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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda Kaustisen musiikkilukion 1. ja 2. vuosikurssin
opiskelijoiden itseohjautuvuutta ja heidan oppimistyylidaan. Tutkimuksen paétarkoituk-
seksi nousi itseohjautuvimpien oppijoiden oppimistyylin selvittdminen.

Itseohjautuvuus maariteltiin elinikdisen kasvatuksen peruskiveksi, jossa ihminen néh-
daan aktiivisena tiedonetsijana, joka tekee itse opiskeluaan koskevia ratkaisuja ottaen
ensisijaisesti vastuun omasta oppimisprosessistaan. Oppimisen suuntautuneisuus eli
oppimistyyli ndhdaan yksildn persoonalliseksi tavaksi omaksua ja kasitella tietoa.

Tutkimukseen osallistui 88 opiskelijaa, joista 69 oli naisia. Ensimmaisen vuosikurssin
opiskelijoita oli 44 ja toisen vuosikurssin opiskelijoita 42. Tutkimusaineisto keréttiin ke-
vaalla 1999. Kyselylomakkeista saadut tiedot analysointiin SPSS -tilasto-ohjelmalla.
Analysointi menetelmina kaytettin mm. keskiarvoja, -hajontoja, ristiintaulukointia, t-
testeja, Pearsonin korrelaatiota ja varianssianalyysia.

Itseohjautuvuus osoittautui ikdan sidonnaiseksi. Sukupuolten valisia eroja selvittaessa
naiset erottuivat miehid paremmin ohjaamaan omaa oppimistaan. Musiikkilukion hen-
kilokohtaiset opetussuunnitelmat ja opiskelijoiden maaratietoinen ohjaaminen oppilaan
suurempaan vastuuseen omasta oppimisestaan luovat hyvat puitteet itseohjautuvuu-
den toteuttamiselle. ltseohjautuvuudella ja oppimistyylilla todettiin olevan yhteys toisiin-
sa. Itseohjautuvimmat oppijat kayttivat padosin syvasuuntautunutta oppimistyylia oppi-
misensa perustana. Kaustisen opiskelijat osoittautuivat tehokkaiksi ja sisaisesti moti-

voituneiksi oppijoiksi.

Oppimisen ja kasvatuksen keskeisena tehtdvana on korostaa taitoja, joita tarvitaan
tiedon hankinnassa, organisoinnissa ja kayttamisessa. Oppimisen tavoitteena tulisi olia
syvaoppiminen.
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen taustatietoa

ltseohjautuvuutta on aloitettu tutkimaan 90-luvulla erityisen voimakkaasti. Si-
nansa itse lukioon kohdistuvaa tutkimusta itseohjautuvuudesta ei ole paljon,
- vaan lukioon kohdistunut tutkimus on ollut pad&dosaltaan lukion luokattomuuteen
ja jaksojarjestelmaan suuntautunutta.

Kiinnostus oppilaan oppimisprosessia, erityisesti oppijan itseohjautuvuutta
kohtaan on noussut osaltaan yhteiskunnan elinkeinoeldmalie asettamista vaa-
timuksista tai toisaalta elinkeinoeldmén yhteiskunnalle asettamista vaatimuk-
sista. Tulevaisuuden tydntekijéitd odotetaan mukautumiskykyd, ongelmanrat-
kaisutaitoa seké luovaa itsendistd ajattelua. Tydntekijéltd odotetaan myds omi-
en tavoitteiden asettelua, itsensid ja oman uransa kehittdmista ts. oma-
aloitteisuutta sekda omaehtoista vaikuttamista asioihin. Naméa odotukset tulevai-
suuden yhteiskunnanjésenelle on huomioitava myds koulutuksen suunnittelus-
sa, ja erityisesti lukion opetuksen suunnittelussa, koska yha useampi nuorista
(60 %) suuntaa peruskoulun jélkeisen opintonsa lukioon ja sita kautta jatko-
opintoihin ja lopulta tybelamaén.

Myds koulutusjarjestelmien uusi tiedonkasitys vaatii muutosta vanhaan tiedon-
kasitykseen. Uudessa tiedonkasityksessd painotetaan oppijan itseohjautuvuu-
teen liittyvia asioita mm. oppijan aktiivista roolia ajattelutaitojen kriittisyyden
kehittdmisessa. Opetus tulisi jarjestdd vastaamaan naita uusia tiedon- ja oppi-
miskasitykselle asetettuja vaatimuksia.

Naistd moninaisista syista johtuen lukion opetuksen kehittdmiseen on heratty
90-luvulla, silld elaméassa tarvitaan ja koulun tulee opettaa toisenlaista ajattelu-
ja hahmottamistapaa, jota luonnehtii kokonaisvaltaisuus, samanaikaisuus ja
paallekkaisyys.



1.2 Tutkimuksen tarkoitus

"On aika unohtaa
On aika uudistaa
On aika uskoa”

Tama tutkimus pohjautuu haluumme tuoda esille itseohjautuvuuden tarkeaa
‘sijaa opetuksen suunnittelussa ja varhaisaikuisen eldméssa. Usein lukio aikana
omaksutuilla asenteilla ja tydskentelymalleilla on suurempi merkitys var-
haisaikuisen opiskeluun ja itsensa kehittymiseen tulevaisuudessa kuin eri ai-
neista omaksutuilla tiedoilla (Valijarvi 1993b, 246-247).

Tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd itseohjautuvuuden esiintymista 1. ja 2.
vuosikurssin opiskelijoilla sek& sosiodemografisten taustamuuttujien yhteytta
itseohjautuvuuteen. Tutkimuksen painopiste suunnataan itseohjautuvuuden ja
oppimistyylien véliseen yhteyteen; miten erilaiset oppimistyylit ja -strategiat ovat
yhteydessé opiskelijoiden itseohjautuvuuteen ja millaisia oppimistyyleja itseoh-
jautuvat opiskelijat kayttavat.

Viélijarven (1993a, 59) tutkimuksessa todetaan, ettd valmiudet itseohjautuvaan
opiskeluun kehittyvat luontevimmin tiedon alueilla, jotka nuoret ovat itse valin-
neet ohjeimaansa. Tutkimuksen kohderyhméksi olemme valinneet Kaustisen
musiikkilukion. Uskomme, etta erityislukion valitseminen on jo osoitus tietynlai-
sesta itseohjautuvuudesta, koska opiskelija on tietoisesti suuntautunut omaa
mielenkiintoaan kohtaan.

Tutkimuksesta saatava tieto on viitteitd antava myds muiden kuin erityislukioi-
den tilanteesta. Tavoitteenamme on tuottaa hy6dyllisté’1‘tietoa lukion opiskelun ja
opetuksen kehittamiseen sekd herattad mielenkiintoa itseohjautuvuuden merki-
tykseen elinikdisessa oppimisprosessissa.



2 ITSEOHJATTU OPPIMINEN

Itseohjautuvuuden kasitteen yksityiskohdista ei kaikilta osin olla yksimielisia,
mutta periaatteista, joita siihen liitetdén, on monilia tutkijoilla hyvin samansuun-
taisia ndkemyksia. Itseohjautuvuuden merkitys on perusteltu monilla tekij6illa,
painokkaimmin futurologiaan liittyen; nopeasti muuttuvassa maailmassa tarvi-
taan kykya itsendiseen tiedonhankintaan ja oppimiseen. (Ahteenméki-Pelkonen
1992, 42.) Itseohjautuva oppiminen pohjautuu andragogiikkaan, joka nakee
eroja aikuisten ja lasten opetuksen valillad. Yksilé ndhdaan kehittyvan itseohjau-
tuvuutta kohti, samalla kehittéden ja kasvattaen omaa kokemustaustaansa, joka
toimii sek& oppimisen l&hteena ettd innoittajana. (Pasanen, Ruuskanen & Va-
herva 1989, 68.)

2.1 Kasitteen taustaa ja sen maarittelya

ltseohjattu oppiminen on kasitteend edelleen monimerkityksellinen ja epaselva,
vaikka termind se esiintyy tanékin paivana useirhmissa opetussuunnitelmissa.
Késitteisiin itseohjattu, itseohjaava, itseohjautuva oppiminen liittyva sekavuus
johtuu siitd, millaista oppimista kdyttdja painottaa ja tarkastellaanko kysymysta
yksilén vai yhteisdn ndkékulmasta (Yrjonsuuri 1997, 48).

Itseohjautuvuuteen liittyvat kéasitteet ovat lahtdisin mm. englanninkielisista ka-
sitteista "self-regulated learning” ja "self-directed learning”, joten suomennosten
runsaus ja merkityksellinen ristiritaisuus aiheutuvat osittain kaanndksellisista
eroista sekd toisaalta itseohjautuvuus tutkimuksen lyhyesté historiasta ja sen
nopeasti tapahtuneesta soveltamisesta aikuiskoulutukseen. (Koro 1993a, 49;
Mékinen 1998, 11.)

Malcolm Knowles otti ensimmaisend kayttdon itseohjautuvan oppimisen (self-
directed learning) kasitteen 60-luvun lopussa julkaisemassaan teoksessaan.
Késitteen lahtGkohtana oli hdnen mukaansa aikuisten kasvava itseohjautuvuus.
Knowles maéadritteli itseohjautuvuuden aikuisuuteen liittyvaksi. Hanen jyrkka



kahtiajako aikuisten oppimisen (andragogiikan) ja lasten oppimisen (pedago-
giikkan) eroista heréatti kritiikkid, minka vuoksi Knowles muutti myohemmin na-

kemystaan.

Koro (1993a) kayttaa kasitettd itseohjattu oppiminen, itseohjattu opiskelu ko-
rostaessaan kognitiivisen oppimiskésityksen mukaista opiskelijan omaehtoista
ja aktiivista osuutta oppimis- ja opiskeluprosessissa. Léhes poikkeuksetta suo-
malainen itseohjautuvuutta kasitteleva kirjallisuus (ks. Pasanen & Ruuskanen
1989; Pasanen, Ruuskanen & Vaherva 1989) kayttaa termia itseohjautuva seka
oppijan ominaisuutta ettd oppimis- ja opiskeluprosessia tarkoittaessa. Koro
(1993a, 49) painottaa itseohjautuva -termin luomaa epaselvdd mielikuvaa op-
pimisen automaattisuudesta ja riippumattomuudesta oppijan toiminnasta. Opis-
kelijan on oltava subjekti, ei oppimisen; vrt. "itseohjattu vs. itseohjautuva auto”
(Manninen 1998, 65).

Myds Laila Makinen (1998) kayttad vaitdskirjassaan Koron mukaista maaritel-
maan itseohjatun oppimisen kéasitteestd. Myds tassa tutkimuksessa pitdydytaan
Koron (1993a) maariteimaan itseohjatusta oppimisesta, joka ei poissulje ohjaa-
jan lasnaoloa oppimisessa. Itseohjautuvuus -termia tullaan tassé tutkimuksessa
kéyttdmaén viitatessa oppijan ominaisuuksiin (itseohjautuva oppija) seka koko
iimién kokonaistarkasteluun.

ltseohjatun oppimisen maariteimia 16ytyy monilta eri tutkijoilta. Perinteista itse-
ohjautuvuus késitysta on esitellyt andragogiikan isdné pidetty Knowles (1975).
Uudenlaista ndkemysta itseohjautuvuuteen on tuonut amerikkalainen tutkija
Jack Mezirow (1978), joka on teorioillaan esittényt paljon kritiikkia ns. perinteista
itseohjautuvuus késitystd kohtaan. Mezirow nostaa esiin itseohjautuvuus kasi-
tyksissa kriittisen reflektoinnin merkityksen aivan uudenlaisessa tasossa. Tosin
Mezirowin kasitys itseohjautuvuudesta on vield varsin kokonaisvaltainen ja
epéatarkka. Iltseohjautuvuus samastetaan teorian kaikkiin ihanteisiin. Itseohjau-
tuvuudeksi kutsutaan kypséa aikuisuutta, tehokasta oppimista tai koulutuksen
korkeinta eettista hyvaa.



Knowles (1975, 18) madrittelee itseohjautuvan oppimisen seuraavasti:
"Laajimmassa merkityksessa itseohjautuva oppiminen kuvaa prosessia, jos-
sa yksilét tekevéat aloitteita - yksin tai toisten avulla - tunnistaessaan oppi-
mistarpeitaan, madaritellessdan oppimistavoitteita, tunnistaessa inhimillisia ja
materiaalisia oppimisresursseja, valitessaan sopivat oppimisstrategiat ja
arvioidessaan oppimistuloksia.” Knowles painottaa itseohjautuvassa oppimises-
sa oppijan aloitteellisuutta ja vastuullisuutta sekd oppijan kasitysta itsestaan
rippumattomana ja itseohjautuvana yksilénd. Mezirow on puuttunut mm.
Knowlesin ndkemykseen oppijan omien oppimistarpeiden ja -tavoitteiden méaa-
- rittelyn kapeasta ymmarryksestd, koska Mezirowin (1985, 26) mukaan lahes-
‘kéan kaikilla oppimisen alueilla ei voi maaritelld oppimistavoitteita etukateen.
Mesirow (1985, 26-28) kritisoikin aikuisen mahdollisuuksia méaéaritella omia op-
pimistarpeitaan ja -tavoitteitaan. Syy tdhan ei niinkdén johdu aikuisopiskelijan
puutteellisten valmiuksien vuoksi, vaan oppisiséllon luonteesta, silla opiskelija ei
tunne tarpeeksi vaadittavaa osaamistasoa tai oppisiséllon logiikkaa voidakseen
méaadritella oman oppimisensa tavoitteita.

Mezirow ei kriittisen ajattelun teoriassaan muodosta itseohjautuvuudelle mitaan
itsendistéd merkityssiséltod, vaan kaikki itseohjautuvuuteen liittyvat maaritelmat
korostuksineen 16ytyvat teorian muista aineksista. Mezirow kuvaa oppimisen
ydinominaisuuksia kriittisen reflektoinnin, diskurssiin osallistumisen ja reflek-
toidun toiminnan kautta. Kriittinen reflektio vastaa itseohjautuvuuteen kuuluvaa
tiedostamista, diskurssiin osallistuminen ja itseohjautuvuuden kommunikatiivi-
suus ilmaisevat samaa ajatusta seka reflektoitu toiminta ettd itseohjautuvuus
intentionalisuutena kuvaavat toisiaan. (ks. luku 3.1) (Ahteenméki-Pelkonen
1993, 200-201.)

Candy (1991) nékee kriittisen ajattelun olevan edellytys itseohjautuvuudelle.
Kriittinen ajattelu on kykya ajatella loogisesti, kriittisesti ja analyyttisesti (Méaki-
nen 1998, 40). Candyn (1991) mukaan termid itseohjaava kaytetaan ihmisen
henkildkohtaisesta autonomiasta. Sitd voidaan kdyttdd kuvamaan yleista tai-
pumusta ajatella ja toimia itsenaisesti kaikissa tilanteissa tai kapeammin ku-
vaamaan opiskelijan taipumusta ohjata omia pyrkimyksidén. itseohjautuvuus



on kaytossa aikuisopiskelussa enemmankin yhteiséllisessd merkityksessa. It-
seohjautuvuus tulisi olla lukiolaisen tyéskentelyn Iahtékohta (Yrjdnsuuri 1997,
48).

Tough ei kayta itseohjautuvuuden tai itseohjatun oppimisen kasitteita, vaan pu-
huu itsesuunnitellusta oppimisesta. Jo terminologiallaan Tough nostaa selkeésti
esille itseohjautuvuuteen liittyvaa oppijan tavoitteellista suunnittelua omasta op-
pimisestaan.

Koron (1993a, 19) mukaan itseohjautuvuus voidaan nahda psyykkisena ominai-
suutena, joka saa edellytyksensa lapsuudesta ja nuoruudesta, mutta kehittyy
lopulliseen maaraénsa vasta aikuisuudessa. |an ja itseohjautuvuusvalmiuden
yhteys osoittaa, etté itseohjautuvuus ei ole synnynndinen ominaisuus, vaan ke-
hittyy i&n mydéta yksilon ja hdnen ympaéristonsa seurauksena. 1an lisdéntyminen
ei sindnsé takaa itseohjautuvuuden kasvua, vaan lisddntyesséan se antaa ai-
noastaan uusia kasvun mahdollisuuksia. (Koro 1993a, 112.)

Koron ja Mesirowin ajatuksissa itseohjautuvuudesta voidaan katéoa olevan
paljon yhteistd. Kummatkin painottavat yksilon itseohjautuvuuden kehittymises-
sa ympariston ohjauksen ja tuen merkitystd. Myds molemmat tutkijat painotta-
vat itseohjautuvuuden lopullista maaranpaéata aikuisuudessa, tosin Koro ei pois- |
sulje lapsen itseohjautuvuuden mahdollisuutta, kuten Mesirow tekee. Mesirow
perustelee ndkemystddn Piaget'n mukaisesti. Vasta murrosidssa kehittyva
abstrakti ajattelu mahdollistaa yksilon kriittisen reflektion ja sité kautta mahdolli-
suuden itseohjautuvaan toimintaan (Ahteenmaki-Pelkonen 1997, 143-144).

Tasséa tutkimuksessa tutkijat eivat poissulje yksilén varttumisen aikana kehitty-
van itseohjautuvuuden mahdollisuutta. Itseohjattu oppiminen nahdaan yksilon
oppimisprosessin mukana tuoman kehityksen padmaarana, johon on mm. vai-
kuttanut yksildn vuorovaikutus "ohjaajan” ja muun ymparistén kanssa.



