoon. Tieteelle on kuitenkin olennaista sen arviointi ja uudelleen tar-
kastelu tutkimustyon lisddntyessd. Tieteeseen liittyy tiettyd epdvarmuutta, jonka tarkoi-

tuksena on oikoa tiedettd itseddn. Epdvarmuus takaa myds tieteen kehittymisen, jolloin
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tieteelle ei synny dogmin asemaa yhteiskunnassa. Tutkittu tieto voi tarjota tukea ja todis-
tusta teorioille, mutta tutkimus ei voi todeta tietoa absoluuttisen todeksi. (McComas 2002,
55; 59-60.)

Tieteellisen tiedon merkitystd kdytinnossd voidaan lihted tarkastelemaan realismin ja
instrumentalismin ndkokulmista. Realismin nidkokulmasta tieteen tarkoituksena ei ole
vain tarjota tarkkoja olettamuksia, vaan tarkastella ja edustaa maailmaa sellaisenaan kuin
se on. Realismin mukaan tieteell4 olisi kaikkitietdva rooli todellisen maailman selittdjéna.
Tieteen tehtévéa on kuitenkin alusta asti ollut kyseenalaistava ja tutkiva, tarkoituksena ku-
vata maailmaa mahdollisimman todenmukaisesti, ilman absoluuttisia totuuksia. Instru-
mentalismin ndkdkulmasta tieteen ei tarvitse vastata todellista maailmaa. Tutkimukset ja
tieteen tehtdvina on tarjota toimivia ideoita ja vastata tutkittavaa asiaa. (McComas 2002,
66—67.)

Robinson, Gonnerman ja O’Rourke (2019) ovat tarkastelleet tutkimuksessaan eroja eri
tieteenaloissa. Tutkimuksessa tarkasteltiin tieteenalakohtaisia eroja todellisuuden kuvai-
lun, metodologian ja arvojen kautta. Tutkimuksessa tarkasteltiin sosiaalitieteiden, luon-
nontieteiden sekéd niin sanottujen elimén tieteiden eroja. Todellisuuden kuvailussa pidet-
tiin merkittdvimpéna tutkijan toimintaa itsendisend, objektiivisena tarkkailijana luonnon-
tieteissd ja eldmin tieteissd kuin sosiaalitieteissd. Tutkimuksessa 10ytyi eroja myds tutki-
jan aiheen ollessa ldhelld ihmisyyden késitettd, jota pidettiin merkittdvimpiana sosiaali-
tieteissd kuin luonnontieteissé ja eldmain tieteissd. (Robinson ym. 2019, 23.) Metodolo-
gian osalta tutkimuksessa havaittiin tieteiden vélisen eron hypoteesin tarkastelussa. Luon-
nontieteissd ja eldmintieteissé hypoteesia ja sen tarkastelua pidettiin tilastollisesti térke-
dmpind luonnontieteissd ja eldméntieteissd kuin sosiaalitieteissd. (Robinson ym. 2019,
24))

Schemppin, Manroosin, Tanin ja Fincherin (1998) tutkimuksessa tarkasteltiin liikun-
nanopettajien aineen asiantuntijuutta sekid heidin tietimystddn liitkunnanopetuksesta.
Tarkoituksena oli tutkia aineenhallinnan taitojen vaikutusta opettajan pedagogiseen osaa-
miseen. Litkunnanopettajien asiantuntijuudessa havaittiin laadullisia eroja heiddn peda-
gogisissa késityksissdnsi ja harjoituksissa, joka perustui heiddn omiin aineenhallintatai-
toihinsa. Liikunnanopettajien ammatillinen kompetenssi ei ole yleistettdvissd, mutta
kompetenssi voitiin ndhdd opettajan oman mielenkiinnon ja aineen mukaisesti. (Schempp
ym. 1998, 353.) Tutkimuksen pohjalta on mielenkiintoista tutkia korkeakouluopiskelijoi-

den késityksid asiantuntijuudesta.
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Tutkittaessa opiskelijoiden késityksid tieteestd huomattiin, ettd noin 40 % prosentilla
opiskelijoilla, jotka osallistuivat tieteen metodit — kurssille, huomattiin olevan naivistisia
késityksia tiedon luonteesta, vaikkakin he olivat osallistuneet aikaisemmin opinnoissaan
tieteentekemisen kursseille. Naivistisen kdsityksen mukaan tieteen tidrkedna tehtavané on
antaa suoria vastauksia ja selityksid, joiden tehtdvind on tyydyttdd tutkijan uteliaisuus.
Tutkimuksen mukaan opiskelijat eivdt ymmaértaneet tieteen tarkoitusta rakentaa malleja
ilmibistd ja niiden luonnehdinnoista. (Aguirre, Haggerty & Linder 1990, 387.) Tutkimus
antaa mielenkiintoisen ldht6kohdan ja asetelman tutkia luokanopettajaopiskelijoiden ké-
sityksid tieteen ja tiedon luonteesta. Aiheen tutkimista voidaan pitdd tarkednd, jotta ym-
marretdén, minkalaisia késityksid opiskelijoilla on tiedosta ja tieteen tehtdviastd. Tutki-
muksen kautta voidaan tarkastella ongelmia kohtia, joihin voidaan puuttua tulevaisuuden

yliopisto-opetuksessa.
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TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tédman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd Turun ja Rauman opettajankoulutuslaitok-
sen yksikdiden ensimmaiisen vuoden ja maisterivaiheen opiskelijoiden episteemisid us-
komuksia seké kasityksiéd tiedosta ja tieteestd. Tutkimuksessa halutaan liséksi selvittda

luokanopettajaopiskelijoiden késityksié tieteellisestd ajattelusta.

1. Millaisia episteemisii uskomuksia luokanopettajaopiskelijoilla esiintyy?

1.1 Miten ensimmadisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoi-
den kisitykset episteemisistd uskomuksista eroavat toisistaan Turun
yliopiston Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikossa?

1.2 Miten ensimmaéisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoi-
den kisitykset episteemisistd uskomuksista eroavat toisistaan Turun
yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikdssd?

1.3 Miten Turun ja Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikdiden opis-

kelijoiden episteemiset uskomukset eroavat toisistaan?

Uskomukset tiedon luonteesta vaikuttavat oppimisstrategioihin, ymmarrykseen, kognitii-
visiin prosesseihin sekd oppimisen késitteelliseen muutokseen (Hofer 2008). Tutkimus-
ten mukaan eri opiskeluvaiheissa olevilla opiskelijoilla on erilaisia uskomuksia tiedon
luonteesta, joka vaikuttaa yksilon tapaan kisitelld ja ymmartda tietoa (Muis 2007; Nuss-
baum ym 2008; Ponsiluoma 2015). Ensimmadisen vuoden opiskelijoilla havaittiin abso-
luuttisen ajattelun malleja (Muis 2007) ja objektiivisen ajattelun malleja (Kuhn & Weins-
teock 2002), jossa tietoa tarkastellaan puhtaasti maailmaa kuvailevana totuutena. Tutki-
muksen mukaan ensimmaéisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden epis-
teemisissd uskomuksissa on eroja (Ponsiluoma 2015). Tutkimuksen hypoteesina on, ettéd
ensimmadisen vuoden opiskelijoilla ja maisterivaiheen opiskelijoilla esiintyy eroja episte-
mologisissa uskomuksissa ja strategioissa. Oletuksena on, ettd ensimmdiisen vuoden opis-
keljjoilla esiintyy korkeammat keskiarvot uskomuksissa synnynnéisestd kyvykkyydesta,
auktoriteettiuskossa, nopeassa oppimisessa ja tiedon kulttuurikohtaisuudessa. Hypotee-
sina on kuitenkin, ettd maisterivaiheen opiskelijoilla esiintyy korkeammat keskiarvot us-

komuksissa oppimaan oppimisen hyoddyisté.
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2. Millaisia kdsityksid tiedon ja tieteen Iluonteesta luokanopettajaopiskelijoilla
esiintyy?

2.1 Miten ensimmadisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoi-
den kisitykset tiedosta ja tieteen luonteesta eroavat toisistaan Turun
yliopiston Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikossd?

2.2 Miten ensimmadisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoi-
den késitykset tiedosta ja tieteen luonteesta eroavat toisistaan Turun
yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikdssad?

2.3 Miten Turun ja Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikdiden opis-

kelijoiden kasitykset tiedosta ja tieteestd eroavat toisistaan?

Tieteen ja tiedon luoteen ymmartdminen on yksi merkittdvimmista piirteistd omaksua tie-
teellisen ajattelun taitoja (Yenice & Ozden 2013). Tieteen yhtendi mairitelmini voidaan
pitdd ihmisen aktiivista tiedonhankintaa, johon liittyy ihmisen suhde omaksuttuun tietoon
(Lederman 2007). Aikaisemman tutkimuksen mukaan 40 % opiskelijoilla, jotka osallis-
tuvat yleiselle tieteelliselle metodi — kurssille, oli naivistinen késitys tieteen tehtdavista
rakentaa malleja ja luonnehdintoja ilmidistd (Aguirre, Haggerty & Linder 1990). Tutki-
muksen tavoitteena on tarkastella ensimmaisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien luo-
kanopettajaopiskelijoiden kidsityksid ja suhdetta tietoon ja tieteeseen. Hypoteesina on, ettd
ensimmadisen vuoden opiskelijoilla olisi korkeammat keskiarvot kasityksista tieteen myy-
teistd, kuten olemassa olevasta varmasta tiedosta, tieteellisen tiedon merkityksestd vain
ollessa sovellettuna kéytdnt6on ja asiantuntijoiden asemasta oman alansa yleisneroina

(McComas 2002; Robinson ym. 2019; Schempp ym. 1998).

3. Millaisia kéasityksié luokanopettajilla esiintyy tieteellisestd ajattelusta?
3.1 Miten ensimmaéisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoi-
den kisitykset tieteellisestd ajattelusta eroavat sekd Turun yliopiston
Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikdssd ettd Turun yliopiston

Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikdssd?

Tieteellinen ajattelu on laaja késite, johon néhddén liittyvédn esimerkiksi tiedon havain-
nointia ja arviointia, pohdintaa, kriittisyyttd ja sekéd hypoteesien luominen ja niiden tes-

taaminen (Zimmerman 2007; Kuhn 2010; Talavera 2016; Qarareh 2016). Aikaisempien
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tutkimustulosten mukaan kriittinen ajattelu, joka on vahvasti osallisena tieteellisessd ajat-
telussa, kehittyy merkittavasti ensimmaisten opiskeluvuosien aikana (Evans 2014; Hyy-
tinen ym. 2014). Tieteellinen ajattelu kehittyy harjoittelemalla tutkimuksien arvioinnin ja
reflektoinnin avulla (Gasparatou 2017). Ajattelua tulee my0s jésennelld aktiivisesti (Ta-
lavera 2016). Maisterivaiheen opiskelijoilla on takanaan pidempi jakso opintojen ja tie-
teellisten tutkimusten tarkastelua, joten tutkimuksen hypoteesina on, ettd opinnoissa jo
pidemmaille ehtineet maisterivaiheen opiskelijat painottavat vastauksissaan eri teemoja

ensimmadisen vuoden opiskelijoihin verrattuna.
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4 TUTKIMUSMENETELMA

4.1 Tutkimusjoukko

Tutkimusjoukko (N=154) muodostui Turun yliopiston Turun opettajankoulutuslaitoksen
ja Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikdiden ensimmaéisen vuoden opiskelijoista ja
maisterivaiheen opiskelijoista. Ensimmaisen vuosikurssin opiskelijoita osallistui Turun
yksikostd 68 (44,1%) ja Rauman yksikostd 25 (16,2%). Maisterivaiheen opiskelijoita
osallistui Turun yksikostd 39 (25,3%) ja Rauman yksikosta 22 (14,2%). Tutkimuksessa

el huomioitu vastaajien sukupuolta tai ikéd, joten tiedot jitettiin kyselylomakkeesta pois.