2.2 Itseohjatun oppimisprosessin ulottuvuudet

Itseohjautuvuuden ulottuvuuden prosessi ja tila nakdkulmaa pohjustetaan Va-
rilan ja Koron nakdkulmista kasin. Varila (1990, 14-17) pyrkii jasentamaan itse-
ohjautuvan oppimisen késitettd kahden ulottuvuuden avulla. Jako voidaan tehda
itseohjautuvan oppimisen prosessiin ja itseohjautuvan oppimisen tilaan.

Oppimisprosessia tarkoitettaessa itseohjautuva oppiminen on "ila” tai
"prosessi”, jossa oppija kykenee suunnittelemaan, toteuttamaan ja evaluoi-
maan omaa opiskeluaan tilanteen vaatimusten mukaan  joko yksin tai ryh-
massa. Yleisimmin itseohjautuva oppiminen késitteellistetddn prosessiksi,
jossa opiskelija omaehtoisesti asettaa oppimisensa paamaéaéarét ja tekee tietoi-
sen opiskelusuunnitelman. (Varila 1990, 14-16.)

Kun itseohjautuvuus kéasitetdan tietoisuuden tilana, sen oletetaan olevan suh-
teellisen pysyva yksilén ominaisuus. Tassa tutkimuksessa maéarittelemme itse-
ohjatun oppimisen yksil6lliseksi oman oppimisen prosessiksi, joka etenee omien
kehitysprosessien kautta pddmaaranaan itsendinen, vastuun itsestd seka opis-.
kelusta ottava oppija. Vaikka tutkimusmittari kuvaa sen hetkista yksilon itseoh-
jautuvuuden tilaa, pyrimme tutkimuksessamme kuitenkin tuloksia analysoitaes-
sa pohtimaan itseohjautuvuutta prosessiluonteisena ilmiona, johon vaikuttavat
yksilon kehityksessa monet eri tekijat.

Seuraava taulukko (taulukko 1) on muokattu Koron (1993a, 32) vaitdskirjassa
esitellyn itseohjaus oppimisessa -ilmion prosessi- ja tilanékékulmien ryhmittelyn
pohjalta selventdméaan tutkimuksessamme kéytettyja késitteitd. Koron (1993a,
31) mukaan kasitteiden kategorisointi tila- ja prosessinakdkulmiin on ongelmal-
lista, koska tilakategoriaan sijoitetut ilmiét ovat todenndkéisin edellytys proses-
sin kaynnistymiselle. Luokittelu pyrkiikin selvittdmaan prosessi- ja tilannakokul-
mien kesken esiintyvaa sekavuutta.



TAULUKKO 1. itseohjaus oppimisessa -ilmiédn (self-direction in learning)
liittyvien kasitteiden ryhmittely prosessi- ja tilandkékulman
perusteella Koron (1993a, 32) esittdmin taulukon pohjalta.
Taman tutkimuksen keskeiset kdsitteet lihavoitu.

ITSEOHJAUS OPPIMISESSA

ITSEOHJAUS PROSESSINA ITSEOHJAUS TILANA
(self-direction as a process) (self-direction as a state)
Itseohjattu oppiminen Itseohjaava oppiminen Itseohjautuva aikuinen
(self-directed learning) (self-directive learning) (adult self-direction)
ltseohjattu opiskelu Itsealoitettd oppiminen Itseohjautuva oppija
{self-directed study) (self-initiated learning) (learner self-direction)
Itsendinen oppiminen Itsekasvatus Itseohjautuvuusvalmius
(autonomous learning) (self-education) (self-directed learning
(independent learning) readiness)

Itsesuunniteitu oppiminen tseopetus Itseohjautuvuus
(self-planned learning) (self-instruction) (self-directeness)

Avoin oppiminen Yksiléllinen oppiminen Itsendinen oppija

(open learning) (individual learning) {(autonomous learner)

Omaohjauksinen oppiminen

Itseohjautuvuutta koskevan késitteistén laajuuden ja moninaisuuden vuoksi ta-
hankin tutkimukseen on valittu vain muutama selkea kasite seka tutkijoiden etta
tutkimuksen kasitteiston hallitsemisen vuoksi.

2.3 Itseohjatun oppimisen eri nakdkulmia

Opiskelijan itseohjattu oppiminen tai itseohjautuvuus esitetaén varsin usein ai-
kuiskoulutuksen omaleimaisena tavoitteena ja tunnuspiirteené. Aihetta koskeva
aikaisempi tutkimus onkin keskittynyt pddasiassa aikuiskasvatustieteeseen ja
aikuisopiskelijoiden toimintaan. |

Itseohjautuvuutta voidaan lahestya useasta eri ndkékulmasta. Koro (1993a, 28)
tarkastelee itseohjautuvuutta ensinnakin kasvatuksen filosofiasta kasin. Filoso-
finen nakékulma painottuu humanistiseen ihmiskéasitykseen, jossa aikuinen



nahdaan koulutuksen padmadrista kasin itseddn toteuttavana ja vapaana yksi-
16nd, jolla on oikeus vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin. Humanistinen ihmis-
kasitys onkin ankkuroitunut vankasti itseohjautuvuuden tarkasteluun. Syyta ta-
han voidaan etsid mm. lansimaisen kulttuurin ihanteista ja arvoista, kuten de-
mokraattisista ihanteista, tasa-arvon késitteestd ja humanistisen kasvatuksen
korostamisesta. Kaikista ndistd periaatteista 16ytyy itseohjautuvuuden ideaa.
ltseohjautuvan oppimisen teemoja on tosin sivuttu myés mm. kriittisessa teori-
assa. Erityisesti Mesirow (1985) on tarkasteliut itseohjautuvaa oppimista kriitti-
sen teorian antamasta kehyksesta. Itseohjautuva oppiminen on Mesirowin né-
kbkulmasta aikaisemmin sisdistettyjen olettamusten tiedostamista ja niiden kriit-
tistd arvioimista ja tarkastelua seka uusien nakékulmien [6ytdmista.

Tassa tutkimuksessa itseohjautuvuutta tarkastellaan humanistisen ihmiskasi-
tyksen ja kriittisen teorian valossa. Tutkimuksessa oppimisen taustalla ndhdaan
inhimillisen kasvun vaatimus ja usko ihmiseen ja hdnen kehityskelpoisuuteensa,
samalla korostaen oppijan yksilollisyytta ja oma-aloitteisuutta. Mutta myos kriit-
tinen katsontakanta on tarpeen. Kun humanistinen ihmiské&sitys painottaa ih-
misen itsemadrddmistarvetta ja padamadaratietoisuutta vaatimalla ymparist6a
vastaamaan oppijan asettamiin tavoitteisiin ja haasteisiin, kriittinen teoria pai-
nottaa yksiléa oman toimintansa aktiivisena subjektina. Viimekadessa yksilf itse
on vastuussa omasta kehityksestdan. Kaikki yksil6t eivat edes pyri olemaan
itseohjautuvia ja itseohjautuvuus saattaa olla voimakkaasti asiasta ja tilanteesta
riippuvainen. Joissakin tilanteissa ja joillakin oppimisen alueilla yksild saattaa
esiintyd itseohjautuvasti omaa oppimistaan kontrolioiden, mutta joissakin tilan-
teissa hén osoittaa riippuvuutta ulkoista oppimisen kontrollointia kohtaan. Psy-
kologinen itseohjautuvuuden nékékuima pohtii osaltaan samoja yksil66n koh-
distuvia ominaisuuksia, korostaen yksilén halua toimia oman oppimisensa oh-
jaajana.

Psykologinen nékékulma itseohjautuvuuteen kohdistaa huomion yksilon toi-
mijana. Oppija hallitsee itse aktiivisesti omaa oppimisprosessiaan. Kun sosiolo-
gisen ja pedagogisen nékokulman paéhuomio kohdistuu oppijan ulkopuolisiin
olosuhteisiin, ja niiden merkitykseen itseohjautuvuuden kehittymisessé, psyko-
loginen nékdkulma painottaa oppijan omaa psykologista itseohjautuvuutta. Tut-
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kimuksessamme paépaino kohdistuukin juuri psykologiseen nakékulmaan, silla
testilomake pohjautuu oppijan oman aktiivisuuden ja tiedostamisen selvittami-
seen. Psykologisesta nédkdkulmasta katsottuna oppija voi olla itseohjautuvuutta
vahvasti tukevassakin ymparistéssa haluton vastuuseen omasta oppimispro-
sessistaan, ja toisaalta sdilyttda halun sdadelld omaa oppimista hyvinkin ulkoa
ohjatussa oppimisymparistdssa. (Long 1990, 332-334.)

Itseohjautuvuutta lahestytddn andragogisena nakdkuimana, kun pohditaan eri-
laisia ratkaisuja ja niiden testaamista kdytanndssa. Itseohjautuvuuden sosiolo-

gista nékdkulmaa on suomalaisessa yhteiskunnassa kéytetty vahan, vaikka it-
seohjautuvuutta suosivilla ratkaisuilla on todennékéisesti merkittavia yhteiskun-
nallisia seuraamuksia. Sosiologinen nakdkulma ei nouse tdssa tutkimuksessa
voimakkaasti esille. Télle ndkdkulmalle olisi kuitenkin talld hetkella tilaus mo-
nialaisten opetustoimien yhteydessa ja opetusmuotoja kehiteltdessa.

Viides nékdkulma itseohjautuvuuteen on futurologinen, jossa itseohjautuvuus
nahdaén lahes ainoana yksildn mahdollisuutena hallita yha nopeammin muuttu-
vaa maailmaansa. (Koro 1993a, 28.) Tosin tdnad paivéna voidaan puhua jo
nykyisyyden nopeista muutoksista, jolloin painotus on enemmankin muutosteo-
reettinen kuin futurologinen (Ahteenmaéki-Pelkonen 1994, 161).

2.4 Andragoginen niakékulma itseohjautuvuuteen

Andragogiikasta puhuttaessa ei voi vélttya yhdysvaltalaisen Malcolm Knowlesin
maininnalta, silld hanté pidetdan andragogiikan tunnetuimpana edustajana. Itse
termin katsotaan muodostuneen vuonna 1833 saksalaisen opettajan Alexander
Kappin mydétavaikutuksesta. Termin kayttd kuitenkin oli lahes 100 vuotta unoh-
duksissa, jonka jalkeen mm. Lindeman (1927) ja Anderson esittelivat sen Yh-
dysvalloissa. Vuonna 1968 Knowles esitteli kasitteen uudelieen Yhdysvalloissa,
jolloin siitd muodostui pysyvd osa aikuiskasvatuksen sanastoa. (Manninen,
Kauppi & Kontiainen 1988, 3-5, Pasanen ym. 1989, 1.)
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Andragogiikka on termina lahtdisin kreikankielisistd sanoista andros ja agein ja
ne tarkoittavat aikuisten ohjaamista. Andragoginen lahestymistapa korostaa
oppijoiden ja opettajan yhteistd vastuuta oppimis- ja opetustilanteessa. Andra-
gogiikka -kasitteen madritelmat ovat poikenneet merkitykseltdan toisistaan.
Yhteisté on ollut kuitenkin késitys aikuisten ja lasten oppimisen erilaisuudesta.

Andragogiikka perustuu neljaan oppijoita koskevaan perusolettamukseen. |hmi-
sen kypsyessa

1. minékasitys kehittyy riippuvaisuudesta kohti itseohjautuvuutta.

2. hanen kokemusreservinsa karttuu yha rikkaammaksi oppimisen lahteeksi,
kokemuksellinen oppiminen korostuu ian lisdantyessa.

3. hanen oppimisvalmiutensa suuntautuu yha enemmé’m sosiaalisten roolien
kehitystehtaviin ja

4. hanen aikaperspektiivinsd muuttuu tiedon viivastyneestd soveltamisesta
vélittbmadn soveltamiseen. Samalla suuntautuminen oppimiseen muuttuu
ainekeskeisesta suorituskeskeiseksi.

(Ruohotie, Leino & Rauhala 1993, 7).

Elinikdinen kasvaminen ja oppiminen eivat voi tarkoittaa vasta aikuisiélla alka-
vaa kasvamista, kypsymista ja oppimista, vaan alkusysayksen on oltava paljon
aikaisemmin. Itseohjautuvuus tulee ndhda elinikdisend oppimisena, joka saa
edellytyksensé lapsuudesta ja nuoruudesta, ja kehittyy lopullisesti aikuisuudes-
sa. Monet tutkijat (mm. Knowles, Skager) painottavat taydellisen itseohjautu-
vuuden liittyvén l8hinnd kypséan aikuisen ominaisuuksiin, mutta sopivissa olo-
suhteissa nuorikin lapsi voi olla hyvin itseohjautuva.

Kypsaa aikuista eli aikuisuutta on vaikea maaritella, koska sille tuskin voidaan
asettaa tarkkaa ikérajaa. Kuitenkin monet tutkijat ovat tehneet aikuisuuden
ajoittumisesta ja sen tunnuspiirteistd omat teoriansa ja kasityksensa. Aikui-
suutta on pyritty maarittelemaan kronologisten, fysiologisten, psykososiaalisten
ja psyykkisten kriteerien avulla (Sugarman 1986, 100-102).
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Alanen (1985, 16) on tukeutunut Unescon maaritelmaan aikuisuuden ajoittumi-
sesta ja aikuisuuden tunnuspiirteiden maaraytymisesta yhteiskunnallisesti. Ai-
kuisuuden ja aikuisopiskelijan maarittely vaihtelee yhteiskunnittain noudattaen
yhteiskunnan historiallista kehitystd. Tasta johtuen maaritelméat on kasiteltava
suomalaisen yhteiskunnan ja koulujérjestelmén kontekstissa. Taman maaritte-

lyn mukaan aikuiseksi voidaan katsoa aénioikeuden yms. lain kautta maaratty-
jen oikeuksien kautta 18 vuotta tayttaneet yhteiskunnanjasenet. Koro (1993a,
19) puolestaan pitda tarkoituksenmukaisena aikuisopiskelijan maarittelemista
el@ménkaaripsykologisesta nakékulmasta.

Elamankaaritutkijoista mm. Erikson, Levinson, Havinghurst ja Gould méérittele-
vat aikuisuuden alkamisen eri tavoin. Levinsonin mukaan aikuisuuden alkami-
nen on ikasidonnainen ja hanen teoriaansa viitaten varhaisaikuisuus sijoittuu
lukioikdan (17 v.). Eriksonin, Havinghurstin ja Gouldin teorioissa aikuisuus
madaritelladn enemman riippuvaiseksi ymparistén ja biologisten tekijdiden vai-
kutuksesta. (vrt. Dunderfelt 1991 ja Sugarman 1986.)

Knowles (1980) kayttda aikuisuuden méadritelméssaan pohjana sosiaalista ja
psykologista ndkékulmaa. Sosiaalisesta nadkokulmasta katsottuna henkilé on
aikuinen, kun han toimii sosiaalisissa rooleissa, joita kulttuurissamme pidetaan
aikuisille tunnusomaisina, kun taas psykologisesta ndkokulmasta katsottuna
henkild on aikuinen, kun han tuntee olevansa olennaisesti vastuussa omasta
elamastadn (Knowles 1980, 24). Tassa tutkimuksessa aikuinen maaritelldan
andragogiikan tapaan psykologiselta pohjalta henkildksi, joka ottaa vastuuta
omasta kehityksestaan ja yleensakin elamastaan.

Andragogiikan kasitysten kehittyessa on sen suhde pedagogiikkaan muuttunut.
Naiden kahden opetuskasityksen vastakkain asettelu on ollut turhaa, nykyisin
toisiinsa vertaamisen sijasta ne keskittyvat tdydentdméan toisiaan. Andrago-
giikkaa lukioon soveltuvana opetuskésityksena ei voi jattdd huomioimatta, tosin
ei pedagogisia kasityksidkaan. Toisiaan tdydentden ndma kaksi opetuskésitysta
mahdollistavat kokemuksellisen ja suorituskeskeisen oppimisen ohjauksen tu-
ella. Lukioon kaivattaisiinkin kummankin osapuolen ndkemysta, koska lukiossa
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vakiintuvilla asenteilla ja tydskentelymalleilia on huomattava vaikutus opiskelijan
kouluaikana tapahtuvaan oppimiseen ja itsensa kehittamiseen.

Seuraavassa kappaleessa tarkastelemme itseohjautuvaa oppijaa, jota eri tutki-
jat ovat méaritelleet lahinnd oppijan suotuisten ja epasuotuisten ominaispiirtei-
den muodossa seké perehdymme itseohjattuun oppimisprosessiin ja itseohjatun
oppimisen tukemiseen.
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3 TAITAVA, ITSEOHJAUTUVA OPPIJA

Hyvaén ja taitavaan opiskelutaitoon kuuluvat kaikilla aloilla vastuullisuus ja
mydnteinen kasitys itsestd opiskelijana, itseohjaava suuntautuminen opiske-
luun ja tydskentelyyn, toiminnan reflektoiminen, kasitteellinen ajattelu ja osaa- |
misen arvioiminen. Hyva opiskélu on aidosti oppimista tavoittelevaa ja omiin
oppimismahdollisuuksiin luottavaa toimintaa. (Yrjonsuuri 1997, 48.)

Itseohjattu oppiminen muodostuu samoista tekij6ista kuin edelld oleva kuvaus
taitavasta opiskelutaidosta. Itseohjatussa oppimisessa‘ ko. taidot korostuvat, |
jolloin itseohjautuvaa oppijaa voidaan pitaa oppimistaitoisena oppijana. Oppi-
mistaitoja kehittdmalla edistetdan itseohjautuvuutta. V(Liridberg 1994, 17.)

Lindberg (1994, 17) jakaa itseohjatun oppimisen kolmeen osa-alueeseen; it-

seohjautuvuuden mahdollistavaan oppimisymparistoén, oppijan oppimistaitoi-
hin seka oppijan orientoitumiseen eli oppimisen suuntautumiseen. Nama kolme

osa-aluetta ovat vuorovaikutuksessa keskenaan ja niiden yhteisvaikutuksesta _
syntyy itseohjattu oppimisprosessi (kuvio 1). |

Mahdollisuus <> Taidot < Orientoituminen
N I 2
- ITSEOHJAUTUVUUS

KUVIO 1. Itseohjautuvuuden osa-alueet ja ndiden vuorovaikutus (Kaukiai-
nen, Lappalainen & Vauras 1993).
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Jotta ihminen voi kehittyd taitavaksi, joustavaksi, luovaksi ja laaja-alaiseksi
ammattilaiseksi, han tarvitsee paljon itsensa ulkopuolelta tulevaa tukea ja ohja-
usta sekd sopivan oppimisympdriston valinnanmahdollisuuksineen (Koro
1993b, 39). Mahdollisuuksien tarjoaminen on yksi avain kohti itseohjautuvuuden
kehittdmista, mutta varsinainen itseohjattu oppiminen on kiinni yksilon omista
pyrkimyksista, aktiivisuudesta ja halusta ottaa vastuuta omasta opiskelustaan.

Itseohjatun oppimisen yhtena periaatteena on ajatus, ettéd oppimisen on oltava
sopusoinnussa psykologisten kehitysprosessien kanssa. Syntyessamme olem-
me taysin riippuvaisia muista ihmisista. Ensin itsendistymme vanhempien kont-
rollista, sitten opettajien ja muiden aikuisten. Kasvaessamme ja kypsyessamme
otamme yhd enemman vastuuta omasta eldméastamme, itseohjautuvuutemme
kasvaessa koko ajan. (Knowles 1975, 14-17.)

Itseohjautuvuutta lukioon soveltuvana oppimisen kehittajana olemme néhneet-
kin elinikdisen oppimisen ja kasvamisen nakdkulmasta sekd varhaisaikuisuu-
teen perustuvan Levinsonin (1978) elaméankaariteorian pohjalta.

3.1 Itseohjautuvan oppijan ominaisuudet

Opiskelijalla tulee olla taitoja oman oppimistoimintansa hallintaan ja toimintata-
pojen kehittdmiseen (Lindberg 1994, 18). ltseohjautuvuuteen liittyy opiskelijan
taito joustavasti muuttaa toimintatapojaan. Itseohjautuva opiskelija muuttaa siis
opiskelutapojaan tehtévén ja tilanteen vaatimusten mukaan (Silvén, Kinnunen &
Keskinen 1991, 22).

Oppimisympdriston ja opiskelujarjestelyiden antamat mahdollisuudet itseohjau-
tuvaan toimintaan ovat valttdamattémia itseohjautuvan oppijan kehityksen kan-
nalta. Seka oppijan orientoituminen opittavaan asiaan ettad oppimistilanteeseen
vaikuttavat itseohjautuvan oppijan motivaatioon. Itseohjautuva oppija on kiin-
nostunut opiskelun kohteena olevasta asiasta ja hdnen oppimistoimintaansa
ohjaa itse oppimistehtdva eikd esimerkiksi ulkopuolinen auktoriteetti. (Lindberg
1994, 17-18.)
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Oppimisvastuun siirtdminen opiskelijalle ei saa rajoittua tavoitteiden ja motiivien
muodostamiseen. On tarkead lisitd myds oppijoiden vastuuta asioihin perehty-
misesta ja tutkimisesta sekd oppimisen arvioinnista ja kontrollista. Opettajan
vastuu oppimisesta on vain ndenndistd, koska opettaja ei voi oppia oppijan
puolesta. Miten oppija saadaan sitten tietoisesti etsimaan itselleen sopivia valt-
tamattomia oppimisen valineitd? Opettaja aktiivisena, tietoisena oppimisen oh-
jaajana ja yhteistykumppanina on talléin merkittdvdssa asemassa. (Hakkarai-
nen, Keskinen & Virtanen 1992, 80.) Itseohjautuvuutta koskevassa kirjallisuu-
dessa mainitaankin usein ohjauksen merkityksesté yksilon itseohjautuvuuden
edistamisessa. Tieteellistd tutkimusta ei kuitenkaan tdstd ndkdkulmasta ole
tehty paljon.

Skager (1984, 24-25) kuvaa demokraattisen, kokonaisuutena toimivan ihmisen
ominaisuuksien liséksi itseohjautuvaa oppijaa seuraavien piirteiden avulla:

1. ltsensd hyvédksyminen oppijana. Tama piirre liittyy oppijan mindkuvaan ja
kehittyy ainoastaan monien myénteisten oppimiskokemusten avulla.

2. Suunnitelmallisuus on kykya maarittdd omat oppimistarpeensa, asettaa nii-
den pohjalta tavoitteensa ja valita oikeat ja joustavat keinot tavoitteiden saa-
vuttamiseksi.

3. Sisdinen motivaatio on kiinnostumista oppimisesta, vaikka ulkoinen kontrolli,
palkkiot tai rangaistukset puuttuvat. |

4. Sisdinen arviointi tarkoittaa oppijan kykya arvioida omaa oppimistaan, mutta
my6s kykya ottaa vastaan puolueetonta arviointia ulkopuoliselta arvioitsijal-
ta.

5. Avoimuus uusille kokemuksille tarkoittaa itseohjautuvan oppijan kykya avoi-
muuteen, uteliaisuuteen, ongelmien ja epavarmuuden sietoon seka leikki-
mielisyyteen oppimisessaan.

6. Joustavuus on valmiutta muuttaa tarvittaessa opiskelun tavoitteita ja opis-
kelutapoja sekéa kokeilla uusia ratkaisuja.

7. Itsendisyys on rohkeutta kyseenalaistaa normaalisti hyvéksytyt oppimisen
olosuhteet ja muuttaa niita kuitenkin yhteisdn ja oman itsensa kannalta mie-
lekkaasti. |
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Skager (1984, 9-10) kuvaa siis itseohjautuvaa oppijaa sellaiseksi, joka tunnistaa
oman kasvamisen tarpeensa seka suunnittelee ja kayttaa tilanteen mukaan so-
pivinta oppimisstrategiaa osatakseen arvioida omaa kehitystédan. Itseohjautuva
oppija voi tyoskennelld itsendisesti ja autonomisesti tai yhteistyéssa toisten
kanssa luottaen itseensa. Vain sisaisesti motivoitunut oppija on halukas kaytta-
maén hyvakseen kasvatussysteemid, joka ulottuu koulunkdynnin lapi yli ko_ko
elaménkaaren.

Autonomisuutta pidetdan tarkeana tekijana itseohjatun oppimisen onnistumisen
kannalta. Kun kasvatuksessa puhutaan autonomisuuden tavoitteesta, padmaa-
rand on pyrkimys kehittdd oppijan paatoksentekoprosessia, jolloin ajattelu ja
toiminta perustuu omaan ja itsendiseen ajatteluun. (Heikkilda 1995, 99-100.)
Candy (1991, 125) ftiivistdd autonomisen yksilén kuvauksen kuuteen piirtee-'
seen. Hanen mukaansa yksiléa voidaan pitdd autonomisena siind maarin, kun
han a) muodostaa itselleen késityksen padmadaristddn ja suunnitelmistaan,
b) osoittaa valinnanvapautta ajattelussaan ja toiminnassaan, c) kayttada kyky-
jaan rationaaliseen reflektoitiin, d) toimii maaratietoisesti omien toimintasuunni-
telmien mukaan, e) osoittaa itsehillintdd ja f) omaa kasityksen itsestaan au-
tonomisena yksilond. Candy (1991, 104) lisda vield ym. piirteisiin yksilon au-
tonomisuuden toteutuvan ainoastaan sosiaalisesti hyvéaksyttyjen normien puit-
teissa. Nykyaan yhteiskunnassa painotetaan yhd enemmén yksilbllisyyden ja
itsendisyyden nimeen. Vaikkakin nuorten mielipiteet ovat yksilGllistyneet, niin
ymparistdn ja varsinkin kavereiden mielipiteet muokkaavat edelleen omia mieli-
piteitd. Autonomisuuden painottamisella ei tarkoiteta sita, ettd henkild itseriittoi-
sesti kuvittelisi mielipiteensa ainoaksi oikeaksi, vaan hén kykenee my0s arvos-
tamaan toisten perusteltuja mielipiteita.

Boud (1988, 20-24) luonnehtii itseohjautuvaa oppijaa osittain samoin kuin Ska-
ger. Boudin itseohjautuvan oppijan ihmiskuvaan kuuluu myds kyky tehda yh-
teisty6té toisten kanssa. TAma ominaisuus on nostettava esille, silla se korostaa
itseohjautuvuuden yhteisollistd puolta, itseohjattu oppiminen ei siis tapahdu
eristyksissa tai yksin. Parhaimmillaan itseohjautuva oppija on solidaarinen ja
kykeneva avoimeen seka molemminpuoliseen kunnioitukseen ja vastavuoroi-
suuteen perustuvaan vuorovaikutukseen oppimisyhteisdssé. (Koro 1993a, 36.)
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Myds Mezirow painottaa itseohjatun oppimisen yhteiséllista puolta kuvatessaan
itseohjautuvan opiskelijan ominaisuuksia. Yksilon ja ympéristdn vélinen suhde
korostuu itseohjautuvan oppijan kyvysta kontrolloida ja kasitella ympéristéa (ks.
Ahteenmaki-Pelkonen 1997, 98-99; pakotteet) eli ohjata tietoisesti elam&ansa.
Mezirow ei esitd maéritelmaa itseohjatusta oppimisesta, vaan kasittelee kirjoi-
tuksissaan itseohjautuvuuteen liittyvid nékokohtia. ltseohjautuvan opiskelijan
ominaisuuksia voi Ahteenméki-Pelkosen (1997, 100-117) mukaan paatella Me-
zirowin esittdmasta kouluttajalle tarkoitetusta 12-kohtaisesta toimintaohjelmas-
ta.

Mezirowin teoriassa itseohjautuvan opiskelijan muita toivottuja ominaisuuksia
ovat kyky ottaa vastuuta omasta oppimisestaan, suunnitella ja arvioida omaa
oppimista, suhtautua kriittisesti tietoon, reflektoida omaa oppimista, tiedostaa
omat oppimisresurssit ja osallistua vastavuoroisen oppimisilmapiirin muodosta-
miseen. (Ahteenméaki-Pelkonen 1997, 101-104.) Lisaksi Mezirow painottaa kriit-
tisen ajattelun teoriassaan aikuisen itseohjautuvuuden merkitsevan sita, etta
oppija on tehokas. Tehokkaalla eli itseohjautuvalla oppijalla Mezirow katsoo
olevan kolme ominaisuutta: oppija on kriittisesti reflektoiva, han osallistuu ar-
vioivaan diskurssiin ja reflektoituu toiminiaan. (Ahteenméki-Pelkonen 1993,
214))

Itseohjautuvalle oppijalle ja ihmiselle on asetettu useita ominaisuuksia» mm.
vastuullisuus, oma-aloitteisuus, kriittisyys, kykenevyys valinnantekoon, sopeu-
tuvuus ja yhteistykykyisyys. Rogers katsoo, ettd yksilon kayttaytymista selvasti
ohjaava ja hénet toisista yksildista erottava piirre on juuri se, miten han tiedos-
taa itsensé ja ympéristbnséd ja miten paljon hdn kykenee ottamaan vastuuta
naista. (Koro 1993b, 31.)

Vastuullisuus nouseekin yhdeksi térkeimmaksi itseohjautuvan oppijan ominai-
suuksista. Vastuullisuus liittyy opiskelun ulkoiseen ohjaamisen, kuten tyésken-
telyn saanndllisyyteen, omatoimiseen oppimisresurssien hankintaan, vastuu-
seen opiskelijakollegoille seka itse asetettujen opiskelun aika- ja laatutavoittei-
den saavuttamiseen. Tdméan ohella on myds oppijalla vastuu "siséisesta” tyos-
kentelysta. ltseohjautuva oppija on kykeneva ottamaan vastuuta omasta ajatte-
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lustaan. Vastuunotto “sisdisestd” tydskentelystd puolestaan edellyttaa oppijalta
toimivaa sisdistd kontrollijarjestelmad sekd kykya reflektiivisyyteen eli oman
toiminnan kriittiseen arviointiin. (Koro 1992, 46.) Taulukossa 2 esittelemme yh-
teenvetona eri tutkijoiden maariteimia itseohjautuvan oppijan ominaispiirteista.

TAULUKKO 2. Itseohjautuvan oppijan ominaisuudet (Koro 1993b, 47; Ma-
kinen 1998, 80).

Guglielmino | Rogers
(1977) (1951 &
Avoimuus oppi- Avoimuus uusille
mismahdolli- kokemuksille
suuksille
Myonteinen kasi- Itsensa hyvaksy- | Kasitys itsesta | Itseluottamus
tys itsesta oppi- minen oppijana |tehokkaana
jana oppijana
Aloitteellisuus ja [Oma- Iltsendisyys Oma- Oma-
itsendisyys op- aloitteisuus aloitteisuus aloitteisuus
pimisessa
Vastuu omasta Vastuullisuus | Sisainen arviointi Itsearviointi
oppimisesta ja kriittisyys
Oppimishaluk- Sisdinen motivaa- | Oppimisen Sisainen moti-
kuus tio innostavuus vaatio
Luovuus Sopeutuvuus | Joustavuus Luovuus ja
uusiin tilantei- joustavuus
siin
Tulevaisuuteen Suunnitelmalli- Suunnitelmalli-
suuntautunei- suus suus
suus
Ongelmanratkai-
sun perustaitojen
hallinta
Yhteistyoky-
kyisyys
Kykenevyys
valinnante-
koon
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Tutkijoiden maarittelyissa itseohjautuvan oppijan ominaispiirteista nahdaan yh-
tendisia linjoja, joita voidaan pitda itseohjautuvaan oppijaan liittyvind ominai-
suuksina. Tutkijat médarittelevat yksimielisesti opiskelijan oma-aloitteisuuden ja
itsendisyyden itseohjautuvuuteen kuuluvina piirteina. My6s vastuu omasta op-
pimisesta sekd sisdinen motivaatio ettd olosuhteisiin sopeutuminen ja jousta-
vuus nousevat useimmilla tutkijoilla itseohjautuvaa oppijaa kuvaaviksi piirteiksi.

Oppijan vastuuta oman tyénsa suunnittelusta ja arvioinnista on nykyisin koros-
tettu yha enemmaén. Itsearvioinnin on ymmarretty kehittyvan vahitellen tuen ja
asianmukaisen opetuksen avulla. Opiskelijaa on opastettava tarkkailemaan
omaa kehitystéddn ja annettava hanelle virikkeitd ja malleja. Myds lukiossa on
kiinnitetty huomiota oppijan oma-aloitteisuuden ja itsenéisyyden painottamiseen
seka vastuun jakamisesta oppilaalle itselleen. (Nygren 1995, 38.) Nailla ajatuk-
silla on haluttu kasvattaa oppijan realistista kuvaa itsestaan ja néin ollen auttaa
oppijaa parempaan itsetuntemukseen ja minakasitykseen.

3.2 ltseohjautuva oppimisprosessi

Oppiminen on aina hyvin yksiléllista, koulun tarjpaman koulutuksen ja oppilaan
aiempien tietojen, kokemusten ja odotusten vuorovaikutusta. Ihminen voi toimia
ulkoisesti hankkimalla aistimuksien kautta informaatiota, kokemuksia tai sisai-
sesti reflektoimalla ja arvioimalla hankkimiaan kokemuksia. Nama toiminnan
muodot taydentévat toisiaan. Jokainen ihminen kayttaa toistuvasti niitd, jolloin
kyse onkin opiskelusta. (Yrjonsuuri 1997, 18)

Kolb on kehitellyt kokemuksellisen oppimisen maliin, jossa oppijaa pidetaan
oman oppimisensa aktiivisena toimijana. Kolbin (1971, 1976, 1984) kuvaama
tiedonhankinta- ja oppimistyylijarjestelmé perustuu toisaalta kokemusoppimisen
tai kokonaisvaltaisen oppimisen teoriaan, jonka perusta on yksildiden vélista
vuorovaikutusta ja ryhmadynamiikkaa tutkivassa sosiaalipsykologiassa ja sen
edellytyksia tutkivassa humanistisessa psykologiassa.
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Kolbin malli on saanut kannatusta lukiolaisten opetuksessa. Kolb maarittelee
oppimisen prosessiksi, jossa tietoa tuotetaan kokemuksen muuntamisen kaut-
ta. Kolb kuvaa oppimista kehéllé, jossa lahtdkohtana on konkreetti kokemus,
sitd seuraa kokemuksen reflektointi ja sen jalkeen tapahtuu abstraktiv késitteen
muodostaminen ja viimeiseksi aktiivinen toiminta uusien kokemuksien hankki-
miseksi. Naiden vaiheiden jalkeen ympyra py6rahtad uudesta kokemuksesta
alkaen uuden "kierroksen”. |

alnon omakohtai-
nen kokemus

il

Tiedostamaton

Aknwunen Kokemusten :> Pohdiskeleva
{oiminta muuntaminen havainnointi

Tiedostettu
ymmantaminen

L

limidn abstrakti
kasitteellistaminen /

KUVIO 2. Kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb 1984).