4.2 Kyselylomake

Tutkimusaineisto keréttiin kyselylomakkeen avulla (Liite 1). Kysymyslomakkeessa mi-
tattiin opiskelijoiden episteemisid uskomuksia seki kasityksid tiedosta ja tieteestd. Kyse-
lylomakkeessa oli 26 kysymysté koskien episteemisid uskomuksia ja 30 kysymysti kési-
tyksisté tiedosta ja tieteestd. Kyselylomake esitestattiin Rauman opettajankoulutuslaitok-
sen ensimmadisen vuosikurssin lastentarhanopettajilla. Mittarista ei herdnnyt kysymyksia
esitestauksen aikana.

Kyselylomakkeen teossa hyddynnettiin Epistemic Belief Inventory (EBI) — mittaria
(Schraw ym. 2002, 275). Alkuperdisessa mittarin faktorianalyysissa esiintyi viisi faktoria,
auktoriteettien kaikkitietdvyys, varma tieto, nopea oppiminen, varma tieto ja synnynndi-
nen kyvykkyys. Kysymykset kddnnettiin suomen kielelle ja niitd muokattiin suomalaiseen
korkeakoulukontekstiin sopiviksi. Kyselylomakkeeseen liséttiin kysymyksii teoriakirjal-
lisuuden pohjalta. McComaksen (2002, 66—67) tutkimuksen pohjalta luotiin kysymyksii
tieteellisen tiedon merkityksestd kdytanndssd. Teoriaosan pohjalta kyselylomakkeeseen
liitettiin kysymyksid kuten Tutkimuksessa pitdisi keskittyd sellaisiin kysymyksiin, jotka
ratkaisevat kdytinnon ongelmia ja Tieteelliset [6ydokset ovat turhia, jos niistd ei ole hyo-
tyd kdytinnossd.

Tutkimuslomakkeeseen liséttiin kysymyksid koskien tieteenalakohtaisia yhtenevdii-
syyksid. Kyselylomakkeeseen lisdttiin kysymyksid kuten Omassa oppiaineessani opete-

taan samat sisdllot kuin muiden yliopistojen vastaavissa oppiaineissa ja Eri yliopistoissa
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opetetaan samat oppiainekohtaiset sisdllot. Kysymysten luomisessa kaytettiin McCo-
maksen (2002, 57-58) teoriapohjaa koskien myytteja yleisistd ja universaaleista tieteel-
listd metodeista. Lopuksi kyselylomakkeeseen luotin kysymyksid koskien asiantunti-
juutta. Lopuksi kyselylomakkeeseen lisittiin kysymyksid koskien asiantuntijuutta
Schemppin ym. (1998, 353-354) tutkimuksen pohjalta. Teoriataustan pohjalta kyselylo-
makkeeseen lisdttiin kysymyksiéd kuten Kaikilla tietyn alan asiantuntijoilla on sama pe-
rusymmdrrys alan asioista ja Saman alan asiantuntijat vastaavat samoin alan perusky-
symyksiin. Tutkimuskysymyksiin vastattiin S-portaisella Likert-asteikolla (1-5). Vastaus-
vaihtoehto 1 tarkoitti tdysin eri mieltd, 2 eri mieltd, 3 siltd véliltd, 4 samaa mieltd ja 5
tdysin samaa mieltd. Lomakkeeseen lisdttiin avoin kysymys Mitd tieteellinen ajattelu

mielestdsi on?

4.3 Tiedonkeruu

Aineisto kerittiin kahden luennon aikana Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikossa
syyslukukaudella 2017, jonka jidlkeen loput aineistosta kerdttiin Rauman yksikossé ke-
vétlukukaudella 2017. Aineisto koottiin Turun ja Rauman yksikoistd sekd ensimmadisen
vuoden opiskelijoilta ettd maisterivaiheen opiskelijoilta. Tutkittaville annettiin jokaisella

luennolla yhteinen ohjeistus ja lomakkeen tayttoon annettiin 15-20 minuuttia aikaa.

4.4 Aineiston kasittely

Aineiston kisittely aloitettiin syottimalld episteemisid uskomuksia ja kidsityksié tieteestd
ja tiedon luonteesta mittaavat muuttujat SPSS-ohjelmaan. Viittdmille suoritettiin faktori-
analyysi padkomponenttimenetelmédd ja suorakulmaista rotaatiota kdyttden. Faktoriana-
lyysin tarkoituksena on tutkia monen muuttujan vélisid yhteyksii ja tarkastella ndistd syn-
tyvéa korrelaatiomatriisia. Faktorianalyysin taustalla on ajatus, miten muuttujien véliset
korrelaatiot latautuvat kategorioihin, eli onko véittdmilld samankaltaista vaihtelua ja
ovatko véittimat riippumattomia toisistaan. Viittdmit, joilla esiintyy samankaltaista
vaihtelua keskenddn, mutta eriytyvit toisista muuttujista riippumattomaksi, yhdistyvit

faktoreiksi. (Nummenmaa 2009, 396-397.)
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Faktorit voidaan nimeti sisillollisin perustein vastaamaan kysymyksié, jotka ovat la-
tautuneet kyseiselle faktorille. Pyrkimyksend pdédkomponenttianalyysille on etsid suu-
remmasta muuttujajoukosta yhteistd vaihtelua ja muodostaa muuttujista pienempia tul-
kinnan kannalta olennaisia ryhmié, redusoimalla muuttujien maardd. (Metsdmuuronen
2003, 517.)

Faktorianalyysin pohjalta samankaltaisista vdittdmisté tehtiin summanmuuttujat. Sum-
manmuuttujien avulla voidaan yhdistdd samaa asiaa mittaavat vaittimat keskendin ai-
neiston jatkokasittelyd varten (Nummenmaa 2009, 161). Ensimmadisen vuoden ja maiste-
rivaiheessa olevien opiskelijoiden sekd Turun ja Rauman yksikdiden episteemisid usko-
muksia ja kasityksid tiedon ja tieteen luonteesta tutkittiin luotuja summanmuuttujia kayt-
tden riippumattomien otosten t-testii.

Riippumattomien otosten t-testin avulla voidaan selvittdd, poikkeavatko kaksi ryhmaa
toisistaan jonkin ominaisuuden tai keskiarvon suhteen (Nummenmaa 2009, 171). T-tes-
tilld vertailtiin sekd Turun yksikon ettd Rauman yksikdn ensimmiisen vuoden ja maiste-
rivaiheessa olevien opiskelijoiden tilastollisia eroja keskiarvoissa episteemisten usko-
musten ja késitysten tiedosta ja tieteestd summanmuuttujien pohjalta.

Lomakkeessa ollut laadullinen kysymys Mitd tieteellinen ajattelu mielestdisi on? kidsi-
teltiin laadullisen sisdllonanalyysin pohjalta. Vastauksia tarkasteltiin eritellen, etsimalla
vastauksista yhtendisyyksid ja eridviisyyksid. Samaa asiaa painottavat vastaukset luoki-
teltiin samaan kategoriaan. Vastaukset luokiteltiin viiteen kategoriaan sen perusteella,
oliko vastaaja maininnut tiettyyn kategoriaan kuuluvia késityksid. Kategoriat luotiin tie-
teellisen ajattelun teoreettisen viitekehyksen pohjalta. Ensimméisen vuoden ja maisteri-
vaiheen opiskelijoiden olevien opiskelijoiden vastaukset koodattiin numeeriseen muo-
toon SPSS-ohjelmalla. Koodaus tehtiin luokittelemalla kdsitykset ja antamalla niille arvo
1 Ei mainintaa, kun opiskelijan vastaus ei kuulunut johonkin kategorioista. Arvo 2 Mai-
ninta annettiin niille vastauksille, kun opiskelijan vastaus voitiin luokitella johonkin vii-

destd kategoriasta.
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5 TULOKSET

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd opettajaopiskelijoiden episteemisid uskomuksia ja kési-
tyksié tiedosta ja tieteestd. Tutkimuksessa vertailtiin ensimmaisen vuoden opiskelijoiden
ja maisterivaiheen opiskelijoiden keskiarvollisia eroja sekd Turun yliopiston Turun opet-
tajankoulutuslaitoksen yksikon ettd Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikdssd. Tut-
kimusaineistolle, seké episteemisille uskomuksille ettd kasityksille tiedosta ja tieteesta,
suoritettiin faktorianalyysi paddkomponenttimenetelméilld ja suorakulmaisella rotaatiolla.
Ryhmavertailut suoritettiin kdyttden riippumatonta t-testid. Laadullisen kysymyksen kir-
jallisille vastauksille annettiin numeeriset arvot ja ryhmien vélistd vertailua tarkasteltiin

riippumattoman t-testin avulla.

5.1 Luokanopettajaopiskelijoiden episteemiset uskomukset

Episteemisten uskomusten faktorianalyysissa muodostui viisi faktoria. Ensimmaéisen fak-
torin ominaisarvoksi saatiin 2,88 ja kumulatiivinen selitysosuus oli 30,23%, kommunali-
teetit vaihtelivat vélilla 0,67-0,81. Toisen faktorin ominaisarvoksi muodostui 1,80 ja ku-
mulatiivinen selitysosuus oli 50,02%, kommunaliteetit vaihtelivat vélilld 0,46—0,64. Kol-
mannen faktorin ominaisarvo oli 1,24 ja kumulatiivinen selitysosuus 58,57%, kommu-
naliteetit vaihtelivat valilla 0,78-0,85.