Kolb (1984, 42) nakeekin kokemuksen oleellisena oppimisen osana, joka tosin
‘ei vield takaa oppimista. Tarkedaa on myéds ilmién havainnointi ja pohtiminen,
sekd tahan liittyen sen tietoinen ymmértdminen ja kasitteellistiminen sopivan
teorian tai sddnndn avulla. Teoriat ja sdannét jasentévét intuitiivista kokemusta,
tuovat siihen etdisyyttd ja lisdavat sen tietoista hallintaa. Nain oppiminen on ke-
ha3, jossa omakohtainen kokemus, sen pohtiminen ja kasitteellistdminen seka
aktiivinen soveltava toiminta muodostavat jatkuvasti kehittyvan syklisen proses-

sin.
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Kolbin oppimisprosessin kuvaus pohjaa itseohjautuvuuden nakékulmaa; oman
aktiivisen toiminnan kautta saadut kokemukset reflektoinnin seurauksena anta-
vat valmiuden yksilén kasitteen ja tiedon muodostumiselle. Knowles on lahem-
min tarkastellut itseohjautuvan oppimisprosessin konkreettisia osatekijéita, jotka
han on jaotellut ilmapiirin, suunnittelun, oppimistarpeiden arvioinnin, tavoitteiden
asettelun, oppimissuunnitelman muotoilun, tyétapojen ja arvioinnin mukaan.

Knowles (1975, 60) vertaa voimakkaasti liioitellen taulukossaan (taulukko 3)
ulkoa ohjattua oppimista ja itseohjattua oppimista. Ulkoa ohjatussa oppimisessa
oppija on riippuvainen henkild ja opettaja hallitseva auktoriteetti. ltseohjatussa
oppimisessa oppija on sisdisesti motivoitunut ja opettaja on rooliltaan vastuuta
jakava.

TAULUKKO 3. Ulkoa ohjautuvan ja itseohjautuvan oppimisprosessin osa-
tekijat (Knowles 1975, 60).

muo
- auktoriteetti- - vastavuoroisesti
lImapiiri suuntautunut kunnioittava
- kilpailuhenkinen - yhteistoiminnallinen
- arvosteleva - konsensushenkinen
Suunnittelu - paéaasiassa opettaja |- osallistuva paatéksen
tekee teko
Oppimistarpeiden - paéasiassa opettaja |- vastavuoroisesti
arviointi tekee arvioiden
Tavoitteiden - opettaja tekee - vastavuoroisesti
asettaminen neuvotellen
- siséltéyksikot - oppimisprojektit
Oppimissuunnitelman - kurssiohjelma - oppijoiden valmiuksi-
muotoilu - oppiaineksen logiikan en mukaisesti
mukaisesti
- tietoa valittavat - kokemukselliset
Tyotavat tekniikat tekniikat
- ohjattu luenta - itsenainen opiskelu
- tiedonhankkimis-
projekiit
- péaasiassa opettaja |- vastavuoroisesti arvi-
Arviointi tekee oiden itse kerattya
aineistoa hyodyntaen
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Oppijan itseohjautuvuus ei ole joko tai ominaisuus. ltseohjattua oppimista ei
tulisi ndhda ulkoa ohjatun oppimisen vastakohtana, kuten Knowlesin taulukko
antaa karrikoiden ymmartda. Ulkoa ohjattu oppiminen tulisi nahda itseohjatun
oppimisen toisena aaripadna jatkumolle, jonka toisessa padssa on valmius ja
halu ohjata itse oppimistaan ja toisessa paassé voimakas tarve tulla opetetuksi.
Jokainen oppija sijoittuu itseohjautuvuusvalmiutensa suhteen télle jatkumolle
yksil6llisesti. (Koro 1992, 47.)

Koska jokaisen yksilén oppimisprosessi tulisi olla sopusoinnussa kunkin oppijan
psykologisten kehitysprosessien kanssa, huomauttaakin Knowles (1975,59-61),
ettei aina voida olettaa kaiken ulkoa ohjatun oppimisen olevan huonoa eiké kai-
ken itseohjatun oppiminen olevan hyvaa. Jokainen oppija tarvitsee molempia, ei
itseohjautuva oppija meneta itseohjautuvuuttaan, vaikka han tarvitsisi tilapéi-
sesti tulla opetetuksi. Itseohjatun ja ulkoa ohjatun oppimisen soveltaminen ti-
lanteesta riippuen on sallittua.

Puhuttaessa itseohjautuvuusvalmiudesta tulee ndhda sen ero oppimisvalmiu-
den késitteeseen. Valmius itseohjautuvaan oppimiseen on laaja-alaisempi ké-
site, joka kuvaa oppijan henkisid valmiuksia hallita omaa oppimisprosessiaan,
aloitetta, suunnittelua, toteuttamista ja arviointia. Naita voidaan pitaé itseohjau-
tuvan oppimisen ulkoisina tunnusmerkkeina. (Brookfield 1981, 15-24.)

Knowles (1975) painottaa itseohjatussa oppimisessa oppijan aloitteellisuutta ja
vastuullisuutta seké oppijan myénteista kdsitystd omasta itseohjautuvuudestaan
ettd oppijan itsearviointia. Myds opettajan asema oppimisen tukijana on paino-
tuksen kohteena. Matka kohti itseohjautuvampaa oppimista vaatii opettajalta
sellaisten menetelmien ja léhteiden antamista, joiden avulla oppija voi hankkia
tarvittavia tietoja ja taitoja.
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3.3 ltseohjautuvan oppimisen tukeminen

Itseohjautuvuuden kehittymista voidaan edistdd oppijan oppimisympéaristossa.
Kannustavassa ja luottamuksellisessa sekd yhteistyOn ilmapirissa opiskelijat
ovat valmiita kokeilemaan uusia ajattelu- ja toimintatapoja. Opettajan valvova ja
kontrolloiva rooli on vaihtumassa uuden opetussuunnitelman (1994) perustana
olevan humanistisen ihmiskasityksen ja kognitiivis-konstruktivistisen oppimis- ja
tiedonkasityksen mydéta opiskelijan omaehtoisen, siséltédpain ohjautuvan tiedon-
rakennusprosessin ohjaajaksi (Makinen 1998, 38). Ohjaajan térkein taito onkin
luoda toimivia oppimisympadristdjd, joiden kautta oppija saa mahdollisuuden ke-
hittdd omia valmiuksiaan oppia oppimaan (Rauste von Wright 1997, 30).

Mikéli oppimisymparistdé ja opiskelu jarjestelyt edellyttdvat oppijalta lahinna
kuuntelemista eli passiivista tiedon vastaanottamista, ei oppijalla ole valtta-
méttd mahdollisuuksia toimia itseohjautuvasti tai kehittya itseohjautuvaksi.
(Lindberg 1994, 17). Siten oppimisympdristélid, kuten koko oppijan sosiaalisella
ymparistolla, on merkitystd oppijan itseohjautuvuuden kehittymisessa. Ruoho-
tien (1994, 21) mukaan sosiaalinen ympdristé voi vahvistaa itseohjautuvuutta
antamalla oppijalle mahdollisuuksia mahdollisimman itsendiseen toimintaan ja
taas estdd sen kehittymistd pakottamalla ja korostamalla ulkoisen ohjauksen
merkitystd. Oppimisen ohjaajalla ja oppimisympéariston rakentajalla onkin huo-
mattava merkitys itséohjautuvuuden edistymisessa.

Kouluyhteisdssa opettaja luo suurelta osin persoonallaan sen ilmapiirin, jossa
opitaan, viestitddn ja annetaan palautetta. Omalla esimerkilladn hén voi luoda
avoimen ja vastaanottavan ilmaston luokan vuorovaikutukselle, jossa itseoh-
jautuvuus ja reflektiivisyys voivat kehittyd. Opettajan arvomaailma savyttaa mo-
nia toimia suhteessa oppimiseen ja arviointiin. Oppimistilanne lahtee usein ete-
nemaan niilla pelisdanndgilld, jotka opettaja luo - joko yksin tai yhdesséa oppijoi-
den kanssa. Aloitusvaihe on tarked, mutta sdantéja tulee noudattaa koko
opiskelun ajan. Naihin sdantéihin on sitouduttava myds opettajan. Lisdksi ha-
nelld on aikuisena oltava psykologista silmaa ja pedagogista viekkautta toimia
my®s joustavasti tilanteiden niin vaatiessa. (Koppinen & Pollari 1993, 62-63.)
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Uudistuneen oppimiskéasitysten mukaisesti opiskelu on myos opettajalle tarke-
aa. Opettajat ovat pyrkineet irtautumaan liiallisesta oppilaiden ohjauksesta ja
alkaneet kdyttdmaan vaihtelevia tyotapoja, esim. yhteistoiminnallista opetusta
ja portfoliotydskentelyd opiskelun k.iinnostavuuden lishdmiseksi ja oppimisen
syventamiseksi. (Yrjdnsuuri 1997, 17.)

Ohjauksesta puhuttaessa on myds nostettava esiin opettamisen teorian ohella
opettamisen tyyli, joka viestii kunkin opettajan henkildkohtaisesta tavasta kayt-
taytya opetustilanteessa (Pasanen ym. 1989, 48). Entwistlen (1981, 231) mu-
kaan opettajan opetustyylin pitdisi sopia kunkin oppijan oppimistyyliin. Tama
ajatus ei ole aina realistinen, silla jokainen yksilé oppii hyvin monenlaisilla op-
pimistyyleilla. Tarkeinta kuitenkin olisi, ettd oppimistyyleista kehittyisi monipuoli-
sia ja joustavia, niin ettd kukin opettaja tai oppija pystyisi niita tarpeen mukaan
vaihtelemaan. Monipuoliset ja joustavat oppimistyylit tarvitsevat myos monipuo-
lisia opetusjarjestelyja.

Opetuksen jarjestamistavan perusteella ei voida tehdd paatelmia oppimisen
itseohjautuvuudesta, koska itseohjautuvaksi ei tule luonnehtia sellaista itseopis-
kelujaksoa, jossa oppija paattaé opiskeluajankohdasta, -paikasta tai -tahdista ja
valitsee kaytettdvat menetelmat ja materiaalit, mutta jossa opettaja yksinoikeu-
della méaarittelee opiskelun tavoitteet, siséllét ja arvioinnin. (Candy 1991, 205-
206.)

ltseohjautuvuus oppimisessa ei katsota olevan opetustapa- tai menetel-
masidonnainen, vaan se on yhteydessd enemmankin opettajan ihmiskéasityk-
seen, hanen tieto- ja oppimisndkemykseensd sekd tapaansa kohdata oppija
kokonaispersoonallisuutena (Koro 1993a, 23-24). Opettajan rooli itseohjautu-
vuuden tukemisessa muuttuu jatkuvasti. Opettajan tulisikin olla tasavertainen
neuvottelija, joka avustaa oppijoita heidan sisdisessd oppimisen kontrollissa.
Opettajan yhdeksi tdrkeimmaksi taidoksi nouseekin ihmissuhdetaidot ja persoo-
nallisuus, silld opettajan tarkein tyovaline on oma persoona. (Pasanen ym.
1989, 70.)
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Pasanen ym. (1989, 50-51) mainitsevat myds Rogersin (1983) maaritelleen
opettajan ehké tarkeimmaksi tehtavéaksi oppimisen lahteiden hankinnan ja sen
valittamisen oppijoiden kéytettédvaksi. Oppimisen arvioinnissa ndhdéan oppijalla
olevan suurin vastuu, mutta opettaja voi osallistua arviointiin oppijan itseohjau-
tuvuuden siitd karsimatta.

TAULUKKO 4. Itseohjautuvuutta tukevan ohjaajan tehtavat (Koro 1992).

* auttaa oppijaa lI6ytdmaan uusia itsensa toteuttamisen mahdollisuuksia

* auttaa oppijaa selventdmaan omia tavoitteitaan

* auttaa oppijaa huomaamaan kuilu asettamiensa oppimistavoitteiden ja
nykyisten tietotaitotasojensa valilla

* luoda miellyttavét ja vuorovaikutusta edistéavat oppimisolosuhteet

* hyvaksya oppija yksiléna ja kunnioittaa hanen tunteitaan ja ideoitaan

* pyrkid luomaan oppimisyhteisé6n keskindinen luottamuksen ja avustamisen
iimapiiri vahvistamalla yhteisty6té ja varomalla kilpailun korostamista

* asettaa omat tietonsa, taitonsa ja tunteensa kaytettavaksi kanssaoppijana

* tuoda esille oma ndkemyksensa oppimisléhteiden valinnassa, mutta
kuitenkin rohkaista oppijaa tekemaan valintansa itse

* auttaa oppijaa kunkin oppimistehtdvan yhteydessé jarjestaytyméaan jarkevalla
tavalla (ryhmét / yksildllinen tydskentely)

* rohkaista oppijaa tuomaan omat kokemuksensa oppimisprosessiin

* auttaa oppijaa omaksumaan uutta tietoa suhteessa kokemuksiinsa ja siten
kokemaan oppimisen mielekkaaksi

* kehittdd yhdessa oppijan kanssa yhteiseksi hyvaksytyt menetelméat
edistymisen arvioimiseksi

* auttaa oppijaa kehittdmaan ja kayttdmaan itsearviointikriteereita

Tutkijat ovat alkaneet kiinnostua yhd enemman ohjauksen merkityksesta itse-
ohjautuvan oppijan tukemisessa (mm. Candy). Ohjaus on vaativimpia asioita
oppijan itseohjautuvuusprosessin eteenpéin kehittdmisessa. Ohjaajalta vaadi-
taan syvaa ymmarrysta oman pedagogiikan kaytosta ja tietamysta itseohjautu-
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vuutta edistavastd ohjauksesta. Tutkimuksessamme emme perehtyneet ohja-
ukseen tarkemmin, vaikkakin se on yksi tarkeimmistd itseohjautuvuutta edista-
vista tekijoistd, koska tutkimuskohteessa tehtiin syvempaa tutkimusta ohjauksen
merkityksesté oppilaan itseohjautuvuuden kehittymiseen (ks. Lehtonen 1999).
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4 OPPIMISTYYLIT JA TIEDONHANKINTASTRATEGIAT

Strategioiden, tyylipiirteiden ja oppimisen taitojen kasitteellinen suhde toisiinsa
on mielenkiintoinen. Tutkimuksen erdand vaikeutena on ollut yksiselitteisten
madaritelmien  kehittdminen noille kasitteille. Voidaankin sanoa, ettd monet
strategioita ja tyylejé koskevat tutkimukset voidaan tulkita vaihtoehtoisesti jom-
mankumman késitteen nékdkulmasta. Termeja tyyli ja strategia onkin kaytetty
joskus synonyymeina. Tutkimuksessamme olemme kayttdneet oppimistyylin
kasitetta. |

Tyylien alkuperé on ihmisen persoonallisuuden piirteissa ja taipumuksissa. Se-
ké kognitiiviset tyylit etti strategiat ohjaavat ongelmanratkaisua. Ne eroavat toi-
sistaan toiminnan yleisyyden mukaan. Tyylit siséltivét yleisen suuntautumisen
tehtaviin ja tilanteisiin, kun taas strategiat ovat puolestaan sopeutuneet tietyn
tyyppisiin tehtaviin ja tilanteisiin. (Messick 1984, 62).

4.1 Oppimistyylit ja -strategiat

Puhuttaessa oppimisen ldhestymistavoista, vallitsee kéytetyissé kasitteissa
melkoinen kirjavuus; puhutaan tyyleistd, strategioista, orientaatiosta jne. Huo-
mio tulisi kiinnittda siihen, miten oppija lahestyy tehtdvaa. Lahestymistavat eivat
madardydy siitd, mitd oppija osaa tai miten han toimii tehtdvan kanssa, vaan ne
‘maaraytyvat itse tehtavan laadun ja monien tilanne- ja ymparistotekijéiden mu-
kaan (Leino & Leino 1990, 32-33). Biggs (1988, 185) maérittelee Iahestymista-
van kasitteeksi, joka viittaa oppimisprosesseihin, jotka saavat alkunsa siita, mi-
ten opiskelija havaitsee oppimistehtavan. Tahan havaintoon vaikuttavat opiske-
lijan henkilbkohtaiset ominaisuudet.

Leino ja Leino (1990) suosittavat kasvatustieteessa kaytettévaksi oppimistyyli -
kasitettd. Heidan mielestddn se on lahempana konkreettisia oppimistilanteita.
Leinot (1990, 38) ovat koonneet eri tyylien alat kytkemalla ne tiedonhankinnan
eri késittelytasoihin (taulukko 5). Alimmalla tasolla ovat strategiat, joiden yleis-
tyminen vyli aihepiirien johtaa tyyleihin. Oppimistyylit on néhty ylempéana kuin
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kognitiiviset tyylit ja yleisintd tasoa edustavat episteemiset tyylit. Episteemiset
tyylit eli tiedonhankinnan tyylit kuvaavat yksilén yleisid tapoja suuntautua tie-
toon, hankkia sita ja pitaa sita luotettavana. Niiden perusta on tietoteoriassa ja
toisaalta ihmisen persoonallisuutta kuvaavissa teorioissa. Ne ovat myds kulttuu-
risidonnaisia. Oppimistyylit litetdan tavallisesti kasvatuskaytanté6n ja oppimisen
teoreettisiin kuvauksiin. Kognitiiviset tyylit kohdistuvat yksilén tyypillisesti kayt-
tamiin tapoihin kasitelld informaatiota. Strategiat kuvaavat yksilén tapoja lahes-
tya ja kasitella informaatiota jonkin rajatun tehtévén puitteissa. (emt. 1990, 38-
39.) Tyylijarjestelmét eivat suinkaan ole toisiaan poissulkevia, vaan jotkut jar-
jestelmat olisi mahdollista sijoittaa useampaankin lohkoon.

TAULUKKO 5. Tyylien ja strategioiden suhde tiedonhankintaan (Leino &
Leino 1990, 38).