Neljdnnen faktorin ominaisarvoksi saatiin 1,16 ja kumulatiivinen selitysosuus oli
62,15%, kommunaliteetit vaihtelivat valilld 0,54-0,79. Viidennen faktorin ominaisarvo
oli 1,04 ja kumulatiivinen selitys osuus oli 65,42%, kommunaliteetit oli 0,74. Episteemis-

ten uskomusten rotatoitu faktoriratkaisu on esitetty taulukossa 1.
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Taulukko 1. Rotatoitu faktoriratkaisu episteemisid uskomuksia mittaavista muuttujista

Viittimé E1 E2 E3 E4 ES
Tietoa valitetdan eri tavalla eri kult- 812

tuureissa

Kulttuuri vaikuttaa thmisten asentei- .808

siin oppimista kohtaan

Riippuu kulttuurista, millaista tietoa .699
pidetddn tirkednd

Kulttuuri, jossa ihminen kasvaa, 676
vaikuttaa hénen késityksiinsd tie-
dosta

Tutkijat tai tiedemiehet tuleva lo- .644
pulta 10ytdméén totuuden

Opettajat ovat ldhes aina oikeassa .637
Opettajien vastauksiin voi luottaa 535
Opettajat tietdvit oikeat vastaukset 526
kaikkiin kysymyksiin

Kirjoissa oleva tieto on totta, silld se 462

on asiantuntijan kirjoittamaa

Jos asiaa ei pysty sisdistimiin nope- 851
asti, sitd ei tule sisdistimédin ollen-

kaan

Oppiminen tapahtuu joko nopeasti 781

tai ei ollenkaan

Jollain ihmisilld on erityisid synnyn- .790
ndisid lahjoja tai kykyja

Toiset ovat synnynndisesti dlyk- 11
kddmpia kuin toiset

Jotkut “’syntyvit” esimerkiksi opet- .545
tajiksi tai ladkariksi

Kaikkien pitdisi saada opetusta siita, 749
miten ihmiset oppivat (kddnnetty)

Kaikkien opiskelijoiden olisi hyo- 745
dyllistd osallistua oppimistaitokurs-
seille (kddnnetty)
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Rotatoidun faktorianalyysin tulosten mukaan muodostettiin viisi episteemisid uskomuk-
sia mittavaa summanmuuttujaa. Summanmuuttujat ja tunnusluvut ovat kuvattu taulu-

kossa 2.

Taulukko 2. Episteemisid uskomuksia mittaavat summanmuuttujat

Summanmuuttuja Viittimien Keskiarvo Keskihajonta Cronbach alpha
mairi

Tiedon kulttuurikohtaisuus (E1) 4 4,39 0,46 0,78

Auktoriteettiusko (E2) 5 2,35 0,55 0,69

Nopea oppiminen (E3) 2 1,33 0,48 0,73

Synnynniinen kyvykkyys (E4) 3 3,16 0,70 0,58

Oppimaan oppiminen (ES) 2 2,06 0,73 0,71

Taulukosta 2 ndhddén, ettd summanmuuttujien keskiarvot vaihtelivat 1,33—4,39 vililld ja
keskihajonnat vililld 0,46—0,73. Korreloivien viittimien médri episteemisid uskomuksia
mittaavilla summanmuuttujilla vaihteli 2—5 vililld. Cronbach alpha oli kaikissa summan-
muuttujissa 1dhelld arvoa 0,6, joten kaikki viisi episteemisid uskomuksia mittaavat sum-
manmuuttujat otettiin myéhempéén tilastolliseen tarkasteluun ryhmaévertailuihin.

Suurin vastausten keskiarvo oli summanmuuttujalla tiedon kulttuurikohtaisuus
(ka=4,39). Kyseiseen summanmuuttujaan latautui faktorianalyysissa neljd kysymysti,
jotka mittasivat tiedon olevan ja oppimisen kulttuurista riippuvaista, esimerkiksi kulttuu-
rin vaikutuksesta tiedon omaksumiseen tai asenteisiin tiedosta. Korkea keskiarvolla voi-
daan tarkoittaa opiskelijoiden uskomusta tiedon olevan kulttuurikohtaisesti késiteltya.
Opiskelijoiden vastausten perusteella toiseksi suurin keskiarvo muodostui summanmuut-
tujalle synnynndinen kyvykkyys (ka=3,16). Synnynndisen kyvykkyyden faktoriin latautui
kolme kysymystd, joilla mitattiin oppimisen olevan synnynndisistd kyvyistd johtuvaa tai
joillakin olevan paremmat synnynndiset kyvykkyydet oppimiseen kuin toisilla.

Kolmanneksi suurin keskiarvo muodostui summanmuuttujalla auktoriteettiusko
(ka=2,35). Auktoriteettiuskon summanmuuttujaan latautui faktorianalyysissa viisi kysy-
mysté, joilla mitattiin auktoriteettien, esimerkiksi opettajien tai tutkijoiden vaikutusta op-

pimiseen. Korkeat arvot tarkoittavat suurempaa uskoa auktoriteetin vaikutukselle oppi-
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misessa. Neljanneksi suurin keskiarvo muodostui summanmuuttujalla oppimaan oppimi-
nen (ka=2,06). Oppimaan oppimisen summanmuuttujaan latautui faktorianalyysissa
kaksi kysymystd, joilla mitattiin opiskelijoiden tarpeellisuutta oppimistaitojen oppimi-
selle. Kysymykset olivat kdénnetty, joten suurempi keskiarvo merkitsi oppimistaitojen
oppimisen pitdmistd merkitsevdmpéni kuin pienempi keskiarvo. Matalin keskiarvo saa-
tiin summanmuuttujalle nopea oppiminen (ka=1,33). Matalalla keskiarvolla opiskelijat
uskovat, etti tietoa ei tarvitse omaksua nopeasti oppimatta uutta tietoa. Faktorianalyysissa
summanmuuttujaan latautui kaksi kysymysté, joilla mitattiin oppimisen tapahtuvan joko
nopeasti tai ei ollenkaan. Faktorianalyysin pohjalta episteemisten uskomusten viittimista

jatettiin ulkopuolelle 10 kysymystd heikkojen latausarvojen vuoksi.

5.1.1  Erot ensimmdisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden epistee-
misissd uskomuksissa Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikossd

Tutkimuksessa haluttiin vertailla episteemisten uskomusten eroja ensimmadisen vuoden
opiskelijoiden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden vililld Turun opettajankoulu-
tuslaitoksen yksikdssd. Eroja tutkittiin riippumattomien otosten t-testin avulla. Maisteri-
vaiheen opiskelijat pitivdt oppimistaitojen oppimisen hyotyd oppimiselle tirkedmpéni
kuin ensimmaéisen vuoden opiskelijat [#(105)=2,95; p=0,004]. Ensimmaiisen vuoden opis-
kelijat pitivdt synnynnéisten kyvykkyyksien vaikuttavan oppimiseen tirkedmpéané kuin
maisterivaiheen opiskelijat [t(105)=1,87; p=0,05].

Kuviosta 1 voidaan nidhdd ensimmaéisen vuoden sekd maisterivaiheen opiskelijoiden
keskiarvot episteemisten uskomusten mittareissa. Tiedon kulttuurikohtaisuudella, nopean
oppimisen vaikutuksella oppimiseen seké auktoriteettiuskolla ei ollut tilastollisesti mer-

kitsevid eroja vuosikurssien valill.
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Episteemiset uskomukset

500 r
4,50
450 | 4,34
4,00
*
3,50 ¢ 3,z
3,03
3,00 r - *
A
2,50 2,30 29
2,00 181
1,50 133 140
1,00
0,50
0,00
Tiedon Auktoriteettiusko  Nopea oppiminen Synnynndinen Oppimaan
kulttuurikohtaisuus kyvykkyys oppiminen

M 1. Vuosikurssi B Maisterivaihe

Kuvio 1. Ensimmaéisen vuoden opiskelijoiden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden

keskiarvot episteemisid uskomuksia mittaavissa summanmuuttujissa Turun yksikossé

5.1.2  Erot ensimmdisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden epistee-
misissd uskomuksissa Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikossd

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd episteemisen uskomuksen vilisid keskiarvollisia eroja
my0s Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikdn ensimmadisen vuoden opiskelijoilta ja
maisterivaiheessa olevilta opiskelijoilta. Eroja tutkittiin riippumattomien otosten t-testin
avulla. Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikon tavoin Rauman opettajankoulutuslai-
toksen yksikon ensimmaéisen vuoden opiskelijat pitivdt synnynnaisid kykyja tirkeampéana
tulevan oppimisen kannalta kuin maisterivaiheen opiskelijat [#38)= 2,79; p=0,008].
Maisterivaiheen opiskelijat pitivit oppimistaitojen oppimisen hydtyja tirkeampéni tule-
valle oppimiselle kuin ensimmaisen vuoden opiskelijat, kuten Turun yksikdssdkin [#(45)=
2,68; p=0,01].

Ero Turun yksikon opiskelijoihin havaittiin kuitenkin késityksessd nopeasta oppimi-
sesta. Rauman yksikon ensimmadisen vuoden opiskelijat pitivdt tiedon omaksumista no-
peasti tirkedmpdnd tiedon ymmaértimisen kannalta kuin maisterivaiheen opiskelijat

[t(41)=2,57; p= 0,01].
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Episteemiset uskomukset

500 r
4,43
a0 | 4
4,00
%
3,50 | 3,3,
3,00 r 2,79 %
2,50 | 235 504 2,36
2,00 * 1,77
1,4+
150 1 1,14
1,00
0,50 r
0,00
Tiedon Auktoriteettiusko  Nopea oppiminen Synnynndinen Oppimaan
kulttuurikohtaisuus kyvykkyys oppiminen

B 1. Vuosikurssi H Maisterivaihe

Kuvio 2. Ensimmiisen vuoden opiskelijoiden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden

keskiarvot episteemisid uskomuksia mittaavissa summanmuuttujissa Rauman yksikossa

Kuviosta 2 voidaan ndhdi ensimmdiisen vuoden opiskelijoiden sekd maisterivaiheen opis-
kelijoiden keskiarvot episteemisid uskomuksia mittaavissa summanmuuttujissa. Tiedon
kulttuurikohtaisuudessa ja auktoriteetin vaikutuksesta oppimiseen ei kuitenkaan ollut ti-

lastollisesti merkitsevid eroja vuosikurssien valilla.

5.1.3  Erot Turun ja Rauman opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoiden episteemi-
sissd uskomuksissa

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd eroja Turun ja Rauman opettajankoulutuslaitoksen yk-
sikdiden opiskelijoiden episteemisistd uskomuksista. Eroja tutkittiin riippumattomien
otosten t-testin avulla ja vertailuun otettiin Turun ja Rauman yksikoisti sekd maisterivai-
heen ettd ensimmdiisen vuoden opiskelijat, jolloin eroja tarkasteltiin yksikoittdin. Riippu-
mattomien otosten t-testin pohjalta yksikéiden vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevia

eroja.
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5.2 Luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset tiedosta ja tieteesti

Kasityksille tiedosta ja tieteesti muodostui neljd faktoria paikomponenttianalyysin
avulla. Ensimmaisen faktorin ominaisarvoksi saatiin 6,78 ja tdmén kumulatiivinen seli-
tysosuus oli 21,21%, kommunaliteetit vaihtelivat vililld 0,61-0,82. Toisen faktorin omi-
naisarvo oli 2,67 ja kumulatiivinen selitysosuus 38,59%, kommunaliteetit vaihtelivat
0,62-0,83 vililld. Kolmannen faktorin ominaisarvo oli 1,87 ja kumulatiivinen selitys-
osuus 44,04%, kommunaliteetit vaihtelivat 0,52—0,70 vililld. Neljannen faktorin omai-
naisarvoksi saatiin 1,46 ja kumulatiivinen selitysosuus oli 54,61%, kommunaliteet vaih-

telivat 0,69—0,77 vélilld. Faktorianalyysin rotatoitu ratkaisu on esitetty taulukossa 3.
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Taulukko 3. Rotatoitu faktoriratkaisu késityksisté tiedosta ja tieteestd mittaavista muut-

tujista

Viittima T1 T2 T3 T4

Tutkimuksessa pitdisi keskittyd sellaisiin kysy- .825

myksiin, jotka ratkaisevat kidytdinnon ongelmia

Tieteelliset 10ydokset ovat turhia, jos niistd ei ole 780
hyo6tya kaytdnnossa
Tieteelliselld tutkimuksella pitéisi aina olla kéy- 779

tannollinen pddmadra

Tieto on merkityksetontd, jos siitd ei ole yhteis- 731

kunnallista hyotya

Yhteiskunnallinen hyoty méérittdd tiedon merki- 611

tyksen

Omassa oppiaineessani opetetaan samat sisdllot .830

kuin muiden yliopistojen vastaavissa oppiaineissa

Eri yliopistoissa opetetaan samat oppiainekohtai- 771
set sisallot

Eri yliopistoissa voidaan opettaa erilaisia asioita .625

saman oppiaineen sisdlld (kddnnetty)

Kaikissa yliopistoissa opetetaan samat perusasiat .620

On olemassa kiistattomia totuuksia .709
Tietyt asiat ovat totta ja niitd on turha kyseenalais- .642
taa

Liian monet teoriat tekevit asioista vain moni- .632
mutkaisempia

Yliopisto-opintoihin siséltyy liikaa erilaisia teori- 551
oita

Yliopistoissa pitdisi keskittyéd faktatiedon opetta- 523

miseen teorioiden sijaan

Kaikilla tietyn alan asiantuntijoilla on sama pe- 75
rusymmarrys alan asioista
Saman alan asiantuntijat vastaavat samoin alan .692

peruskysymyksiin
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Rotatoidun faktorianalyysin tulosten mukaan muodostettiin nelja tietoa ja tiedettd koske-
via kdsityksid mittavaa summanmuuttujaa. Summanmuuttujat ja tunnusluvut ovat kuvattu

taulukossa 4.

Taulukko 4. Késityksié tiedosta ja tieteestd mittaavat summanmuuttujat.

Summanmuuttuja Viittimien Keskiarvo Keskihajonta Cronbach alpha
mairi

Tieteellisen tiedon merkitys 5 2,46 0,72 0,83

kaytdnndssd (T1)

Tieteenalakohtaisuus (T2) 4 2,43 0,62 0,73

Varma tieto (T3) 5 2,64 0,71 0,75

Asiantuntijuus (T4) 2 2,50 0,70 0,61

Taulukosta 4 voidaan havaita, ettd tieto-ja tiedekésityksid mittaavien summanmuuttujien
keskiarvot vaihtelivat 2,43—264. Korreloivien vidittdmien mééra tiedon ja tieteen késityk-
sistd vaihtelivat 2—5 vililld. Cronbach alpha oli kaikissa summanmuuttujissa suurempi
kuin 0,6, joten kaikki neljd summanmuuttujaa otettiin myohempién tilastollisiin tarkas-
teluihin, ryhmévertailuihin.

Suurin vastausten keskiarvo oli summanmuuttujalla varma tieto (ka=2,64). Korkeampi
keskiarvo tarkoittaa opiskelijoiden uskomusta tiedon olevan absoluuttista ja muuttuma-
tonta. Varman tiedon summanmuuttujaan latautui faktorianalyysissa neljd kysymysti,
jotka mittasivat olemassa olevan tiedon kiistattomuutta ja teorioiden arvoa. Toiseksi suu-
rin keskiarvo muodostui summanmuuttujalle asiantuntijuus (ka=2,50). Asiantuntijuu-
della mitattiin opiskelijoiden kédsityksid asiantuntijoiden asemasta ymmaértdd alan perus-
teelliset tiedot. Asiantuntijuuden summanmuuttujaan latautui faktorianalyysissa kaksi ky-
symystd, jotka mittasivat asiantuntijoiden perustietimystd oman alansa asioista. Kolman-
nen summanmuuttujan, tieteellisen tiedon merkitys kdytdannossd, keskiarvo oli toiseksi
pienen (ka=2,46). Tieteellisen tiedon merkitykselld kiytdnnossé tutkittiin opiskelijoiden

késityksia tieteellisen tiedon merkityksestd kidytainnon ongelmien ratkaisijana, jolloin kor-
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keampi keskiarvo tarkoittaa uskoa tieteellisen tiedon olevan olemassa kdytdnnon ongel-
mien ratkaisun tukena. Faktorianalyysissa summanmuuttujalle latautui viisi kysymysta,
jotka mittasivat tieteellisen tiedon yhteiskunnallista hyotya ja tiedon merkitysti kéytin-
nossd. Matalin keskiarvo oli summanmuuttujalla tieteenalakohtaisuus (ka=2,43). Tie-
teenalakohtaisuudessa tutkittiin opiskelijoiden késityksid tieteenalakohtaisista opin-
noista. Korkeampi keskiarvo tdlld summanmuuttujalla tarkoittaa opiskelijoiden suurem-
paa uskomusta yhtenéisistd oppisisilloistd tiedekuntien ja yliopistojen vililld. Faktoriana-
lyysissa summanmuuttujalle latautui nelja kysymystd, jotka mittasivat tieteenalakohtais-
ten asioiden opettamista eri yliopistojen vélilld. Faktorianalyysin pohjalta viitteista tie-

dosta ja tieteestd jitettiin pois 14 kysymystd heikkojen latausarvojen vuoksi.

5.2.1 Erot ensimmdisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden kiisi-
tyksistd tiedosta ja tieteesti Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikossd

Tutkimuksessa haluttiin vertailla Turun yksikon ensimmaiisen vuoden opiskelijoiden ja
maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden kisityksié tiedosta ja tieteestd. Eroja kisityksia
tutkittiin riippumattomien otosten t-testin avulla, faktorianalyysissa nousseiden summan-
muuttujien pohjalta. Turun yksikdn ensimmadisen vuoden ja maisterivaiheen opiskelijoilla
ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja késityksisti tiedosta ja tieteestd. Kuviosta 3 voi-
daan ndhdi sekd ensimmaéisen vuoden ettd maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden kes-

kiarvot.



35

Kasityksia tiedosta ja tieteesta
5,00 r
4,50 |
4,00
3,50

3,00

243 2% 2,50 7% 359 2,55 2,54
2,50 | 2,26
2,00 |
1,50 |
1,00
0,50 |
0,00

Tieteellisen tiedon Tieteenalakohtaisuus Varma tieto Asiantuntijuus
merkitys kdytanndssa

M 1. Vuosikurssi B Maisterivaihe

Kuvio 3. Ensimmadisen vuoden opiskelijoiden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden

keskiarvot tiedon ja tieteen kdsityksid mittaavissa summanmuuttujissa Turun yksikossa

5.2.2  Erot ensimmdisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden kiisi-
tyksistd tiedosta ja tieteesti Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikossd

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd myds Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikon en-
simmaéisen vuoden opiskelijoiden ja maisterivaiheen opiskelijoiden késityksid tieteestd ja
tiedosta. Eroja tutkittiin tdssékin riippumattomien otosten t-testin avulla. Ensimmaisen
vuoden opiskelijoiden kasitykset tieteellisen tiedon merkityksestd kdytdnndssé erosivat
maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden kisityksisté tilastollisesti merkitsevésti [t(45)=
2,05; p=0,04]. Kuviosta 4 voidaan nihdi ensimmadisen vuoden ja maisterivaiheessa ole-

vien opiskelijoiden keskiarvot tieteeseen ja tietoon liittyvistd kasityksista.
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B 1. Vuosikurssi B Maisterivaihe

Kuvio 4. Ensimmiisen vuoden opiskelijoiden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden

keskiarvot tiedon ja tieteen kisityksid mittaavissa summanmuuttujissa Rauman yksikossa

Kuviossa 4 on ilmoitettu keskiarvot késityksistd tiedosta ja tieteesti Rauman opettajan-
koulutuslaitoksen opiskelijoiden ensimméiisen vuoden ja maisterivaiheen opiskelijoilla.
Erot eivit olleet tilastollisesti merkittdvié tieteenalakohtaisuuden, varman tiedon ja asi-

antuntijuuden osalta.

5.2.3  Erot Turun ja Rauman opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoiden kdsityk-
sissd tieteestd ja tiedon luonteesta

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd eroja myos Turun ja Rauman opettajankoulutuslaitok-
sen opiskelijoiden vilisid eroja kisityksistd tieteestd ja tiedon luonteesta. Eroja tutkittiin
riippumattomien otosten t-testin avulla keskiarvojen vertailujen avulla. Tilastolliseen
analyysiin otettiin mukaan Turun ja Rauman yksikdistd sekd maisterivaiheen ettd ensim-
maisen vuoden opiskelijoita, jolloin eroja tarkasteltiin yksikkdkohtaisesti. Riippumatto-

mien otosten t-testin pohjalta yksikdiden vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja.
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5.3 Luokanopettajien Kisitykset tieteellisesta ajattelusta

Luokanopettajaopiskelijoiden késityksid tieteellisestd ajattelusta mitattiin avoimen, laa-
dullisen, kysymyksen avulla. Aineistoa luokiteltiin ensin vastausten perusteella ja tarkas-
telemalla aikaisempaa tutkimusta tieteellisestd ajattelusta ja tieteellisen ajattelun maari-
telmid. Sisaltoléhtoisen analyysin ja teoreettisen viitekehyksen pohjalta luotiin viisi kate-
goriaa, jotka kuvaavat luokanopettajaopiskelijoiden késityksié tieteellisestd ajattelusta.
Vastauksissa oli useampia mainintoja eri kategorioista.