Tyylit

Episteemiset tyylit ‘Suuntautuminen tietoon | Psyko-epistemologia:
ja sen hankintaan tietoteoria, persoonalli-
suusteoriat
Oppimistyylit Oppimistavat Oppimisteoriat, kasva-
tuskaytanto
Kognitiiviset tyylit Informaation prosessoin- | Havainto- ja kognitiivinen
titavat psykologia
Strategiat Prosessointitavat Kognitiivinen psykologia,
Kognitiotiede

Seuraavaksi tarkastellaan tarkemmin oppimistyyleja, jotka ovat taman tutkimuk-
sen kannalta oleellisia. Oppimistyyliin liittyy erottamattomasti erilaisia affektiivi-
sia ja emotionaalisia tekijdité (Leino 1987, 247). Ihmiset eroavat toisistaan seka
kyky- ja motivaatiotekijdiden etta tyylin suhteen. Erot ovat tarkeita, kun kysees-
sé ovat tavat, joilla yksilét oppivat ja suoriutuvat. Oppimistyylit eivat ole kasit-
teitd, joiden perusteella oppilaat tyypitelldén kuuluviksi tiettyihin pysyviin luok-
kiin. Ne antavat kuitenkin keinoja kompleksisen oppimisilmion ymmartami-
seen, mikd on valttdmatoénta oppimaan oppimisen edistdmisessa. (Leino & Lei-
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no 1990, 122.) Oppimistyylejd koskeva luotettava tieto hyddyttdd kaytannon
kouluty6ta, koska se antaa perustan mahdollisimman hyvan opiskeluympariston
luomiselle. Oppimistyylit mahdollistavat myés eriyttdmisen ja siten oppilaan yk-
siléllisen huomioon ottamisen. (Leino 1987, 250.)

Oppimisen tyyli Messickin (1987, 37) mukaan koskee oppimisen ja tiedonhan-
kinnan strategioiden jarjestdmista ja ohjausta. Oppimisen tyyli edustaa yksilén
tyypillistd havaitsemis- ja ajattelu- sekd ongelmanratkaisuprosessia. Oppimis-
tyylid voidaan luonnehtia tavaksi, jolla oppilas kayttda henkista kapasiteettiaan.
Oppimistyylien kayttd opetusmenetelmien kehittdmisessa voi olla rikastuttavaa,
mika edellyttdd herkkyyttd ndhda oppijan tyylejd opiskelun eri vaiheissa ja ky-
kyd ohjata oppijaa ymmartdmaan niitd ja edistdmaan oppimaan oppimistaan.
(Leino & Leino 1990, 84.)

Schmeckin (1983, 234) mukaan oppimisen tyyli on persoonallisuuden ja kogni-
tiivisten tyylipiirteiden kdantamistad opiskelukayttaytymiseksi. Schmeck (1983,
233) maéarittelee oppimistyylin “opiskelijan alttiudeksi omaksua tietty strategia
ottamatta huomioon oppimistehtdvan asettamia erityisid vaatimuksia.” Taten
oppimistyylissa on yli tilanteiden menevad pysyvyytta eli oppimistyylit ovat yk-
sinkertaisesti oppijan kognitiivisia tyyleja, joita han ottaa esille oppimistilanteis-
sa.

Smith (1982) maaritteli oppimistyylin "ihmisten tavaksi kasitella tietoa, tuntea ja
kayttadytya oppimistilanteissa”. Eli kyse on niistd mieltymyksistéa ja valinnoista,
jotka vaikuttavat yksilon oppimiseen. Han korostaa sitd, etta kaikki oppimiseen
liittyvat vaikuttavat tekijat kuuluvat oppimistyyliin. Smith jakaa oppimistyyliin si-
séltyvéat asiat kognitiivisiin, affektiivisiin ja ymparistoliisiin tekij6ihin. Kognitiiviset
tekijat ovat oppimistyylin keskeisid osia. Jokaisella ihmisella on oma tapa ha-
vainnoida, muistaa, ajatella ja ratkaista ongelmia. Affektiivisiin tekij6ihin kuulu-
vat yksilén mieltymykset oppimisen suhteen eli haluaako héan olla itsenéinen ja
itseohjautuva vai haluaako han selvét ohjeet oppimiselle. Oppijat eroavat toi-
sistaan my6s sen suhteen millaisia odotuksia heilld on oppimisesta ja menes-
tymisesta ja miten motivoituneita he ovat oppimistoimintaan. Affektiivisiin teki-
joihin kuuluu myéds kuinka innostunut oppija on opittavasta aineksesta. Ympa-
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ristolliset tekijat liittyvat yksilon tuntemuksiin ja kayttdytymiseen oppimistilan-
teissa fyysisen ympaéristén puitteissa. lhmiset eroavat mygds siina, millainen op-
pimisilmapiiri on sopiva. Opiskelujarjestelyilld voidaan parantaa innostusta ja
kykya oppimiseen. (Smith 1982, 24-61.)

Oppimisen strategiat tai kognitiiviset strategiat ovat yhdistelma kognitiivisia tai-
toja, joita sovelletaan silloin, kun tilanteen havaitaan vaativan oppimista. Jos
strategiaa suositaan tietyn mieltymyksen mukaan, voidaan Véaiséasen (1993, 34)

mukaan puhua kognitiivisesta tyylista tai suuntautumistavasta siina tapaukses-
sa, ettd motiivit ja henkilbkohtaiset kokemukset vaikuttavat oppimistilanteen
piirteiden ja tehtdvien havaitsemiseen ja tulkintaan.

Opetustoimen laadun arviointiperusteissa (1996, 12) oppimisstrategia ndhdaan
oppijan toimintatapana, jonka avulla oppija hahmottaa todellisuuden iimiéita,
niiden osien vélisid yhteyksié ja niihin sisaltyvia yksityiskohtia. Oppimistyyli taas
n&hdaéan oppijan persoonallisena toimintana, valintoja ja ratkaisuja ohjaavana
ominaisuutena, joka on suhteellisen pysyva.

Oppimistyyli maéritelladn usein oppimisstrategian avulla. Strategiaa on kaytetty
viittaamaan yksilén toiminta- ja ajattelutapoihin tietyntyyppisissa tehtévissa tai
tilanteissa. Strategia on rajoitetumpi kuin tyyli, jota voisi luonnehtia yleistyneeksi
strategiaksi. Tyylin kdyttdmiseen liittyy tietty spontaanisuus, jolla tehtavaa tai
tilannetta kasitellaén, kun taas strategiaan liittyy tietoinen valinta pohdittaessa
tehtavan vaatimuksia ja siséltéa. (Leino & Leino 1990, 36.)

Oppimisstrategioilla tarkoitetaan opittuja tehtdvakaavioita, joita oppija kayttda
hyvéakseen oppimisprosessissa. Niitd voi kutsua keinoiksi, joiden avulla tietoa
valikoidaan, tulkitaan, painetaan mieleen ja muokataan helpommin kasitelta-
vaan muotoon. (von Wright, Vauras & Reijonen 1979, 6; Vauras & von Wright
1981, 5; Ropo 1984, 59.) Strategia on systemaattinen toimintasuunnitelma, jon-
ka avulla oppilas kdy kasiksi tiettyyn oppimistehtavaan (Vauras, von Wright &
Kinnunen 1984, 302-304). Vauraan ym. (1984, 302-304) mielesta kasitteet op-
pimisstrategia ja oppimistyyli tulee erottaa toisistaan. He korostavat, etta strate-
gia on oppimisen tulosta ja sen kéyttd vaihtelee riippuen tehtavasta. Tyyli on



32

enemman persoonallisuuteen liittyva pysyva tapa tai ominaisuus, jolla oppimis-
tehtavia lahestytaén yleisesti.

Tehokas oppimisstrategioiden kéytto edellyttad, ettd oppilas on tietoinen strate-
gioistaan ja osaa valita niistd juuri silla hetkella opiskeltavaan asiaan sopivan
strategian. Oppilas turvautuu niihin tehdékseen oppimisen helpommaksi, no-
peammaksi, miellyttdvdmmaksi, itseohjautuvammaksi, tehokkaammaksi ja
paremmin siirrettdvaksi uusiin tilanteisiin (Ruohotie 1996, 96). Kaikki oppimis-
strategiat ovat tehokkaita oikein kéaytettyina. Jotkut ovat kuitenkin parempia, silla
niiden tuloksena on syvempaa ymmartamista.

Oikean oppimisstrategian valinta on tarkeaa, silla se vaikuttaa oppimistuloksiin
seka suoraan etté valillisesti. Kaytetystd oppimisstrategiasta riippuu, mitka pa-
lauttamisen eli tiedon muistista haun strategiat ovat tehokkaita. (von Wright ym.
1979, 7))

von Wright ym. (1979, 32-34) esittelevit atomistisen, meristisen ja holistisen
hahmotustavan. Niit voidaan pitda strategioina, joista vahitelien tyyli kehittyy.
Atomistinen oppilas yhdistelee yksityiskohtia vain sikali, kun han saavuttaa jon-
kun rajatun osakokonaisuuden tai assosiaatioketjun. Meristinen oppija hahmot-
taa tekstia osakokonaisuuksina, mutta ei nae kokonaisuutta. Holistinen oppilas
tavoittelee tekstistéd yhteistd kokonaisuutta. Oppilaan oman koulutydn kannaita
on tarkedd huomata jonkun oppimisstrategian kéyttdarvo. Kokemusten myoéta
oppilaat saavat automatisoituneita toimintaskeemoja, jotka vahentavat tietoista
kontrollia ja ohjausta.

Kolb (1984, 77-78) on kuvannut mallissaan (kuvio 3) neljaa opiskelutyylig; kon-
vergoiva tyyli, divergoiva tyyli, assimiloiva tyyli ja akkommodoiva iyyli. Kolbin
malli opiskelutyylien asettumisesta oppimiseen pohjautuu hanen aikaisemmin
esittamaansa kokemuksellisen oppimisen kehaan. Kokemusoppimisen eri vai-
heet ovat kehélla ja oppimistyylit muuttuvat kokemusoppimisen syvyyden mu-
kaan.
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> konkreettinen kokemus

(akkommodoiva (divergoiva
tyyli) tyyli)
seuraamusten testaus havainnot ja

' ' pohdinnat

(konvergoiv ! (assimiloiva
tyyli) abstraktien késitteiden ja tyyli)

'yleistysten muodostaminen

KUVIO 3. Kokemusoppimisen eri vaiheet (Kolb 1984).

Konvergentin oppimistyylin omaavilla henkilgilld hallitsee kasitteellistdminen ja
éktiivinen tekeminen. Heidan vahvin puolensa on soveltaa ideoita kaytantéon,
tehda paatoksia ja ratkaista ongelmia. Divergenteilld on hyva kyky nahda tilan-
teet eri ndkékulmista ja jarjestdd monia merkityssuhteita jarkeviksi kokonai-
suuksiksi ts. kokonaistilanteen jasentamistd merkityksellisiin osiin. Heidén vah-
vin puolensa on mielikuvituksen kéayttamisessa ja ideoiden luonnissa. Divergen-
tit ovat kiinnostuneita ihmisista ja pyrkivét luottamaan tunteisiinsa. Assimiloijalla
on kyky kayttaa abstrakteja kasitteita ja harkitsevaa havainnointia. Heidan vah-
vin puolensa on induktiivisessa paattelyssé ja kyvyssa luoda teoreettisia malleja
yhdistamalla, assimiloimalla erilaisia yhteen sopimattomia havaintoja yhtenéi-
siksi kokonaisuuksiksi. Akkomodoijan tyyli on vastakohta assimiloijalle. Tassé
tyylissd painottuu konkreetti kokeminen ja aktiivinen kokeileminen. Tyylin
omaavien vahvin puoli on tekemisesséd, suunnitelmien toteutumisessa ja osal-
listumisessa uusiin kokemuksiin. Henkilét, jotka edustavat tats tyylid, ovat usein
riskinottajia, he ratkaisevat ongelmia yritysten ja erehdysten menetelmélia, tule-
vat hyvin toimeen ihmisten kanssa ja luottavat usein muilta saamaansa tietoon

enemman kuin kykyynsa ratkaista ongeimia.
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4.2 Oppimistyylien kuvausjarjestelmat

Oppimistyylien kuvausjarjestelmien kasittelyssd voidaan kayttda useitakin tar-
- kastelutapoja. Niitd voivat olla; tiedon luonteeseen perustuvat jarjestelméat
(Royce & Powell 1983), koulukdytant6én perustuvat jarjestelmét (Dunn 1984),
persoonallisuusteorioihin perustuvat jarjestelméat (Briggs-Mayers & McCaulley
1985, Kolb 1984), informaation prosessointiin ja aivojen fysiologisiin tekijéihin
perustuvat jarjestelméat sekd motivaatio — ja sosiaaliteorioihin perustuvat jarjes-
telmat (Entwistle 1981, 1988). Tassa tutkimuksessa kaytetddn motivaatio- ja
sosiaaliteorioihin perustuvaa kuvausjarjestelma4, jota edustaa Entwistle (1981
ja 1988) ja hanen tutkijaryhméansa.

Oppimistaitojen ja strategioiden seka tyylien ja lahestymistapojen empiirinen
tutkimus voidaan jakaa kolmeen paaalueeseen:
1. Martonin ja Géteborgin tydryhmén kliinisiin tutkimuksiin Ruotsis-
sa,
2. Paskin kokeelliseen tutkimukseen 1970-luvulla ja
3. Entwistlen kollegoineen suorittamaan survey- ja haastattelutut-
kimukseen Britanniassa. (Vdisanen 1993, 69.)

Tutkimusten mukaan oppilaan omilla aikomuksilla ja asenteilla on suuri merkitys
oppimiselle. Marton (1976) on kuvannut oppijan ndkékulmaa oppimiseen kasit-
teella l1ahestymistapa, joka ilmenee yksilén asenteena opittavaan ainekseen ja
sisdltdd perusasennoitumiseen sopusoinnussa olevien strategioiden kaytén op-
pimistehtdvan suorittamiseksi. Han erottaa kolme erilaista lahestymistapaa op-
pimiseen: syvéllinen (deep approach), pinnallinen (surface approach) ja strate-
ginen (strategic approach).

Syviéllisesséd lahestymistavassa oppija haluaa ymmértda opittavan asian, han
ymmartaa tekstin ja sisallén vuorovaikutuksen. Han vertaa seka uusia asioita
aikaisempaan tietoonsa, kasitteitd arkikokemukseensa ettd todisteita johtopaa-
toksiin. Lisaksi oppija tutkii kasitteiden loogisuutta ja hanen on helppo palauttaa
asiat mieleensa. (Vaisanen 1993, 35-36.)
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Kyseessé on pinnallinen lahestymistapa silloin, kun oppija haluaa tayttaa tehta-
van asettamat vaatimukset ja opettelee ulkoa kokeissa tarvittavan asiatiedon.
Oppija kokee tehtavan kasittelyn ulkopuolelta saatuna "pakollisena” tydna, han
ei harkitse oppimisen tarkoitusta eik& strategioita. Han keraa sirpaletietoa ilman
integrointia ja hanelld on vaikeuksia erottaa perusteita esimerkeista.

Oppija kéyttaa strategista lahestymistapaa, kun hanella on halu saavuttaa mah-
dollisimman korkea arvosana kayttdmalld aikaisempia koekysymyksid ennus-
taakseen seuraavia kokeita, seuraamalla valppaasti vihjeita, jotka voivat merkita
juonta tai tiettyd systeemid, organisoi ajankayttdéa ja jakamalla voimia saavut-
taakseen parhaat tulokset. Lisdksi hdn varmistaa, ettd olosuhteet ja vélineet
ovat soveliaat oppimiselle. (Entwistle 1987, 60.)

Svensson (1976) tutki Martonin kehittdmalld menetelmalld oppimisen tuotosta ja
prosessia. Han paéatyi kahteen lahestymistavan komponenttiin; oppimisen
struktuaaliseen puoleen (holistinen/atomistinen I&hestymistapa) ja oppimisen
merkityspuoleen (pinta-/syvalahestyminen). Holistinen suuntautuminen ja syva-
prosessointi tarkoittavat sitd, ettd oppija pyrkii ndkemaén yhteyden eri osien
valilla jasentamalla ja jarjestdmalla osat uudelleen niin, ettd asiasta muodostuu
oppijalle merkityksellinen ja ehja kokonaisuus. Afomistinen ndkemys ja pin-
tasuuntautunut oppiminen kohdistuu yksityiskohtiin ja asioiden muistamiseen.

Pintasuuntautumiselle on ominaista suuntautuminen siihen, mita kirjoissa on,
itse tekstiin ja muotoon. Tdma atomistinen suuntautuminen johtaa vaikeuksiin
suuren tekstimaaran kéasittelyssd, koska on vaikea valita sitd, mika on koko
tekstin kannalta edustavampaa kuin muu. Oppimisessa on silloin kysymys siité,
etta opetellaan ja muistetaan eri yksityiskohdat ja sanonnat mahdollisimman
tarkkaan. (Marton, Dahigren, Svensson & Salj6 1977, 70.)