Ensimmadinen ja yleisimmin vastauksissa noussut kategoria oli tieteellisen tutkimuk-
seen pohjalta nouseva ajattelu. Tieteellisesti tutkittuun tietoon pohjautuvaa ajattelua pi-
dettiin tieteelliselle ajattelulle tirkednd ja vastauksissa sen néhtiin olevan merkittéva te-
kija tieteelliselle argumentaatiolle ja omalle pohdinnalle. Tieteellisesti tutkittuun tietoon
pohjautuvaa ajattelua oli painotettu sekd ensimmadisten vuoden opiskelijoiden ettd mais-
terivaiheen opiskelijoiden vastauksissa. Tdhdn kategoriaan voitiin luokitella esimerkiksi

seuraavia vastauksia:

"Tieteellisen ajattelun pohjana on usein teoria, tai ongelman ratkaisuun yritetddn ke-
hittid sellainen.” (11)

“Tieteellinen ajattelu perustuu johonkin faktaan eikd esim. mielipidekysymyksid.”
(77)

“Tieteellinen ajattelu perustuu sellaiseen tietoon (kirjoitettuun), joka on tutkittua. Ar-
kiajattelu perustuu kokemukseen.” (130)

”Se nojaa enemmdin tutkittuihin ja tieteellisesti todennettuihin asioihin” (149)

Toiseksi suurimmaksi kategoriaksi nousi vastausten perusteella kriittisyys osana tie-
teellistd ajattelua. Kriittinen ajattelu nousi myos sekd ensimmaisen vuoden opiskelijoiden
ettd maisterivaiheen opiskelijoiden vastauksissa selvimmin esille. Téhén kategoriaan luo-

kiteltiin esimerkiksi seuraavia vastauksia:

"Kriittistd ja pyrkii tekemdiin peruteltuja johtopddtoksid,” (1)
“Tieteellinen ajattelu pohjautuu — tutkimusten kriittiseen tarkastelutapaan.” (8)
"Kyseenalaistetaan asioita ottamatta niitd annettuina totuuksina.” (72)

"Kriittistd ja itsensd kyseenalaistavaa ajattelua, —” (124)
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Kolmanneksi kategoriaksi vastausten perusteella muodostui tieteellisen ajattelun mo-
nimutkaisuus. Tieteellisen ajattelun ndhtiin vastausten perusteella olevan monimutkaista
ja jotain, mitd on mahdollisesti haastavaa maéiritelld. Tédhin kategoriaan luokiteltiin esi-
merkiksi seuraavia vastauksia:

’

"Ei jokapdivdistd, vaatii keskittymistd, sitd ei usein tapahdu esim. ruokaa laittaessa.’
(18)

"—Tieteellinen ajattelu on ’tietoista’ ja raskaampaa kuin arkiajattelu.” (39)

”Enemmdn perustelua vs. arjen mutu-tuntumaa.” (117)

"— Arkiajattelu voi perustua tunteisiin tai mielipiteisiin.” (116)

“Tieteellinen ajattelu on monimutkaisempaa kuin arkiajattelu. Asiaa pohditaan sy-

vemmin ja eri ndkokulmista —"" (62)

Neljanneksi péadkategoriaksi vastausten perusteella muodostui tieteellisen ajattelun
objektiivisuus. Tieteellisen ajattelun ndhtiin olevan objektiivista, useita ndkokulmia huo-

mioonottavaa ajattelua. Tdhén kategoriaan luokiteltiin seuraavia vastauksia:

“Tieteellinen ajattelu pohjautuu kriittiseen ja objektiiviseen oman ja muiden toimin-
nan ja toimintatapojen tarkkailemiseen —"" (4)
“Tieteellinen ajattelu on kriittisempdd ja objektiivisempaa kuin arkiajattelu, vaikka

tdysi objektiivisuus ei olekaan ihmiselle mahdollista.” (30)

Viidenteen kategoriaan luokiteltiin tieteellisen ajattelun olevan pohdiskelevaa ja sy-

vdllisempdd. Téhan kategoriaan sisdltyivit esimerkiksi seuraavat vastaukset:
“Pohtivampaa ja moniulotteisempaa kuin arkiajattelu.” (64)
"— Osaa muodostaa omia jdasenneltyjd mielipiteitd.” (84)

”Se on syvillisempdd ja pohtivampaa.” (108)

Laadullisen kysymyksen tulokset ja kategoriat on avattu kuviossa 6.
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Tieteeseen

pohjautuvaa

Objektiivista

Pohtivaa

Tieteellinen
ajattelu

Monimutkaista

Kuvio 5. Tieteellisen ajattelun késitysten luokittelu

5.3.1 Kisitysten jakautuminen kategorioihin

Opiskelijoiden vastauksissa ilmeni eniten kasityksié tieteellisen tiedon olevan pohjana
tieteelliselle ajattelulle n =101 (65,6%). Opiskelijat painottivat vastauksissaan tieteellisen
tiedon analysointia, pohdintaa sekd omaksumista osana tieteellistd ajattelua. Toiseksi suu-
rimmat vastausmaarét esiintyivat késityksissd kriittisyydestd osana tieteellistd ajattelua, n
=77 (50%). Kriittisyyttd pidettiin tirkednd akateemisena taitona sekd osana asioiden ja
ilmididen kyseenalaistamista. Kolmanneksi suurimmaksi kategoriaksi vastausten perus-
teella nousi tieteellisen ajattelun monimutkaisuus, n = 46 (29,9%). Tieteellistd ajattelua
pidettiin monimutkaisena ja tieteellistd ajattelua pidettiin monitulkintaisempana kuin ar-
kista, jokapdiviistd ajattelua. Neljis kategoria kisitteli tieteellisen ajattelun olevan erdin-
laista pohdintaa, n = 41 (26,6%). Vastauksissa ei eritelty, minkilaista pohdintaa tieteelli-

nen ajattelu on. Viidenneksi kategoriaksi vastausten perusteella nousi tieteelliseen ajatte-
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luun liittyvi objektiivisuus, n = 31 (20,1%). Tieteellisen ajattelun ndkokulmasta objektii-
visuutta ja asioiden monipuolista sekd usealta nikokannalta tarkastelua pidettiin olennai-
sena téssa kategoriassa. Taulukossa 5 on eritelty opiskelijoiden vastausten lukumairit ja

prosenttiosuudet kategorioittain.

Taulukko 5. Tieteellisen ajattelun jakautuminen luokkiin vastausten perusteella

Kategoria Vastausten lukuméird % - osuus
Tieteelliseen tietoon pohjautuva ajattelu 101 65,6%
Tieteelliseen ajatteluun kuuluu kriittisyys 77 50%
Tieteellinen ajattelu on monimutkaista 46 29,9%
Tieteelliseen ajatteluun liittyy pohdinta 41 26,6%
Tieteellinen ajattelu on objektiivista 31 20,1%

5.3.2  Erot ensimmdisen vuoden ja maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden kiisi-
tyksistd tieteellisestii ajattelusta

Ensimmadisen vuoden sekd maisterivaiheessa olevien opiskelijoiden késityksia tieteelli-
sestd ajattelusta tutkittiin ristiintaulukoinnilla. Ryhmien vilisid eroja tarkastettiin yksi-
koistd riippumatta, jolloin tarkasteluun otettiin ensimmadisen vuoden opiskelijat ja mais-
terivaiheen opiskelijat sekd Turun yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksi-
kostd sekd Turun yliopiston Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikostd. Ristiintaulu-
koinnin pohjalta ensimmadisen vuoden opiskelijoista 1dhes 40% piti tieteellistd ajattelua
monimutkaisena, kun maisterivaiheen opiskelijoista noin 22% piti tieteellistd ajattelua
monimutkaisena. Ero oli tilastollisesti merkitseva [y? (1) = 5,14, p = 0,02]. Maisterivai-
heen opiskelijat ldhes 30% mainitsi objektiivisuuden olevan keskeinen tieteellistd ajatte-
lua kuvaava ominaisuus, kun ensimmadisen vuosikurssin opiskelijoista objektiivisuuden

mainitsi vain noin 16%. Ero oli tilastollisesti merkitseva [ (1) = 3,84, p = 0,05].
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B Maisterivaihe B 1. vuosikurssi

Kuvio 6. Luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset tieteellisestd ajattelusta prosentteina

mainintojen mukaan

Kuvion 6 ja ristitiintaulukoinnin pohjalta maisterivaiheen opiskelijoilla ilmeni tilastolli-
sesti merkitsevasti enemmén mainintoja késityksesti tieteellisen ajattelun objektiivisuu-
desta kuin ensimmadisen vuoden opiskelijoilla. Ajattelun ndhdédan kytkeytyvan puolueet-
tomaan tiedon tarkasteluun ja sen arviointiin. Ensimmaéisen vuoden opiskelijat toivat ti-
lastollisesti merkitsevdsti enemmén vastauksissaan esille tieteellisen ajattelun olevan
luonteeltaan pohtivaa kuin maisterivaiheen opiskelijat. Pohdintaa voidaan pitdd myds
kognitiivisena toimintana tieteellisen ajattelun teoreettisen mallin pohjalta.

Kolmantena tilastollisesti merkitsevéni kategoriana oli tieteellisen ajattelun monimut-
kaisuus. Ensimmaisen vuoden opiskelijoilla oli tilastollisesti enemmén mainintoja tieteel-
lisestd ajattelusta monimutkaisena prosessina kuin maisterivaiheen opiskelijoilla. Tieteel-
listd ajattelua pidettiin monimutkaisena ja vaativana, sekd se eroteltiin esimerkiksi ar-
kiajattelusta. Monimutkaisuuteen voidaan liittdd osaksi monimutkaisia kognitiivisia toi-
mintoja sekd metakognitioita, joita voidaan pitda tieteelliselle ajattelulle tunnusomaisena.
Tieteellisen ajattelun kriittisyydelle ja tieteellisen ajattelun pohjautumista tutkimukseen
el havaittu tilastollisesti merkitseviéd eroja ensimmadisen vuoden ja maisterivaiheen opis-

kelijoiden vastauksissa.
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6 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella ensimméiisen vuoden ja maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoiden episteemisid uskomuksia sekd heidan késityksidén tiedon ja
tieteen luonteesta seka tieteellisestd ajattelusta. Luokanopettajaopiskelijoiden episteemi-
sid uskomuksia ja késityksié tieteen ja tiedon luonteesta tutkittiin vertailemalla ensim-
maéisen vuoden ja maisterivaiheen opiskelijoiden keskiarvollisia eroja. Opiskelijoiden ké-

sityksid tutkittiin laadullisella kysymykselld Mitd tieteellinen ajattelu mielestdsi on?

6.1 Luokanopettajaopiskelijoiden episteemiset uskomukset

Maisterivaiheen ja ensimmadisen vuoden luokanopettajaopiskelijoiden episteemisid usko-
muksia tutkittiin tiedon kulttuurikohtaisuuden, auktoriteeteisti tiedon haltijana, nopean
oppimisen, synnynndisen kyvykkyyden sekd oppimaan oppimisen kategorioiden nako-
kulmista. Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella, onko ensimmaéisen vuoden opiskeli-
joiden sekd maisterivaiheen opiskelijoiden uskomuksissa eroja. Eroja tarkasteltiin seka
Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikon ettd Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksi-
kon opiskelijoiden uskomuksiin liittyen.

Tulosten mukaan sekd ensimmaéisen vuoden ettd maisterivaiheen opiskelijoilla esiin-
tyivit korkeimmat keskiarvot uskomuksista tiedon kulttuurikohtaisuudesta. Tiedon kult-
tuurikohtaisuudessa opiskelijat uskovat tietoa vilitettdvén eri tavoin eri kulttuureissa,
kulttuurin vaikutusta asenteisiin oppimista kohtaan ja kulttuurista riippuen, mité tietoa
pidetddn tarkednd. Opiskelijoiden vastaukset ovat linjassa aikaisempien tutkimusten
kanssa, joissa on tutkittu kulttuurin vaikutusta oppimiseen. Mittelmeierin ym. (2016,
224) tutkimuksessa havaittiin eroja opintojen sitoutumiseen ja opiskelun luonteen, kuten
kylldstyneisyyden tai opiskelun nautinnon, vaikutuksissa eri kansallisuuksien valilla. Té-
min tutkimuksen mukaan ensimmaisen vuoden opiskelijoilla ja maisterivaiheen opiske-
lijoilla ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja uskomuksissa. Sekéd ensimmaiisen vuoden
ettd maisterivaiheen opiskelijat pitivét tietoa kulttuurikohtaisena, joka esiintyi korkeassa
keskiarvossa.