Syvéasuuntautuneet henkil6t yrittivat tekstin muodon kautta padsta perille siita,
mita kirjoittaja sanoo tekstissa kéasiteltdvasta asiasta. Holistinen suuntautuminen
saa aikaan sen, etté& sisallon eri osia suhteutetaan toisiinsa, jasennetaan ja jar-
jestetaan, jotta paéstaan selville siitd ja ymmarretddn se kokonaisuutena. (emt.
1977, 70.)
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Gordon Pask (1976, 113) tarkoittaa oppimisen tyylilld yksilén luontaisia tai
spontaaneja taipumuksia tiettyjen strategioiden (serialistinen - holistinen) kayt-
té6n oppimistilanteissa. Pask (1976) on tutkimuksissaan kuvannut kahta oppi-
misen adristrategiaa: serialistinen ja holistinen oppiminen. Naista serialistinen
strategia tarkoittaa informaation peraitdista kasittelyd samantasoisin kéasittein
kuin se on oppimateriaalissa esitetty ja se muistuttaa Martonin nimeamaa pin-
taprosessoinnin lahestymistapaa. Holistinen strategia merkitsee pyrkimysta ai-
neiston kokonaisvaltaiseen hallintaan kayttden sopivia ylakasitteitd ja vastaa
osittain Martonin syvaprosessointia. ‘

Pask (emt.) kutsui holistista strategiaa paaasiallisesti kayttavia opiskelijoita
ymmdrtamiseen pyrkiviksi opiskelijoiksi (comprehension learning), serialistista
strategiaa kayttavia operaatio-oppijoiksi (operation learning), joiden mielenkiinto
suuntautuu pikemminkin menettelytapoihin, toimenpiteisiin, koejarjestelyihin ja
menetelmiin kuin siihen asiaan, jota esimerkiksi kokeen avulla tutkitaan. Naiden
lisdksi Pask erottaa kolmannen tyylin, jonka han nime&a monipuolisen oppimi-
sen tyyliksi (versatile learning). Viime mainitun tyylin kaytté osoittaa, etta oppija
pystyy vastaamaan tilanteen vaatimuksiin kayttdmélla kahta edellistd tyylid
vaihdellen niitd tarpeen mukaan. Pask (1988, 99) toteaa, ettd oppijalla saattaa
olla useita tyyleja oppimiskontekstista riippuen, mutta on myés yksiloita, jotka
pitavat kiinni samasta oppimistyylistddn oppimistilanteiden vaihtelusta huoli-
matta. Tutkimukset osoittivat myés, etté kukin oppii parhaiten, jos voi opiskella
omalla tyylillaan.

Entwistle ja hanen tutkijaryhmansa kokosivat yhteen Martonin ja Paskin tutki-
mukset ja kehittivat niitd edelleen. Entwistie kokosi myds Biggsin toteuttamien
oppimismetoditutkimusten tulokset. Aikaisempien tutkimusten keskeiset ideat
Entwistle (1981, 1983, 1984, 1988) yhdisti omiin tutkimuksiin, joissa han selvitti
korkeakouluopiskelijoiden opiskelun suuntautumistapoja seké niiden yhteytta
motivaatioon ja kehitti opiskelun itsearviointimittareita. Entwistlen tunnistamat
opiskeluorientaatiot muistuttavat Biggsin oppimistyyliluokitusta, vaikka teoreetti-
set lahtOkohdat ovat erilaiset. (Vaisanen 1993, 76-77.)
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Entwistle (1981, 102) maarittelee suuntautumistavan (orientation to studing)
opiskelijan suhteellisen pysyvaksi aikomukseksi suhteessa opiskeluun ja on
yhteydessa taustalla oleviin motiiveihin ja vaikuttaa opiskelijan omaksumiin
strategioihin. Entwistlen opiskeluorientaatioiden kuvausjarjestelma lahtee opis-
kelun motiiveista kasin. Entwistlen tarkoituksena on ollut hankkia pitdvampia
tutkimustuloksia erilaisten tyylien ja suuntautumistapojen olemassaolosta eri
oppiaineissa ja tarkastella ndiden pysyvyytta opiskelijoissa seka yhteyksia kyky-
ja persoonallisuustekijéihin. (Entwistle & Ramdsen 1983, 29-30).

Oppilaat noudattavat opiskelussaan erilaisia hahmotustapoja. Eraénlaista paa-
jakoa edustaa pintasuuntautuneen ja syvasuuntautuneen opiskelustrategian
erottaminen toisistaan. Taulukossa 6 kuvataan strategioille tunnusomaisia piir-
teitd. Sen jasentely kattaa Martonin (1977) luokituksen keskeiset elementit: mo-
tivaation, lahestymistavan, oppimistyylin ja oppimisen tuloksen. Ulkoinen eli va-
lineellinen oppimismotivaatio on taulukon mukaan yhteydesséa pintatason oppi-
miseen; sisédinen motivaatio taas tunnusomaista syvaoppimiselle. (Ruohotie
1993, 45-46.)

Aivan yksioikoisesti ei voida sanoa, ettd pintasuuntautunut strategia olisi taysin
kayttokelvoton. Tietyissa tilanteissa yksityiskohtien ja yksittdisten tietojen oppi-
minen on tarkoituksenmukaista, tosin strategialle on tyypillistd tiedon nopea
unohtaminen. Oppimisen perusajatuksena on, ettd uusi tieto muokkaa vanhaa
ja kenties korjaa tiedoissamme olevia virhekasityksid. Vain sisdistetty ja ymmar-
retty tieto voi saada aikaan muutoksen ajattelussa ja juuri t&hén pyritdan sy-
vasuuntautuneella oppimisstrategialla.
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TAULUKKO 6. Pinta- ja syvasuuntautuneisuus oppimisessa (Ruohotie
1993, 45-46).

Pintasuuntautunut Syvasuuntautunut
Kasitys tiedon Maarallinen Laadullinen
ja oppimisen luonteesta oppiminen on erillisten tietojen | oppiminen on todellisuutta
muistamista, kykya toistaa koskevien kasitysten syven-
esitetty tdmisté ja tarkentamista
Motivaatio Ulkoinen Sisdinen
Ulkokohtainen suhde opitta- Opittavan asian sisélté hen-

vaan asiaan, tenteissé selviy- | kildkohtaisesti mielekkaaksi

tyminen koettuna

Lahestymistapa Pintasuuntautuminen Syvasuuntautuminen
Huomio esitykseen ja sisélty- | Huomio esityksen ajatussi-
viin yksityiskohtiin saltddn ja loogisen rakentee-

seen

Oppimistyyli Operaatioiden oppiminen, Joustavuus
jolloin kokonaisuuden hah- Pyritdan ymmartdmaan seka
mottuminen vaikeutuu tai kokonaisuus etta loogiset
ymmadrtamiseen pyrkivé perusteet, teorian ja kaytan-

oppiminen, jossa paatékset | non yhdistaminen
kuitenkin vailla perusteita

Oppimistulo Pintatason ymmartaminen | Syvatason ymmaértaminen
Nopeasti unohtuvia yksittais- | Asian ymmartaminen ja si-
tietoja joittaminen asiayhteyksiin,
tiedon kokonaisrakenteen
hahmottaminen

Ajattelun kehittyminen Ajattelutapa ei muutu Ajattelutapa muuttuu, oma
kriittinen ajattelu
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4.3 Oppimistyylit ja itseohjautuvuus

Oppimista on tutkittu paljon. Oppijoiden yksildllisid eroja koskevat tutkimukset
ovat kohdistuneet enimmékseen alykkyyteen, persoonallisuuteen ja motivaati-
oon. Oppimistyylitutkimuksia on tehty viime vuosisadan aikana yli 60 yliopistos-
sa. (Dunn, Beaudry & Klavas 1989, 50.)

Opiskelijoiden ajattelu- ja oppimistavan on todettu muuttuvan opiskelun edetes-
sé. Kuitenkin edelleen vailla vastausta on kysymys siitd, mitké tekijat aiheutta-
vat opiskelijoiden ajattelu- ja oppimistavan muutoksia. (ks. Aitola 1989.)

Eero Ropo (1984) on tutkimuksessaan tarkastellut korkeakouluopiskelijoiden ja
peruskoululaisten oppimisorientaatiota ja tyyleja. Tutkimuksen p&atavoite oli
mittarin antamien tulosten perusteella tarkastella suomalaisten opiskelijoiden
tyylipiirteiden yhteyksid opintoalaan, opiskeluaikaan ja opintomenestykseen.
Ropon tutkimuksessa, joka koostui seitsemasta dimensiosta ja 30 vaittdmasta,
saadut tulokset tukivat Entwistlen tutkimusryhman aikaisemmin saamia tuloksia
opiskelijoiden suuntautumistavoista. Suuntautumistavan faktoreita muodostui
nelja: merkityssuuntautuneisuus, toistamissuuntautuneisuus, ulkoinen-sisdinen
-motivaatio ja saavutussuuntautuneisuus. Tiedekuntien vélilla oli huomattavia
eroja suuntautumistavoissa. Opintomenestykselld oli yhteys saavutussuuntau-
tuneisuuteen.

Helena Rantanen (1988) on Jyvaskylassa tutkinut yliopisto-opiskelijoiden oppi-
misorientaatiota ja opiskeluymparistdon yhteyksia toisiinsa, kayttden hankin Ent-
wistlen kehittdmia mittareita. Opiskelijoiden oppimisorientaatio oli joko pin-
tasuuntautunut, syvasuuntautunut, ulkoisesti motivoitunut tai ulkoisen motivaa-
tion tai saavutusmotivaation torjunta. Koulutusohjelmien valilla oli selvia suun-
tautumiseroja. Positiivisesti koettu ymparisté liittyi syvasuuntautumiseen ja ul-
koiseen motivaatioon. Negatiivisesti koettu ymparistd liittyi pintasuuntautunei-
suuteen seka ulkoiseen motivaatioon. (Vaisanen 1993, 115.)

Vaisénen (1993, 246, 266-267) tutki opiskelun suuntautumistapoja ja oppimis-
tyylien merkitystd korkeakouluopiskelijoiden opiskelu- ja oppimisprosessissa.
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Opiskeluorientaatiot jasentyivat neljille ulottuvuudelle: merkityssuuntautunei-
suus, saavutus- ja toistamissuuntautuneisuus, epaakateeminen suuntautunei-
suus ja ammattisuuntautuneisuus. Oppilaitoksen myonteinen oppimisymparis-
tén kokeminen korreloi positiivisesti merkityssuuntautumiseen. Oppimisympéa-
ristdn kokeminen pakkotahtisena, tavoitteiltaan selkiytyméattémana ja oppimista
kontrolloivana aiheutti oppimisen patologista orientaatiota. Tulokset vahvistavat,
ettd opiskelijoiden oppimisen laatua voidaan parantaa muuttamalla oppimisen
kontekstia.

Varila (1990, 68-74) on tutkinut avoimen korkeakoulun opiskelijoiden sosiode-
mografisten ominaisuuksien ja SDLRS -pistemadarien valisid eroja. Han loysi
kolme tilastollisesti melkein merkitsevad yhteyttd. Hénen tutkimuksessaan am-
mattikoulutus, yhteiskuntaluokka ja sukupuoli olivat yhteydessa itseohjautu-
vuusvalmiuteen.

Koro (1993b, 169-170) tutkiessaan korkeakoulun kasvatustieteen opiskelijoita
totesi itseohjautuvuuden lisdéntyvan idn mukana. Itseohjautuvuuden ja aikai-
sempien opintojen valilla ilmeni yhteys nonlineaarisesti. Pelkdn ylioppilastutkin-
non suorittaneiden itseohjautuvuus oli heikompi kuin oppimisvelvollisuuden ja
ammatillisen koulutuksen suorittaneilla. itseohjautuvuutta voimakkaimmin selit-
tavaksi tekijaksi nousivat itseluottamus ja sosiaalinen mina. Iltseohjautuvan
opiskelijan ominaisuuksiksi nousivat sisdinen motivaatio, suunnitelmallisuus,
itseluottamus, oma-aloitteisuus, luovuus, joustavuus ja itsearviointi.

Janatuinen (1993, 82-83) kuvatessaan sosiaali- ja terveydenhuollon aikuisopis-
kelijoiden itseohjautuvuusilmi6ta totesi pohjakoulutuksen lisadvan itseohjautu-
vuutta paitsi lukion suorittaneiden kohdalla, joilla valmius itseohjautuvuuteen ei
ole suurempi kuin peruskoulun kdyneilld. Sen sijaan ammatillisen koulutustason
noustessa itseohjautuvan oppimisen valmius lisdéntyi suoraviivaisesti.

Itseohjautuvuutta ja oppimistyylid koskevat aikaisemmat tutkimustulokset anta-
vat tietynlaista yhtendistd kuvaa itseohjautuvuuden ja oppimisorientaation
suunnasta. Suurimmassa osassa itseohjautuvuutta koskevassa tutkimuksessa
on ialla, sukupuolella ja mindkasityksella laajemmin ollut merkitysta tutkittavan
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itseohjautuvuuden tasoon. Oppimisorientaatiota (oppimistyylid) selvittavissa
tutkimuksissa on I6ydetty yhtendisyyksid oppimissuuntautumiseen vaikuttavista
tekij6ista, kuten koulumenestyksestd, mydnteisen oppimisympariston vaikutuk-
sesta ja tutkittavan mindkasityksestd. Seuraavissa kappaleissa lahestymme
tarkemmin oppimistyylin ja itseohjautuvuuden yhteista olemusta.

Tietoisesta strategioiden ja omien tyylien tiedostamisesta, valinnasta ja arvioin-
nista kaytetdan usein termid metakognitio (ks. Leino & Leino 1990, 33). Meta-
kognitio voidaan jakaa tietoihin ja taitoihin. Metakognitiivista tietoa on yksilén
omien skeemojen, strategioiden ja prosessien tunteminen ja tietoinen kasitys
itsestd oppijana. Kyseinen tieto kehittyy hitaasti 1api elaman.

Metakognitiiviset taidot ohjaavat oppimistilanteessa sopivan strategian valintaa.
Onnistunut valinta edellyttad, ettd metakognitiivinen tieto ja taito ovat vuorovai-
kutteisia. Nain ollen tieto on vélttdmatdn edellytys taidolle, ja toisaalta onnistu-
nut strategian kayttdminen lisda tietoa strategian soveltamismahdollisuuksista.
(Ruohqtie ym. 1993, 54.)

Nykyaan puhutaan paljon oppimaan oppimisesta. Oppimisen strategiat muo-
dostuvat yleensa kokemuksen vilityksella. Opiskelu ei ole pelkastaan asioiden
ja taitojen oppimista, vaan samalla omaksutaan oppimisen tyylej, joita vastaa-
vissa oppimistilanteissa toistetaan usein tiedostamatta. Tarkoituksenmukaisia
opiskelutyyleja voi opetella myds tietoisesti ja ndin vaikuttaa oppimisensa oh-
jaamiseen. Opiskelutapaa on mahdollisuus ja sitd tuleekin saadella tilanteiden
mukaan. Toivotut strategiat edellyttdvit myds oppijan omaa aktiivisuutta, jolie
on tunnusomaista oma tavoitteiden asettelu ja joustava toiminta. Parhaimmil-
laan oppiminen on tavoitteellista, tietoista tydskentelyd omakohtaisesti koettujen
ongelmien ratkaisemiseksi. Oppilailla on sen vuoksi oltava tahanastista enem-
man aikaa ja malleja tarkoituksenmukaisten oppimisen taitojen omaksumiseen.
Opettajan opetustapa, oppimateriaalit seka suoritusten arviointitapa vaikuttavat
keskeisesti siihen, millaisia oppimis- ja ajattelutapoja oppilas oppii hallitsemaan

ja kayttamaan. (Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 179.) Lukio-
opiskeluun siirtyminen tuo mukanaan uusia, perusopetuksesta poikkeavia opis-
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kelun malleja, mika voi positiivisella tavalla luoda oppijalle paineita etsia myés
uusia toimivia opiskelumalleja.

Tavoitteellinen oppiminen on taito, jota voi harjoitella. Taméan taidon merkitys on
korostunut tiedon réjahdysmaisen kasvun my6ta. Kehityksessd mukana olemi-
nen edellyttaa taitavia oppijoita, jotka pystyvéat laajentamaan ja uusimaan omia
tietojaan eli hallitsevat oppimisen taitoja. Yleistd oppimaan oppimisen taitoa
kutsutaan metataidoksi, jossa merkittdva tekija on itsereflektio eli itsearviointi.
ltsearvioinnilla tarkoitetaan yksilén valmiuksia hankkia tietoja omista siséisista
psyykkisistd prosesseista, kuten hdnen kykyadn ndhdd, mitd han ymmartaa ja
mita ei. Toisaalta itsearviointi ndhddan oppijan taitoina sadadella omaa sisaista
toimintaansa eli sovittaa toiminnot kyseisen tehtdvéan vaatimuksia vastaavaksi
esimerkiksi kokeillen etsia tarkoituksenmukaisia oppimisen Strategioita. (Ruo-
hotie 1996, 77.)

Itsereflektio on my6s osa itseohjautuvan oppijan ominaispiirteita. ltseohjautu-
vuudella ja oppimistyyleilld on oppimaan oppimisen taitojen suhteen samanlai-
sia vaatimuksia. Itseohjautuvuuden on katsottu joidenkin tutkijoiden ja tutki-
musten valossa lisdantyvan ian my6td. Myds oppimistyyli muuttuu koko eldman
ajan. Alykkyys, persoonallisuus, ikd, koulutus ja aikaisemmat kokemukset vai-
kuttavat oppimistyylin muotoutumiseen. Niin oppimistyyli kuin itseohjautuvuus
kehittyvéat jatkuvasti kasvavan itsetietoisuuden mukana. Itsetietoisuuteen liittyy
oppijan itsendistyminen ja yksildityminen, omien halujen ja toiveiden tiedosta-

minen.

Oppimistilanteen tulisikin soveltua oppijien itsetietoisuuden tasoon. Kun itseoh-
~ jautuvalle oppijalle tulisi antaa oppimistilanteessa enemméan omaa tilaa, niin
my0s oppimistilanteen tulisi soveltua oppijan oppimistyyliin. Jokainen oppimis-
tilanne on kuitenkin uudenlainen. Yksilon itseohjautuvuudenaste vaihtelee ti-
lanteesta toiseen ja tietenkin myds eri yksildiden vélilla. Oppijat eroavatkin toi-
sistaan oppimisen odotusten ja motivoitumisen suhteen.

Yksi oppimisen peruspiirre onkin, ettd sama asia voidaan kasittaa tai tulkita mo-
nella eri tavalla. Kun samaa tekstid luetaan eri strategioita kayttaen, siita yleen-
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sé opitaan eri asioita. Lukijat antavat laadullisesti erilaisia tulkintoja esimerkiksi
voiman tai numeron kasitteelle, tietylle historian tapahtumalle tai sananlaskun
sanomalle. Oppimisprosessin luonne vaikuttaa olennaisesti oppimistuloksiin.
Oppimisen tuloksia arvioitaessa on usein olennaisempaa selvittaa, millaisia tul-
kintoja on omaksuttu, kuin miten paljon on opittu. (Ruohotie 1996, 79.)

Biggs (1985) on esittanyt oppimisen mallin, jossa metakognitiot yhdistetédan en-
nen kaikkea laaja-alaiseen ja kokonaisvaltaiseen kouluoppimiseen. Tutkimus-
tulostensa perusteella Biggs esittda (1985, 186), ettd tietyt motiivit ja strategiat
vastaavat toisiaan ja ohjaavat oppimisen ldhestymistapaa. On kuitenkin mah-
dollista, etta oppijan motiivit ja oppimisen strategiat ovat ristiriidassa keskenaéan.
Oppija voi haluta "padsta jyvalle” kirjoittajan ajatuksista ja paneutua sen vuoksi
opiskeluun alleviivaten, etsien ydinkohtia ja kirjoittaen muistiinpanoja. (Ruohotie
ym.1993, 56.)

Aikaisemmin esitellyn pinta- ja syvasuuntautuneen oppimisstrategioiden rinnalle
on Biggs tuonut myds kolmannen Entwistlen (1981) luoman strategian, jossa
kaytetaan tilannekohtaisesti joko pinta- tai syvaprosessointia. Talld menestymi-
seen pyrkivalla saavutussuuntautuneella strategialla saavutetut tulokset ovat
yleensa hyvia ellei arvioinnissa todella kontrolloida opitun asian ymméartamista.

Metaoppiminen on eraanlainen motiivi-strategia -yhdistelma. Ensimmaiseksi
tassa oppimisessa on tietoisuus omista motiiveista ja siitd mihin oppimistilan-
teessa pyritddn. Sen jalkeen valitaan strategiat. Biggsin metaoppimisen mallin
mukaan (1985, 204) persoonalliset tekijat (kyvyt, siséinen tai ulkoinen kontrolli,
aiemmat kokemukset ja syntyneet metakognitiot) ohjaavat syvasuuntautunee-
seen lahestymistapaan seka tilannekohtaiset tekijat taas ohjaavat pintasuun-
tautuneen lahestymistavan valintaan. Lahestymistapaan liittyvat motiivit ja stra-
tegiat vaikuttavat siten oppimisen laatuun. Taulukossa 7 esitelldan Biggsiin
metaoppimismallia tarkemmin.
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TAULUKKO 7. Lahestymistavat, motiivit ja strategiat (Biggs 1985, 186).

[Lahestymistapa Motiivit t Oppimisen strategiat |
Oppiminen on valineellista: Tunnistamiseen tahtadavaa
* halu selvita jotenkin tentista Ulkoa opettelemista

| Pintasuuntautunut
‘ » pelko epéaonnistumisesta

. Oppimisella sisaistetty merkitys: Asioiden valisia suhteita
Syvésuuntautunut 1+ halu oppia ja patevoitya korostavaa mielekasta
, tietylla alalla oppimista

Oppimisessa nahdaan mahdollisuus | Hyvin organisoitua oppimis-

Saavutussuuntau- kilpailuun ja patemiseen: ta, esim. hyvéat muistiinpanot

It * tavoitteena lapaistéa tentit par- ajankayttésuunnitelma ja

| hain arvosanoin kiinnostuksesta kayttaytyminen mallioppi-
riippumatta laan lailla

Lukioaika on nuoren eldmasséa kasvun aikaa. Lukio osuu nuoren elamassa vai-
heeseen, jolloin hanen identiteettinsa alkaa kehittya. Kaustisen musiikkilukiossa
opiskelijalla on oman HOPS:n suunnittelijana ja toteuttaja seka valinnan vapaus
ettd mahdollisuus. Tassa prosessissa yksilélld on mahdollisuus kasvaa ja ke-
hittya, silld han joutuu ja saa ottaa vastuun omasta lukioajastaan. Nain ohjataan
ja tuetaan oppilaita oma-aloitteisuuteen ja itseohjautuvuuteen. Luokattomassa
lukiossa opiskelijalta edellytetdan erilaisia valmiuksia kuin luokallisissa lukiois-
sa, silla opiskelijan asema oppimistapahtuman subjektina korostuu.

Lukio-oppimisessa opiskeleva osoittaa itsendisyyttd ja oma-aloitteisuutta teh-
dessaan valintoja kurssiensa suhteen. Kuitenkaan kokonaisvaltaista, mielekasta
ja asiayhteyksid pohtivaa itseohjatun oppimisen tasoa eivat lukio-opiskelijat
saavuta ilman syvasuuntautumista ja ajattelutavan muuttumista. Opettajan on
lukiossa tarkeda kontrolloida opiskeltavien asiakokonaisuuksien ymmartamista,
jotta oppilaat omaksuisivat syvaprosessoivan oppimistyylin ja sitd kautta holisti-
sen, itseohjautuvuutta tukevan oppimissuuntautumisen.
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Teoreettisen osan pohjalta olemme jakaneet tutkimusongelmat kolmeen paa-
ongelmaan. Aikaisempaa tutkimustietoa lukion 1. ja 2. vuosikurssin opiskeli-
joista on varsin vahan, joten tutkimusongelmat pohjautuvat mittareista saata-
vaan tietoon ja tutkimuksen tarkoitusperddn. Itseohjautuvuutta on tutkittu
SDLRS-mittarilla useimmilla eri kohderyhmilld. Lukiolaiset ovat paasseet har-
voin itseohjautuvuustutkimuksen kohderyhméksi. Mydskaén oppimistyylin mit-
taaminen ei ole aikaisemmissa tutkimuksissa kohdistunut lukiolaisiin. Haluam-
mekin tuoda esille itseohjautuvuuden ja oppimistyylin vélistd yhteytta luokatto-
man erityislukion nakdkulmasta katsottuna. |

Tutkimusongelmat ovat nousseet tutkijoiden uskomuksesta erityislukion ja luo-
kattoman lukion itseohjautuvuutta panostavaan oppimiseen, jolloin oppija joutuu
ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan valintoja tekemdlld ja omaa oppimis-
taan ohjaamalla. Tutkimuksessamme haluamme kiinnittdé erityishuomiota itse-
ohjautuvimpien oppijoiden oppimistyyleihin. Tarkoituksena on selvittaa millaisia
oppimistyyleja itseohjautuvat oppijat lukiossa kayttavat. Tutkimukseen osallistu-
neiden kesken haluamme selvittdd mahdollisten sosiodemografisten tekijéiden
vaikutuksen niin itseohjautuvuuteen kuin oppimistyyliin. Tutkimuksemme avulla
pyrimme I0ytdmaan vastauksia seuraaviin tutkimusongelmiin:

1. Millainen on 1. ja 2. vuosikurssin opiskelijoiden itseohjautuvuus?

2. Millaisia ovat 1. ja 2. vuosikurssin opiskelijoiden oppimistyylit?

3. Millaisia oppimistyyleja itseohjautuvimmat oppijat kayttavat?
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Tutkimustamme voi luonnehtia kvantitatiiviseksi survey-tutkimukseksi. Tutki-
muksemme tiedonhankinnan pddmenetelmané on kyselylomake.

6.1 Kvantitatiivinen tutkimusmenetelma

Erdtuulen, Leinon ja Yli-Luoman (1994, 98) mukaan teoreettinen lahtokohta
antaa pohjan kasitteiston valinnalle, aineiston hankinnalle ja aineistosta saatu-
jen johtopaatésten tekemiselle. Samalla se myds rajaa tutkimustulosten merki-
tyksen. Tulokset tulkitaan teorian puitteissa.

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa tiedonhankintaan ohjaavat tavallisesti aikai-
sempaan tietoon perustuvat kasitykset ilmidista ja kasitteista. Teoria jasentas ja
mallintaa todellisuutta, mutta ei silti ole sindnsa todellisuuden kuva, vaikka viit-
taakin todellisuuteen. Teorian kasitteistolla iimi6td voidaan kuvata, selittda ja
ennustaa. Kasitteille voidaan tai on jo voitu kehittdd mittaustapoja. Tutkimuk-
sessamme on kaytetty valmiita itseohjautuvuutta ja oppimistyylid mittaavia mit-
tareita (ks. 6.3; mittarit). (emt. 1994, 97.)

Kvantitatiiviset tutkimusmenetelmét perustuvat mittaamiseen, jossa mittayksikkd
voi vaihdella ilmién luonteen mukaan. Mittayksikkd voi olla ihmista kuvaava
ominaisuus, sana, vaikutuksen aste tai mikd muu tahansa soveltuva yksikko,
jonka avulla tarkastelun kohteena oleva ilmié saadaan numeeriseen hallintaan.
(emt. 1994, 10).

6.2 Tutkimuksen perusjoukko, otos ja aineiston kokoaminen

Tutkimus suoritettiin Kaustisen musiikkilukiossa kevaalla 1999. Tutkimuksen
perusjoukon muodostivat lukion 1. ja 2. vuosikurssin opiskelijat, joita oli yhteen-
sa lukuvuoden 1998-99 aikana 103. Kyselylomakkeen taytti 88 opiskelijaa, jol-
loin tutkimuksen vastausprosentiksi muodostui 85.4 %. Tutkimuslomakkeista
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hylattiin kaksi puutteellisten tietojen vuoksi. Talléin lopulliseksi vastausprosen-
tiksi muodostui 83.5 %. Lukion luokattomuuden johdosta oli erittdin vaikeaa
I6ytaa yhteista tutkimusajankohtaa, jolloin kaikki koulun opiskelijat olisivat olieet
paikalla. Kato muodostui tunnilta poissaolleista opiskelijoista. Tutkimuksen luo-
tettavuuden lisddmiseksi halusimme tutkimusajankohdan viikolle, jolloin ei ole
kokeita seka niin, ettd paasisimme itse kertomaan tutkimuksesta ja ottamaan
vastaan lomakkeita.

Kysely suoritettiin strukturoidulla kyselylomakkeella (lite 1) yhtaaikaisesti sovi-
tulla oppitunnilla. Sovitun oppitunnin aikana opiskelijat tayttivat tutkimuslomak-
keen ja palauttivat sen vélittdmasti tutkimuksen tekijbille.

Kyselylomakkeen ensimmadistd versiota testasimme muutamilla kohderyhman
ikaisilla likuntaan suuntautuneilla opiskelijoilla omissa kodeissamme. Kyselylo-
make muutettiin talldin taustatietojen, harrastuneisuuden, kohdalta lilkuntaan
suuntautuneeksi. Vastauksien perusteella teimme joitakin pienid muutoksia ky-
selylomakkeen selkeyttamiseksi. Samalla tarkistimme vastaamiseen tarvittavan

ajan.

Korkean vastausprosentin (83.5 %) johdosta tulokset ovat yleistettavissa pe-
rusjoukkoon. Opiskelijoista selked padosa oli naisia (77.9 %), miehid vastan-
neista oli 22.1 prosenttia.

Tuloksia tarkastellessa on huomioitava lahivuosien aikana tapahtunut kehitys
oppimismenetelmissa sekd oppimistyyleissd, jotka ovat kehittyneet opiskelija-
keskeiseksi ja itseohjautuvuutta tukeviksi. Myds luokattoman lukion antamat
valinnanmahdollisuudet auttavat paremmin sitoutumaan ja motivoitumaan opis-
keluun sekéa ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan.
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6.3 Tutkimuksen mittarit

Tutkimuksemme itseohjautuvuuden mittari on Likert-tyyppinen asennemittauk-
seen kehitelty 5-luokkainen vaittdmista koostuva mittausvéline (lite 1). Toisena
mittarina kaytimme viisiluokkaista edelliseen tapaan kehiteltyéd oppimistyylimitta-
ria (lite 2), joka mittaa tutkittavien kasitystd omista opiskelutaidoista. Tausta-
muuttujina kysyimme sukupuolen, vuosikurssin, kouluvuoden aikaisen asumis-
muodon, musiikkiharrastuneisuuden seka tutkittavilta ettd heidan perheiltdan.
Itseohjautuvuusmittarissa oli yhteensa 41 muuttujaa ja oppimistyylimittarissa 30
muuttujaa.

6.3.1 Itseohjautuvuuden mittaaminen

Itseohjautuvuuden mittarin Self-Directed Readness Scale (SDLRS) on kehitta-
nyt Lucy M. Guglielmino (1977). Mittarin tarkoituksena oli saada informaatiota,
joka auttaa yksiléd ymmartamaan ja kehittdmaan itsedan itseohjautuvassa op-
pimisprosessissa seké toisaalta auttaa kasvatuksellista instituutiota tuottamaan
sopivia ohjelmia itseohjautuvuuden kehittamiseen (Varila 1990, 42). Guglieimi-
non itseohjautuvan oppimisen asteikon oletetaan mittaavan oppijan itseohjautu-
vuutta osin yleisemmalla, kontekstista riippumattomalla tasolia.

Mittarin laadinnassa Guglielmino kaytti Delfi-tekniikkaa ja kokosi 14 tunnetun
itseohjautuvan oppimisen asiantuntijan ndkemykset itseohjautuvan oppijan eri-
tyispiirteistd. Guglielminon laati ensin 58-osioisen mittarin, mink&d hén osio-
analyysin, faktorianalyysin ja osioihin tehtyjen muutosten jalkeen muutti 41-
osioiseksi. (Guglielmino 1987, 32-59.)

Itseohjatun oppimisen -mittarin arviointiasteikko on 5-portainen ja vaittdmien
suhteen vastaajan on arvioitava kuinka hyvin kyseinen lausuma kuvaa hénta.
Skaala-arvot 5,4 ja 3 ilmaisevat hyvaa sopivuutta (5 = sopii minuun melkein ai-
na, 4 = sopii minuun useimmiten ja 3 = sopii minuun joskus) ja skaala-arvot 2 ja
1 huonoa sopivuutta (2 = ei sovi minuun kovinkaan usein ja 1 = ei sovi minuun
juuri lainkaan).
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Tutkimuksessamme pohjana kdytimme Guglielminon 41-osioista mittaria, jota
muotoilimme osittain kysymysten selkeyttdmiseksi. Mittarin suomennoksessa
kdytimme Pasasen, Ruuskasen ja Vahervan (1989) seka Varilan (1990) esitta-
mid suomennoksia. Guglielminon mittaria kohtaan on esitetty kritiikkia. Mittariin
kohdistunut kritilkki on nostanut esille mittarin suuntautumisen itseohjatun op-
pimisen ymmartamisen lilaksi muodollisen oppimiseen ja kirjatietoon perustu-
vaksi (Varila 1990, 4.) Mittarin on my6s epadilty mittaavan pikemminkin opiskelu-
asennetta kuin itseohjautuvuutta.

Koron (1993a) vaitdskirjassa Guglielminon SDLRS-mittarin 41-osioista versiota
on muokattu ko. tutkimuksen tarkoitukseen sopivammaksi. Osioanalyysin pe-
rusteella Koro poisti alkuperdisesta mittarista seitseman vaittdmaa (osiot 8, 15,
20, 23, 24, 33 jé 35) korrelaation summapistemaaraan alhaisuuden vuoksi tai
ko. osioiden faktoroimattomuuden johdosta valittuihin neljaan tulkittavaan fakto-
riin. Poistettujen osioiden tilalle Koro laati kolme uutta vaittdméaa (osiot 53, 61 ja
72). Koron (1993a) vaitoskirjassa kadyttdma mittari muodostuikin 37-osioiseksi,
koska tarkoituksena oli lisata tutkimuksen késite- ja rakennevaliditeetteja sisal-
lytté'méllé kyselyyn myds oppimisen vaikuttavuutta arvioivia osioita. (Koro
1993a, 85-86.)

Mittariin kohdistuneen kritiikin johdosta Guglielminon mittaria on ehdotettu
kéyttavaksi itseohjautuvuusvalmiuden mittaamiseen. Tutkimuksessamme
olemme kritiikistd huolimatta valinneet Guglielminon kehittdméan itseohjautu-
vuutta mittaavan asteikon, koska Guglielminon SDLRS-mittarin reliabiliteetti on
osoittautunut hyvaksi useissa tutkimuksissa. Myds mittaustulosten vertailevuu-
den séilyttdminen on ollut syynd Guglielminon 41-osioisessa versiossa pitayty-
miseen. Vaikka mittaria on kritisoitu, siitd huolimatta sitd pidetaan yleisesti toi-

mivana.

Itseohjautuvuusvalmius pisteméaérien teoreettinen vaihteluvali oli 41-205 pistet-
ta. Aineistossamme itseohjautuvuusmittarin pistemaaran keskiarvoksi saimme
147.88 ja keskihajonnaksi 16.00 (ks. liite 3, taulukko 1). Pistemadarien vaihtelu-
véli oli 103-186 (w=83).
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Tutkimuksemme itseohjautuvuusmittarin pistemaéara noudatti samaa linjaa mui-
den tutkimusten kanssa. Verrattaessa pisteita aikaisempiin tutkimuksiin havait-
tiin, ettd keskiarvolliset tulokset olivat 1ahes saman tyyppisia kuin Guglielminon
(1977) high school ja college -opiskelijatutkimuksessa (149). Guglielminon tut-
kimuksen pistemadarat vaihtelivat 60-189 valilla. Myds suomalaisten (Pasanen &
Ruuskanen 1989, Janatuinen 1993, Koro 1993 ja Méakinen 1998) itseohjautu-
vuustutkimusten keskiarvolliset pisteméaarat pysyttelevat samoissa linjoissa
pistemadrien vaihteluvalin likkuessa 93-195 valilla, poikkeuksena Makisen kuu-
des- ja seitsemasluokkalaisilla tehty mittaus, jossa alhaisin pistemaéra oli 33.
Em. alhaista pistemaaraa voi selittda tutkimuksen kohderyhmaélla, silla SDRLS-
mittari on varsinaisesti kehitelty vanhemmille opiskelijoille. Taulukkoon 8 on
koottu aikaisempien tutkimusten tuloksia.