Toiseksi suurin keskiarvo opiskelijoiden vastauksista esiintyi molemmilla ryhmilld
synnynndisestd kyvykkyydesta. Synnynndisen kyvykkyyden mukaan opiskelijoilla havait-

tiin olevan uskomuksia tietynlaisista synnynndisistd kyvykkyyksistd, esimerkiksi dlyk-
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kyydestd. Tulosten mukaan ensimmadisen vuoden opiskelijat pitivdt synnynnéisti kyvyk-
kyytta tilastollisesti merkitsevdmpind maisterivaiheen opiskelijoihin verrattuna seké Tu-
run opettajankoulutuslaitoksen ettdi Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikoissd. Tu-
loksiin saattaa vaikuttaa maisterivaiheen opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittyminen ja
uuden tiedon omaksuminen opiskeluiden edetessd pidemmélle. Maisterivaiheen opiske-
lijat kohtaavat uutta tietietoa, jonka he ovat kokeneet hyddylliseksi opintojen edetessa.
Ensimmaéisen vuoden opiskelijat eivit ole opinnoissaan vield edenneet ensimmaéisié kurs-
seja pidemmdlle, jolloin heididn uskomuksensa esimerkiksi luokanopettaja-alalle paédsysta
ja opinnoissa parjddmisessd saattaa johtua uskosta synnynndisiin kykyihin.

Kolmanneksi korkeimmat keskiarvot esiintyivit kategoriassa auktoriteettiusko. Auk-
toriteettiuskon viittdmissad tarkasteltiin viitteitd opettajien ollessa ldhes aina oikeassa
sekd opettajien vastauksin voi luottaa. Auktoriteettiuskoon liittyy vahvasti my0ds opetta-
jien kaikkitietdvyys seké kirjoissa olevan tiedon olevan aina totta, silld ne ovat asiantun-
tijoiden kirjoittamia. Tulosten mukaan uskomuksissa auktoriteetteihin ei ollut tilastolli-
sesti merkittdvid eroja ensimmdiisen vuoden ja maisterivaiheen opiskelijoiden vastauk-
sissa. Opiskelijjoilla oli kuitenkin hieman uskomuksia auktoriteettien olemassaolosta. Lu-
ennot, seminaarit, harjoitusty6t ja harjoittelut ovat pédéasialliset opetusmetodit yliopis-
tossa (Neumann 200, 136). Ballantyne, Bain ja Packer (1999) vertailivat tutkimuksissaan
eri yliopisto-oppiaineiden opetusmetodeja ja havaitsivat, ettd kasvatustieteissd kiytetdan
vahiten luennoimista opettamisen menetelménd muihin oppiainesiin verrattuna. Kuiten-
kin tarkasteltaessa tuloksia kasvatustieteen sisdisistd metodeista, luento-opetus on kiyte-
tyin opetusmetodi yliopisto-opetuksessa. (Ballatyne, Bain & Packer 1999, 242). Yliopis-
ton luennoiva opetustyyli saattaa antaa opiskelijoille kuvan opettajasta auktoriteettina ja
tiedon vilittdjand. Ballantynen ym. (1999) tutkimus oli toteutettu Australiassa, jolloin tut-
kimustulokset voivat olla erilaiset suomalaisessa yliopistokontekstissa.

Opiskelijjoilla ilmeni tutkimustulosten mukaan my®0s erilaisia uskomuksia oppimaan
oppimisen taidoissa. Uskomuksia oppimaan oppimisen taidoista tarkasteltiin vaittamilla
oppimistaitokurssien hyodyllisyydestéd seké opiskelijoiden hydtyvén tiedosta, kuinka ih-
miset oppivat. Maisterivaiheen opiskelijoilla oli tilastollisesti enemmén uskomuksia op-
pimistaitojen oppimisen hyddyllisyydestd kuin ensimmadisen vuoden opiskelijoilla seka
Turun opettajankoulutuslaitoksen ettd Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikossa. Da-
kinin (2018) mukaan opiskelijoiden ohjaus keskustelemalla oppimisen kdytinteistd voi
motivoida opiskelijoita arvioimaan omaa oppimistaan. Oppimisen kédytidnnollinen tarkas-

telu voi hyddyntdd oppijaa kehittdmiin ja muuttamaan omaa tapaansa opiskella, joka



44

hyodyntdd opiskelijaa jatkossa (Dakin 2018, 30). Tamén tutkimuksen tuloksiin saattaa
vaikuttaa maisterivaiheen opiskelijoiden pidempiaikainen orientoituminen yliopisto-
opintoihin. Opiskelijat ovat voineet saada kursseilta tietoa oppimisesta ja opiskelutai-
doista seké eksplisiittisesti ettd implisiittisesti, joka voi vaikuttaa tilastollisesti merkittd-
viin eroihin. Tulokset eivit kuitenkaan ota kantaa laadullisesti eroihin, vaan opiskelijoi-
den vilisid eroja tulisi tutkia lisd.

Vihiten uskomuksia sekd maisterivaiheen ettd ensimmaéisen vuoden opiskelijoilla oli
uskomuksissa nopeasta oppimisesta. Uskomuksia nopeasta oppimisesta tarkasteltiin véit-
teilld asian sisdistiminen nopeasti tai ei ollenkaan tai oppimisen ollessa nopeasti tapahtu-
vaa tai sitd ei tapahdu lainkaan. Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikossi ei 10ytynyt
tilastollisia eroja maisterivaiheen ja ensimmadisen vuoden opiskelijoiden vélilla, mutta
Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikon ensimmaéisen vuoden opiskelijat pitivédt no-
peaa oppimista tirkedmpdnd asian sisdistimisen kannalta maisterivaiheen opiskelijoihin
ndhden. Uskomukset nopeasta oppimisesta ennustavat heikkoja saavutuksia kasitteellisen
ajattelun kehittymisesséd (Qian & Alvermann 1995, 290). Sekéd maisterivaiheen ettd en-
simmadisen vuoden opiskelijoiden uskomukset nopeasta oppimisesta olivat keskiarvolli-
sesti pienid. Tutkimukseen vaikuttaa kuitenkin havaittu tilastollinen ero Rauman opetta-
jankoulutuslaitoksen yksikdssd, mitd ei tutkimuksen mukaan ollut Turun opettajankoulu-
tuslaitoksen opiskelijoilla. Tutkimuksessa havaitun eron syité ei voida paitelld tutkimus-

tuloksesta.

6.2 Luokanopettajaopiskelijoiden Kisitykset tieteesti ja tieteen luo-
teesta

Maisterivaiheen ja ensimmaéisen vuoden luokanopettajaopiskelijoiden késityksii tieteesti
ja tieteen luonteesta tarkasteltiin tieteellisen tiedon merkitys kdytdnnossa, tieteenalakoh-
taisuuden, varman tiedon ja asiantuntijuuden ndkokulmista. Tutkimuksen tarkoituksena
oli tarkastella, onko ensimmadisen vuoden opiskelijoiden sekd maisterivaiheen opiskeli-
joiden kasityksissé eroja. Eroja tarkasteltiin sekd Turun opettajankoulutuslaitoksen yksi-
kon ettd Rauman opettajankoulutuslaitoksen yksikon opiskelijoiden uskomuksissa.
Tutkimustulosten mukaan késityksia esiintyi keskiarvollisesti eniten koskien varmaa

tietoa. Varman tiedon osalta tarkasteltiin opiskelijoiden késityksié kiistattomista totuuk-
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sista, teorioiden monimutkaisuuksista seké yliopistojen teoriapainotteisuudesta. Ensim-
maéisen vuoden opiskelijoilla esiintyi tulosten mukaan enemmaén késityksid varmaa tiedon
olemassaolosta maisterivaiheen opiskelijoiden vastauksiin verrattuna, mutta tulokset ei-
vit olleet tilastollisesti merkitsevid. Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd sekd ensim-
miisen vuoden ettd maisterivaiheen opiskelijoilla esiintyy hieman késityksid varmasta
tiedosta, mutta ryhmien vililld ei ole suuria eroja. Tuloksen saattaa selittdd yksilolliset
erot tiedon kisittelyssi. Tieteellisen ja kriittisen ajattelun nidkokulmasta opiskelijoilta
saattaa puuttua tiedon luotettavaan arviointiin liittyvid tydkaluja (Talavera 2016).

Toiseksi eniten kisityksid esiintyi sekd ensimmaiisen vuoden ettd maisterivaiheen opis-
kelijjoilla asiantuntijuudesta. Opiskelijoiden kisityksid asiantuntijuudesta tarkasteltiin
vitteilld, jotka koskivat asiantuntijoiden yhtdldistd alan ymmarrystd. Ensimmaisen vuo-
den ja maisterivaiheen opiskelijoiden kisityksissd ei ollut tilastollisesti merkittdvid eroja
ja opiskelijoiden vastaukset olivat ldhes yhtildiset. Vastauksia saattaa selittdd asiantunti-
juudenkin kohdalla yksildlliset erot opiskelijoiden vélill4d. Vastauksiin saattaa vaikuttaa
myds asiantuntijuuden médritelmin vaikeus. Asiantuntijuutta voidaan méaéritelld kahden
eri ndkokulman kautta. Asiantuntijuus voidaan nihdd ominaisuutena suhteessa muihin.
Talloin yksil6lld on ominaisuus tai taito ja tieto, jota voidaan pitdd asiantuntijuutena. Toi-
sen ndkdkulman mukaan asiantuntijuus kehittyy ryhmaéssd. Tamén sosiaalisen nakokul-
man kautta asiantuntijuus syntyy ryhméssi yhdessid muiden yksildiden kautta. (Collins &
Evans 2008, 2-3.)

Ensimmadisen vuoden ja maisterivaiheen opiskelijoilla esiintyi tutkimuksen mukaan
kolmanneksi eniten késityksid tieteellisen tiedon merkityksestd kdytdinnossd. Tieteellisen
tiedon merkitystd kdytdnndssd mitattiin muuttujilla, joilla tarkasteltiin kdsityksid tieteen
hyddyllisyydesta ratkaista kiytdnnon ongelmia ja tieteellisten tutkimusten ollessa merkit-
tdvid vain kiytdinnon ongelmien kannalta. Tutkimustulosten mukaan Rauman opettajan-
koulutuslaitoksen ensimmaéisen vuoden opiskelijoilla ilmeni tilastollisesti merkitsevésti
enemman késityksid tieteellisen tiedon tehtdvistad kdytdnnon selittdjanéd. Turun opettajan-
koulutuslaitoksen yksikon opiskelijoissa taas maisterivaiheen opiskelijoilla ilmeni hie-
man enemman késityksid tieteestd kidytdnnon selittdjdnd kuin ensimmaéisen vuoden opis-
keljjoilla, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitsevd. McComas (2002) erotteli tutkimuk-
sessaan kaksi ldhestymistapaa tarkastella tieteen merkitystd. Realismin mukaan tieteen
tehtdvana on tutkia ja kuvailla maailmaa mahdollisimman totuudenmukaisesti, kun taas
instrumentalismin ndkdkulmasta tieteen tehtdvé on tarjota mahdollisia vastauksia todelli-

sesta maailmasta. Vastausten perusteella osa opiskelijoista saattaa nihda tieteen tehtivin
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realismin késityksen kautta, jossa tieteen tehtdvané on tarjota oikeita vastauksia todelli-
sesta maailmasta. Osalla opiskelijoista tieteen tehtdvd on instrumentalistinen, jossa tie-
teen tehtdvé on tarjota tyokaluja ja erilaisia ndkokulmia todellisen maailman tutkimiseen.

Vibhiten késityksid sekd ensimmaéisen vuoden ettd maisterivaiheen opiskelijoilla esiin-
tyi eri tieteenalojen eroista. Opiskelijoiden nidkemyksié tieteenalakohtaisuuksista halut-
tiin tutkia véitteitd, opetetaanko yliopistojen oppiaineissa samoja sisdltojé ja onko yliopis-
toilla eroja opetuksen laadun suhteen. Muuttujalla tarkasteltiin myos opiskelijoiden kasi-
tyksid teorioiden merkityksestd yliopisto-opinnoissa. Ensimmadisen vuoden opiskelijoilla
esiintyi enemmain késityksid yliopistoissa opetettavista yhteisistd sisélloistd sekd opintoi-
hin sisaltyvistd liiallisista teorioista kuin maisterivaiheen opiskelijoilla, mutta erot kisi-
tyksissd eivit olleet tilastollisesti merkittdvid. Opiskelijoiden keskiarvo oli kuitenkin
melko korkea, joten opiskelijoilla saattaa esiintyi uskomuksia teorioiden liiallisesta opet-
telusta yliopisto-opinnoissa ja késityksié yliopistojen yhteisistd oppisisdlloistd. Tutkimus-
kohteena olivat luokanopettajaopiskelijat, joiden koulutus téhtd4 tulevaisuudessa kéytin-
non tyohon. Tama tulevaisuuden kaytdnnollinen ndkdkulma saattaa vaikuttaa opiskelijoi-
den asenteisiin teorioita kohtaan. Uskomuksia voi esiintyd myds eri yliopistojen oppisi-
sdltdjen samankaltaisuuksista, silld luokanopettajatutkinnosta valmistuu ty6hon, jota oh-

jaa yhteiset normit ja kdyténteet, esimerkiksi opetussuunnitelman pohjalta.

6.3 Luokanopettajaopiskelijoiden Kisitykset tieteellisesti ajatte-
lusta

Luokanopettajaopiskelijoiden késityksid tieteellisestd ajattelusta tutkittiin laadullisella
kysymykselld Mitd tieteellinen ajattelu mielestdsi on. Opiskelijoiden vastausten perus-
teella luotiin viisi kategoriaa, joita hyddynnettiin vertailemalla ensimméiisen vuoden ja
maisterivaiheen opiskelijoiden ndkemyksid. Laadullisen kysymyksen ja luokanopettaja-
opiskelijoiden vastausten perusteelta kategorioiksi muodostuivat tieteelliseen tietoon
pohjautuva ajattelu, kriittisyys, monimutkaisuus, pohtiva ajattelu ja objektiivisuus.

Sekd ensimmadisen vuoden ettd maisterivaiheen opiskelijoilla esiintyi eniten ndkemyk-
sid tieteellisen ajattelun pohjautuvan tieteelliseen tietoon. Maisterivaiheen opiskelijoilla
ilmeni enemmaén kisityksid tieteeseen pohjautuvasta ajattelusta, mutta tulokset eivit ol-
leet tilastollisesti merkittdvid. Zimmermanin (2007) mukaan tieteellisen ajattelun perus-

tana voidaan pitdd havaintoihin, todistusaineistoon ja paittelyn pohjautuvaa ajattelua. Ta-
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lavera (2016) pitda tieteellistd ajattelua kognitiivisia prosesseja sekéd aktiivista tiedon ha-
vainnoimista ja arviointia. Opiskelijoiden ndkemykset ovat samankaltaisia muiden tutki-
joiden madritelmien kanssa, silld tieteelliseen tietoon pohjautuvan ajattelun voidaan
ndhda siséltivén tiedon aktiivista tarkastelua sekd perustuvan havaintoihin ja todistusai-
neistoon.

Toiseksi eniten ndkemyksid luokanopettajaopiskelijoilla esiintyi tieteellisen ajattelun
olevan kriittistd. Maisterivaiheen opiskelijoilla oli enemmin nikemyksié kriittisen ajat-
telun kuulumisesta osaksi tieteellistd ajattelua kuin ensimmadisen vuoden opiskelijoilla,
mutta tulokset eivét olleet tilastollisesti merkittdvid. Opiskelijoiden vastaukset ovat pei-
laavat késityksid nykypéivan tutkimussuuntauksiin. Talaveran (2016) mukaan tieteellisen
ajattelun kehittdminen ei ole vain faktojen ulkoa opettelua, vaan opiskelijoiden tulee
omaksua myos ajattelun taitoja, tieteellisen tiedon perustelua sekd sen kriittista tarkaste-
lua. Evensin ym. (2014) mukaan korkeakouluopiskelijoiden kriittisen ajattelun kehitti-
minen ndhdadn tirkedni tavoitteena tieteellisen ajattelun mallien kehittymisessé ja tiedon
luotettavuuden arvioinnissa. Sekd ensimmadisen vuoden ettd maisterivaiheen opiskelijoi-
den ajattelussa on havaittavissa samoja piirteitd nykyisiin tutkimussuuntauksiin. On tér-
kedd, ettd opiskelijat pystyvit arvioimaan tietoa luotettavasti ja kriittisesti.

Opiskelijjoilla esiintyi nikemyksid myos tieteellisen ajattelun monimutkaisuudesta.
Nékemyksid tieteellisen ajattelun monimutkaisuudesta esiintyi ensimmdiisen vuoden
opiskelijjoilla tilastollisesti merkitsevasti enemmén kuin maisterivaiheen opiskelijoilla.
Tulos saattaa selittdd ensimméisen vuoden ja maisterivaiheen opiskelijoiden eri vaiheet
opiskelussa. Ensimmadisen vuoden opiskelijat eivét ole tutustuneet tieteelliseen ty6hon,
metodeihin ja teksteihin yhtd paljon maisterivaiheen opiskelijoihin ndhden, jotka ovat
opiskelleet alaa jo neljastd viiteen vuoteen. Tieteellisen ajattelun taidot ovat ensimmaisen
vuoden opiskelijoilla vasta kehittymésséd ja he ovat vasta tutustuneet tutkimukseen ja tie-
teellisiin metodeihin.

Opiskelijoilla esiintyi hieman ndkemyksia tieteellisen ajattelun pohtivasta luonteesta.
Ensimmadisen vuoden opiskelijoiden vastauksissa esiintyi ndkemyksia tieteellisen ajatte-
lun pohtivasta luonteesta enemmaén kuin maisterivaiheen opiskelijoilla. Ero oli tilastolli-
sesti merkitsevd. Ensimmaéisen vuoden opiskelijat eivét eritelleet vastauksessa tarkemmin
pohtivaa ajattelua, mutta pohtivalla voidaan ajatella tarkoitettavan harkitsevaa ja keskit-
tymistd vaativaa ajattelua. Pohtivaa ajattelua voidaan pitdd kognitiivisena prosessina,
jossa tyoskentelyn apuna kdytetddn erilaisia muistamiseen, ajatteluun ja tarkkaavaisuu-

teen liittyvid toimintoja. Varsinkin Talavera (2016) painotti tutkimuksessaan tieteellisen
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ajattelun olevan kognitiivinen prosessi, jossa yksilo yhdistdd oppimista, ajattelua, muistia
ja tiedon prosessointia. Ensimmaéisen vuoden opiskelijat eivat kuitenkaan ole vield pereh-
tynyt yhtd paljon tieteellisiin tutkimuksiin kuin maisterivaiheen opiskelijat, joten nike-
mysté tieteellisen ajattelun pohtivasta luonteesta voidaan vield pitdd melko suppeana
madritelména.

Vihiten ndkemyksié esiintyi ensimmdiisen vuoden opiskelijoilla tieteellisen ajattelun
objektiivisuudesta. Maisterivaiheen opiskelijoiden ndkemyksissé objektiivisuutta paino-
tettiin kolmanneksi eniten ja erot ensimmaiisen vuoden ja maisterivaiheen opiskelijoiden
nikemyksissd olivat tilastollisesti merkittdvid. Maisterivaiheen opiskelijoiden ndkemyk-
sissd havaita perehtyneisyyttd tieteelliseen tietoon ja tutkimukseen. Opintojen edetessi
opiskelija kohtaa yhé useampia tutkimuksia, joten harjaantuneisuus tutkimusten tarkaste-
luun voidaan nidhda kehittyvin opintojen aikana. Maisterivaiheen opiskelijat ovat oppi-
neet opiskeluissa tarvittavia tieteellisen tiedon objektiivisen havainnoinnin taitoja, kun
taas ensimmadisen vuosikurssin opiskelijat tutustuvat tutkimukseen ja tieteellisen tiedon
havainnointiin. Talaveran (2016) mukaan aktiivinen tiedon havainnointi ja arviointi ovat

muuttujia, jotka kehittivét tieteellisen ajattelun mekanismeja.

6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuslomakkeen episteemisid uskomuksia ja kisityksid tieteen ja tietoon luonteesta
osioissa hyodynnettiin Schrawn ym. (2002) laatimaa Epistemic Belief Inventory (EBI) —
mittari. Kysymyslomake kéddnnettiin suomen kielelle ja kysymyksid muokattiin vastaa-
maan suomalaista kontekstia. Lisdksi tutkimuslomakkeeseen liséttiin kysymyksié aikai-
semman teoriakirjallisuuden pohjalta. Sekd kdénnds englannista suomen kieleen ettd ky-
symyslomakkeeseen lisdtyt kysymykset teoriaosuuden pohjalta saattavat vaikuttaa tutki-
muksen luotettavuuteen. Suomen kielelle kddnnetyt kysymykset osoittautuivat kuitenkin
toimiviksi, ja saatiin samankaltaisia tuloksia kuin alkuperéiselld lomakkeella. Laadulli-
nen kysymys pyrittiin tekemddn mahdollisimman ymmaérrettdviksi vastaajille ja anta-
malla mahdollisuus kertoa oma mielipide tieteellisestd ajattelusta. Laadulliseen kysymyk-
sen luotettavuuteen saattaa vaikuttaa kysymyksen asettaminen viimeiseksi madréllisten
kysymysten jdlkeen. Opiskelijat olivat vastanneet jo 56 vdittiméén ja viimeiseen kysy-

mykseen on saatettu vastata nopeasti tai jittd4 myds vastaamatta. Vastaukset luokiteltiin
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viiteen kategoriaan aikaisemman teoriakirjallisuuden pohjalta, mutta laadulliseen analyy-
siin vaikuttaa kuitenkin tulkinta ja tutkijan oma ndkokulma. Todellisuutta tarkastellaan
usein jostakin ndkokulmasta, joka ei ole ihmisestd riippumaton. Tutkimustulokset kerét-
tiin opiskelijoilta luentojen alussa, joten kaikilla opiskelijoilla oli yhté paljon aikaa vastata
kyselylomakkeeseen. Luennot eivit olleet pakollisia Rauman opettajankoulutuslaitoksen
yksikon opiskelijoille sekd Turun opettajankoulutuslaitoksen yksikon maisterivaiheen
opiskelijoille, joten luennoille saattoivat osallistua vain aktiivisimmat opiskelijat. Tdma
saattaa vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen, kun vastaajissa ei ole edustettuna koko
vuosikurssi. Tutkittaville annettiin sama 15 minuutin ohjeistus. Tulokset voidaan ndahda
suuntaa antavina, mutta tuloksista ei voida tehdé lopullisia johtopddtoksid. Jatkotutki-
muksen kannalta tulisi tutkia aihetta monipuolisimmilla menetelmillé sekd isommalla tut-

kimusjoukolla.

6.5 Johtopiitokset ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella ensimméisen vuoden ja maisterivaiheen luo-
kanopettajaopiskelijoiden episteemisid uskomuksia seka kisityksia tiedosta, tieteen luon-
teesta ja tieteellisestd ajattelusta. Yliopisto-opintojen tavoitteena on tieteellisen ajattelu-
tavan omaksuminen ja substanssiosaamisen kartuttaminen, seké tieteellisen tutkimuksen
ymmarryksen ja asiantuntemuksen kehittyminen. Tieteellinen ajattelu, episteemiset us-
komukset ja kdsitykset tiedosta ja tieteen luonteesta ovat haastava tutkimusalue, koska
ndmé kolme tutkimuksen péédkategoriaa voidaan maééritelld useista eri lahtokohdista ja
malleista. My®0s eri tieteenalat, kuten filosofia, psykologia ja kasvatustieteet tarjoavat
sekd erilaisia l1dhestymistapoja aiheen késittelyyn ettd omat késitteen médrittelynsé ja me-
todologiansa.

Tutkimustulosten mukaan opiskelijoilla esiintyy uskomuksia ja késityksid, jotka tar-
vitsevat ldhempéd tarkastelua. Sekd ensimmadisen vuoden ettd maisterivaiheen opiskeli-
joiden keskiarvot uskomuksissa synnynniisestd kyvykkyydestd ja auktoriteettiuskosta
olivat korkeat. Opiskelijoiden keskiarvot késityksissd tiedosta ja tieteestd olivat myds
korkeat, vaikka tilastollisia eroja havaittu. Korkeakoulutuksen tulee vastata opiskelijoi-
den tarpeisiin ja kehittdé opiskelijoiden substanssiosaamista ja ammatillista kehittymista.
Opiskelijoiden tulee ymmaértdd opintojen aikana ja valmistuttuaan tieteellisen tydskente-

lyn 1dhtokohdat ja tieteellisen tutkimuksen hyoty yhteiskunnassa. Opiskelijoille tulee
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opettaa tieteellisen tutkimuksen ldhtokohtia, hypoteesien kehittdmistd ja niiden testaa-
mista sekd tutkimuksen arviointia ja uudelleenkatsausta. Avoin puhe tieteestd ja tutki-
muksen teon premisseistd sekd harjoittelu auttavat opiskelijoita kehittymadan omalla alal-
laan ja mahdollistamaan elinikdisen oppimisen.

Jatkotutkimusmahdollisuuksissa voitaisiin laajentaa tarkastelemaan yliopisto-opiske-
lijoiden episteemisid uskomuksia seké kasityksié tiedosta, tieteestd ja tieteellisestd ajatte-
lusta muissa tiedekunnissa. Muiden tiedekuntien ndkemyksid olisi mielenkiintoista ver-
rata luokanopettajaopiskelijoiden uskomuksiin ja késityksiin. Jatkotutkimusmahdollisuu-
tena olisi tarkastella my0s episteemisten uskomusten ja tieteen ja tiedon luonteen sekd
tieteellisen ajattelun korrelaatioita ja tarkastella, miten ndma kolme ovat linjassa toistensa
kanssa. Tulevaisuudessa voitaisiin luoda myos tutkimusasetelma, jossa seurattaisiin opis-
kelijoiden luomaa omaa hypoteesia, hypoteesin tutkimista seké tulosten tarkastelua. Tél-
16in saataisiin luotua prosessi, jossa opiskelijan tieteelliset ja tutkimukselliset ldhtokohdat
tulisivat esiin projektin aikana.

Eri tieteenalojen tarjoamat nikemykset ja késitteiden médrittelyn haastavuus tarjoaa
asetelmia toteuttaa aiheesta jatkotutkimusta. Episteemiset uskomukset ja kisitykset tie-
dosta ja tieteestd ovat monimutkaisia ajattelun prosesseja, joiden tydmenetelmien ja me-
todien kehittdmistd tulee jatkaa. Kuten tutkimuksen alussa todettiin, tieteelliselld tiedolla
ja kyvyilld kiyttaa tieteellisen ajattelun taitoja on suuri merkitys yhteiskunnassamme.
Myos tutkimuksen lisddntyvd madrd ja niiden monimutkaisuus lisdédntyminen tuottaa en-
tistd enemmain tarvetta tieteellisen tiedon ymmartdmiseen ja késittelytaitojen kehittdmi-
seen. Tutkimustietoa tulee siis lisétd aiheesta, jotta korkeakouluopiskelijoiden tieteellisen

ajattelun kehittymistd voidaan tukea.
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LIITTEET

Liite 1. Kysymyslomake
TIETO JA AJATTELU OPPIMISESSA

Taman lomakkeen kysymykset liittyvat tietoon ja ajatteluun oppimisessa.
Vastaa vaittamiin sen mukaan, miten todella ajattelet. Tayta taustatiedot ja
vastaa vaittamiin asteikolla 1—5 seuraavasti: 1 = tdysin eri mieltd, 2 = eri
mieltd, 3 = siltd valilta, 4 = samaa mieltd, 5 = tdysin samaa mielta.

Taustatiedot:

Yksikko: Vuosikurssi:

eri mielta

1. Opettajat ovat ldhes aina oikeassa

2. Opintomenestys riippuu opiskelijan alykkyydesta

3. Suurin osa tietamisen arvoisista asioista on helppo ymmartaa

4. Ainakin osa tieteellisesta tiedosta tulee aina olemaantotta

5. Tieteellisiinkin tutkimuksiin taytyy suhtautua kriittisesti

6. Samalla alalla toimivilla opettajilla voi olla erilaista tietoa ja erilaisia kasityksia
opetettavista asioista

IR P YT 1 =taysin eri mielt3
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BB E R IR B 4 - samaa mieltd

GO YTE 5 = taysin samaa mielta

7. Kulttuuri vaikuttaa siihen, millaista tietoa pidetdan tarkeana

8. Kaikkien pitaisi saada opetusta siitda, miten ihmisetoppivat

9. Kirjoissa oleva tieto on totta, silld se on asiantuntijoiden kirjoittamaa

10. Jotkut ”syntyvat” esimerkiksi opettajaksi tai ladkariksi

11. Tieteelliset tutkimukset osoittavat, ettd suurimpaan osaan ongelmistaon
yksi oikea vastaus
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12. Eri yliopistoissa opetetaan samat oppiainekohtaiset sisallot

13. Tieteelliset I6ydokset ovat turhia, jos niista ei ole hyotyad kaytannossa

14. Tietoa valitetaan eri tavalla eri kulttuureissa

15. Tieto kehittyy, kun sita tarkastellaan kriittisesti

16. Kun kaksi ihmista vaittelee, toisen heista on oltava vaarassa

17. Opettajien vastauksiin voi luottaa

18. Jos ongelmaa ei pysty ratkaisemaan nopeasti, on ajan tuhlaustajaada
pohtimaan sita pidempaan
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19. Omassa oppiaineessani opetetaan samat sisallot kuin muidenyliopistojen
vastaavissa oppiaineissa

20. Vanha tieto voidaan ndahda kokonaan uudessa valossa, kun sitd ldhestytaan
uusista nakdkulmista

21. Tieto on merkityksetonts, jos siita ei ole yhteiskunnallista hyotya

22. Kulttuuri, jossa ihminen kasvaa, vaikuttaa hanen késityksiinsadtiedosta

23. Kun jostain asiasta tiedetaan tarpeeksi, sitd on turha tutkia lisda

24. Joillain ihmisilla on taito oppia ja toisilla ei

25. Tutkimuksella tuotettu tieto on padasiassa totta

26. Se mika on totta tdnaan, on totta myos huomenna

27. Kun jotakin kysymysta tyostda intensiivisesti, sen alkaa nahda uudessa
valossa
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28. Oppimaan voi oppia

[any

N

29. Joillain ihmisilld on erityisid synnynnadisia lahjoja tai kykyia




taysin eri mielta

1
2
3
4
5

eri mielta
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silta valilta

samaa mielta

taysin samaa mielta

30. Liilan monet teoriat tekevat asioista vain monimutkaisempia
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31. Tutkijat tai tiedemiehet tulevat lopulta I16ytamaan totuuden

[any

N

w

N

S, ]

32. Yliopistossa menestyvat parhaiten ne opiskelijat, jotka omaksuvattietoa
nopeasti
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33. Kaikilla tietyn alan asiantuntijoilla on sama perusymmarrys alan asioista

34. Tieteellisella tutkimuksella pitaisi aina olla kdaytannollinen paamaara

35. Ihmiset oppivat samalla tavalla joka puolella maailmaa

36. Opettajat tietdvat oikeat vastaukset kaikkiin kysymyksiin

37. lhmisten alyllinen potentiaali maaraytyy syntymahetkella

38. Yliopistoissa pitdisi keskittyd faktatiedon opettamiseen teorioidensijaan

39. Tietyt asiat ovat totta ja niitd on turhakyseenalaistaa

40. Olemassa olevan tiedon arviointi herattaa uusia ajatuksia

41. Eri yliopistoissa voidaan opettaa erilaisia asioita saman oppiaineensisalla

42. Kulttuuri vaikuttaa ihmisten asenteisiin oppimista kohtaan

43. Asiantuntijoiden tietdmysta ei tule kyseenalaistaa

44. Yliopisto-opintoihin sisaltyy liikaa erilaisia teorioita

45, On olemassa kiistattomia totuuksia

46. Oppiminen tapahtuu joko nopeasti tai ei ollenkaan

47. Nykytieto voi muuttua kyseenalaiseksi uusien oivallusten kautta

48. Kaikissa yliopistoissa opetetaan samat perusasiat

49. Tutkimuksissa pitaisi keskittya sellaisiin kysymyksiin, jotkaratkaisevat
kdytannon ongelmia
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50. Eri kulttuureissa ihmiset hankkivat tietoa eritavoin

51. Kaikkien opiskelijoiden olisi hyodyllista osallistua oppimistaitokursseille

52. Yhteiskunnallinen hyoty maarittaa tiedon merkityksen

53. Jos asiaa ei pysty sisdistdmaan nopeasti, sita ei tule sisdistimaanollenkaan

54. Saman alan asiantuntijat vastaavat samoin alan peruskysymyksiin

55. Oppimisstrategioiden tietoinen vaihteleminen tilanteen mukaan johtaa
parempiin oppimistuloksiin
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56. Toiset ovat synnynnaisesti dlykkaampia kuin toiset

Miti tieteellinen ajattelu mielestési on?
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