TAULUKKO 8. Itseohjautuvan oppimisen valmius- asteikon (SDLRS) tun-

nuslukuja.
| Tutkimus Ko,h,d,eryh .
Gugliélmino pohjoisamerikkala a oplske
(1977) lijoita
Pasanen & peruskoulujen ja lukioiden| 339 145 99 185 86
Ruuskanen opettajia ja rehtoreita
(1989)
Janatuinen terveydenhuoltoalan  aikuis-| 237 151 100 195 95
(1993) opiskelijoita
Koro avoimen yliopiston kasvatus-|{ 747 146 93 188 95
(1993) tieteen opiskelijoita
Makinen 6. ja 7. luokkalaisia koululaisia | 131 88,5 41 165 124
(1998) ja heidéan luokanopettajia
Kanala & musiikkilukion opiskelijoita 86 147,8 103 186 83
Serguskin (1.ja 2. vsk.)
(2000)

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa on usein tarkeda vertailla erilaisia ryhmia kes-
kendan (Alkula ym. 1994, 36). Tutkimuksessamme luokittelimme itseohjautu-
vuuden kolmeen lahes yhtd suureen kategoriaan. Tamén tarkoituksena oli tut-
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kittavan joukon ryhmittely itseohjautuvuusvalmiudeltaan erilaisiin luokkiin seka
ko. kolmen luokan keskindisen vertailun mahdollistaminen maarallisesti riitta-
valla tutkittavien joukolla.

Tutkimusaineiston koon (N=86) vuoksi jako perustui tutkittavien prosentuaali-
seen jakamiseen itseohjautuvuuspistemadrien perusteella Iahes yhta suuriin
kolmanneksiin. Matalimpaan luokkaan sijoittui 30 oppilasta ja tdman luokan
pistemaérat vaihtelivat 103-141 valilla. Keskimmaisen luokan pistemaarat olivat
142-155 ja tdhén luokkaan sijoittui 28 oppilasta. Kolmas korkein luokka muo-
dostui pistemaéristéd 156-186 ja siihen sijoittui my&s 28 oppilasta.

Oppilaiden ryhmittely tehtiin tutkittavan ilmién ymmaérrettavyyden ja selkeyden
vuoksi seka tdman tutkimuksen helpottamiseksi itseohjautuvuuden ja opiskeli-
joiden taustatekijdiden tarkastelemisessa. Muodostetut koime luokkaa nimettiin
tarkastelun helpottamiseksi itseohjautuvuusvalmiuden mukaan itseohjautuvuus-
valmiustasoiksi alla olevan taulukon mukaan (taulukko 9).

TAULUKKO 9. Itseohjautuvuusvalmiustasot ja niiden pistemaérien rajat.

ITSEOHJAUTUVUUSVALMIUSTASOT PISTEMAARIEN
| VAIHTELUVALIT
vahainen itseohjautuvuusvalmius 103-141
pyrkimys oman opiskelun hallintaan 142-155
kehittynyt itseohjautuvuusvalmius 156-186
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6.3.2 Oppimistyylien mittaaminen

Opiskelijoiden oppimis- ja opiskelutyylien arviointiin kaytettin Entwistlen Ap-
proaches to Studying Inventory, Likert-tyyppista mittaria (1981). Entwistle on
kehittdnyt useita mittariversioita, joilla voidaan arvioida opiskelun suuntautu-
mistapojen, tyylien ja persoonallisuuspiirteiden yhteyttad toisiinsa, kognitiivisiin
prosesseihin ja opiskelutuloksiin (Entwistle & Ramsden 1983, 200-201). Ent-
wistlen (emt. 5§5) tavoitteena on ollut ymmartda opiskelijoiden tapaa oppia ja
mittarin avulla kdynnistda prosessi oman oppimisen tiedostamiseen ja tarkkai-
luun seka omien oppimis- ja opiskelutyylien kehittdmiseen.

Entwistlen ns. pitkd mittariversio koostuu 16 dimensiosta, joita mitataan 64
vaittamalla. Toinen, lyhyempi versio koostuu 7 dimensiosta ja 30 vaittamasta.
Tasséa tutkimuksessa kaytetty Entwistlen lyhyempi versioinen mittari on pienin
muutoksin sama, mitd Ropo (1984) on kayttanyt tutkiessaan peruskoulu- ja kor-
keakouluopiskelijoiden oppimistyyleja. Oppimistyyli mittarin -arviointiasteikko on
viisiportainen ja véittdmien suhteen vastaajan on arvioitava, kuinka hyvin ky-
seinen lausuma kuvaa hanta. Skaala-arvot 4 ja 3 kuvaavat hyvaéa sopivuutta
(4 = tdysin samaa mieltd, 3 = samaa mieltd) ja 1, 0 ja 2 kuvaavat huonoa sopi-
vuutta (1 = eri mieltd, 0 = tdysin eri mieltd ja 2 = en osaa sanoa).

Opiskelu- ja oppimistyyleja kartoittava mittari on koostettu siten, ettd Entwistlen
mallin keskeiset tekijat tulevat mitatuiksi. Mittariin siséltyvat dimensiot ovat
(Entwistle 1981, 273):

A: Saavutussuuntautuneisuus: kilpailumotivaatio ja jasentyneet opis-
kelutavat (achieving orientation) — 6 osiota (1, 6, 9, 14, 19, 24)

B: Toistamissuuntautuneisuus: asioiden opettelu toistoa varten, opis-
kelu ohjeiden ja opetussuunnitelman mukaan (reproducing orien-
tation) — 6 osiota (4, 8, 13, 18, 23, 30)
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Ymmartava oppimistyyli: holistinen oppimisstrategia, analogioiden
kayttd, kokonaisuuden ja asioiden vélisten yhteyksien korostaminen
(comprehension learning) — 3 osiota (2, 12, 22)

Merkityssuuntautuneisuus: merkitysten etsiminen, paneutuminen ja
kiinnostuneisuus opiskeluun (meaning orientation) — 6 osiota( 7, 11,
16, 21, 26, 28)

Operaatio-oppiminen: serialistinen strategia, yksityiskohtien opet-
telu loogisessa jarjestyksessa (operation learning) — 3 osiota (10,
20, 29)

Serialistinen oppimisen patologia: korostaa yksityiskohtia, ei pysty
yleistyksiin (improvidance) — 3 osiota (5, 15, 25)

Holistinen oppimisen patologia: liilan héatéisten yleistysten tekemi-
nen, yleistdminen riittdmattdmén todistusaineiston perusteella (glo-
betrotting) — 3 osiota (3, 17, 27)

Edella luetelluista dimensioista saadaan oppimisen tyylid kuvaavat indeksit seu-

Saavutussuuntautuneisuus: A
Toistamissuuntautuneisuus: B

Ymmartavatyyli: C + G

Merkityssuuntautuneisuus: D

Operaatio-oppiminen: E + F

Joustava oppimistyyli: C + D + E

"Virheellisten” oppimistyylien esiintyminen: B+ F + G

Téassa tutkimuksessa Entwistlen “virheellisen” oppimistyylin osioista kaytetaan
nimitystd passiivinen oppimistyyli vélttddksemme Entwistlen alkuperéista jyrk-

kaa ja oppijaa leimaavaa termié.
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Mittarin analyysi suoritettiin faktorianalyysin avulla. Ropo (1984, 166) paatyi
neljén faktorin ratkaisuun kuten Entwistle tutkimuksessaan. Ropo nimesi faktorit
merkityssuuntautuneisuudeksi, toistamissuuntautuheisuudeksi, ulkoinen-
sisdinen motivaatio -ulottuvuudeksi ja saavutussuuntautuneisuudeksi. Ropon
tutkimuksessa kokonaisselitysaste (27%) jai hivenen heikommaksi kuin téssa
tutkimuksessa (33.4%). Vaisdnen (1993, 166-167) vaitdskirjassaan paatyi
myds neljan faktorin ratkaisuun, jotka han nimesi merkityssuuntautuneisuus,
saavutus- ja toistamissuuntautuneisuus, epaakateeminen suuntautuneisuus ja
ammattisuuntautuneisuus. Kokonaisselitysaste Vaisdsen (993, 163) tutkimuk-
sessa oli 39.3 %.

Téassa tutkimuksessa paadyttiin kolmeen faktoriin parhaiten kuvaavan tuloksen
kannalta. Kolmen faktorin ratkaisu selittdd muuttujien kokonaisvaihtelusta 33.4
prosenttia (ks. liite 3, taulukko 3). Mittarin osioista kaksi (9 ja 29) eivat latautu-
neet riittavasti millekdén kolmesta valituista faktoreista.

Seuraavissa taulukoissa (10, 11 ja 12) kasitelladn tutkimukseen valitun kolmen
faktorin ratkaisua. Kunkin faktorin kohdalla on esitetty ko. faktorille latautuneet
muuttujat. Faktorin nimedmisessa on painotettu faktorille korkeimmin latautu-
neita muuttujia. Faktoreiden lataukset on tarkemmin esitelty liitteessé 3 (tauluk-
ko 4).

Ensimmadiselle faktorille on latautunut voimakkaimmin sellaiset muuttujat, jotka
kuvastavat merkityksien ja yhteyksien etsimista, analogioiden ja kokonaisuuksi-
en hahmottamista. Oppimisen taustalla nakyy sisdinen motivaatio ja halu oppia.
Myés pintaldhestyminen saa latauksia télle faktorille. Entwistlen saavutussuun-
tautuneisuus, toistamissuuntautuneisuus, ymmartava tyyli, merkityssuuntautu-
neisuus sekd Ropon ja Vaisadsen merkityssuuntautuneisuusfaktorit vastaavat
sisalldllisesti tata faktoria. TAma ulottuvuus nimetaddn syvdsuuntautuneisuu-
deksi, koska talla faktorilla korkeimmin latautuneet osiot kuvastavat oppimisen
syvaprosessointia. Tassa aineistossa kaikkien keskindiset korrelaatiot eivéat ol-
leet taysin tyydyttavia, joten oppimistyylimittarista poistettiin osiot 15 ja 25 ne-
gatiivisen latauksen takia, jolloin faktorin johdonmukaisuudeksi Cronbachin alfa-
kertoimella mitattuna saatiin kohtalainen (o= .50) (ks. liite 3, taulukko 8).
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| MUUTTUJA | MUUTTUJAN SISALTO LATAUS

2 Yritan yleensa kayttaa jonkin oppiaineen opiskelussa saamiani .694
tietoja muiden aineiden parissa, mikali vain mahdollista.

22 Oppimista ja ymmartamistani helpottaa se, etta hahmottelen it- .655
selleni uuden aihealueen katsomalla miten asiakohdat liittyvat
toisiinsa.

28 Minusta itsendinen tydskentely ja tutkielman tekeminen vaikuttaa .562
niin mielenkiintoiselta, ettd haluaisin jatkaa niiden parissa tutkin-
non suorittamisen jalkeenkin.

12 Yrittdessani ymmarta uusia asioita koetan suhteuttaa niitd sopi- 635
viin todellisen elaman tilanteisiin.

18 Huomaan usein, etta opiskellessani minun on luettava asioita niin .509
nopeasti, etten ehdi todella ymmartaa niita.

13 Minusta tuntuu, ettd olen enemman kiinnostunut opiskelun tuot- 497
tamista arvosanoista kuin opiskelemistani aineista.

21 Jaan usein miettimaan kysymyksia, jotka heraavéat oppitunnilla tai 497
oppikirjaa lukiessa.

8 Lukiessani yritan opetelia tarkeat asiat, joita saatan myéhemmin .490
tarvita.

26 Usein kaytan paljonkin vapaa-aikaani oppitunneilla tai —kirjoissa 464
esiin tulleiden mielenkiintoisten asioiden lisaselvittelyyn.

1 Silloin kun opiskelen minun on helppoa tyoskennelld tehokkaasti. 449

14 Olen yleensa hyvin innokas aloittamaan opiskelun illalla oppitun- 435
tien jalkeen.

16 Monesti kaytan paljon aikaa siihen, ettd ymmartaisin jonkin aluksi 404
hyvin vaikealta tuntuvan asian.

20 Ongelmat ja ratkaisua vaativat tehtavat kiehtovat minua, erityi- .403
sesti jos aineiston perusteella on paadyttava johonkin loogiseen
ratkaisuun.

27 Minusta tuntuu, ettd olen hieman liilan nopea tekemaén luke- .364
mastani tai kuulemastani asioista johtopaatoksia.

30 Kokeeseen lukiessani minun on usein koetettava ulkomuistin .333
avulla opetella tarkeét asiat.
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Toiselle faktorille latautuivat muuttujat, jotka Entwistlen luokituksen mukaan si-
joittuvat saavutussuuntautuneisuuden (A), toistamissuuntautuneisuuden (B),
merkityssuuntautuneisuuden (D) sekad "oppimispatologioiden” (F, G) luokkaan.
Oppimisen patologiassa korostetaan liiallisesti yksityiskohtia sekd yrittdmisté
ettd omavaltaisten johtopaatésten tekemista ottamatta huomioon tosiasioita.

Osio kuvaa opiskelutapaa, joka perustuu yksityiskohtien mieleenpainamiseen ja
selkeiden ohjeiden tarpeellisuuden kokemiseen opetustilanteissa. Opiskelija
kokee esittdvansd epdolennaisuuksia keskusteluissa tai kirjoituksissa. Opiske-
lua leimaavana piirteend on kilpailu. Tassa faktorissa kuvastuvat passiivisten
oppimistyylien esiintyminen (B+F+G). Ropon tutkimuksessa vastinfaktori on
toistamissuuntautuneisuus ja lisdksi osa ulkoinen-sisainen -motivaatio faktoris-
ta. Tamé ulottuvuus nimetdan pintasuuntautuneisuudeksi osioiden esittavyy-
den kannalta. Mittarista poistettiin osio 19 negatiivisen latauksen takia. Faktorin
sisdinen yhtenevaisyys on tyydyttava (a= . 43) (ks. liite 3, taulukko 9).

TAULUKKO 11. Toiselle faktorille latautuneet muuttujat.

MUUTTUJA MUUTTUJAN SELITE ‘ LATAUS
24 Minulle on tarkeaa menestya paremmin kuin ystavani. .564
17 Monesti minua kritisoidaan siita, etta keskusteluissa tai kirjoituk- 535
sissa esitan epaolennaisia asioita.

4 Minusta on hyva, jos opettajat sanovat tarkasti miten esseet ja .456
muut tehtavat tehdaén.

7 Pysahdyn usein miettimaan ymmartaakseni perusteellisesti jonkin 423
opiskeltavan kokonaisuuden tms. vaikean kohdan.

5 Minulle paras tapa oppia ymmartdmaan erilaisten kasitteiden ja 417
termien merkitys, on painaa sanatarkasti mieleen kirjan maéritel-
mat.

Kolmannelle faktorille latautuivat muuttujat, jotka Entwistlen luokituksessa pyrki-
vat mittaamaan seké syvasuuntautumista opiskelun kohteena oleviin asioihin ja
pintasuuntautuneisuutta ettd operaatio-oppimisen -tyylissd korostuvaa harkin-
taa.
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Entwistlen merkityssuuntautuneisuus, toistamissuuntautuneisuus, operaatio-
oppiminen ja oppimisen patologia sek& Ropon toistamissuuntautuneisuus vas-
taavat sisallollisesti tata faktoria. Saatu faktori saa latauksia seké syva- etté
pintasuuntautuneisuudesta. Mittarin nimea&misen vaikeutena oli osioiden vahai-
Syys ja se, ettei ne kuvanneet merkittavasti kumpaakaan oppimissuuntautunei-
suutta. Tamé oppimistyyli nimetdan suoritus- ja toistamissuuntautuneisuu-
deksi. Negatiivisen latauksen takia mittarista poistettiin osio 6. Faktorin siséinen
yhtenevéisyys on Cronbachin alfalla mitattuna . 34 (ks. liite 3, taulukko 10).

TAULUKKO 12. Kolmannelie faktorille latautuneet muuttujat.

lukemani tai kuulemani aineiston mukaan hyvin perustelluilta.

3 Vaikka minulla onkin suhteellisen hyva yleiskasitys monista asi- 563
oista yksityiskohtien tuntemukseni on suhteellisen heikkoa.

11 Opiskelen siksi, ettd haluan oppia enemman siitd, mikd minua 375
todella kiinnostaa.

23 En yleensa lue enempdaa kuin juuri sen verran, ettd paasen ko- 320
keesta tai kurssista lapi.

Oppimistyyleja tutkittiin faktorianalyysin avulla ja pa&dyttiin kolmen faktorin rat-
kaisuun tutkimuksen selkeimman kuvauksen kannalta. Faktorianalyysi tuotti
kolme faktoria: syvasuuntautuneisuus (I), pintasuuntautuneisuus (ll) ja
suoritus — ja toistamissuuntautuneisuus (lll).

Tutkimuslomakkeella kysyttiin seuraavia tutkittavan henkildkohtaisia tausta-
muuttujia: tutkittavan asumismuoto (koti, asuntola), futkittavan opiskelumenes-
tys oman arvioinnin pohjalta (valttava, tyydyttdva, hyva, erinomainen), tutkitta-
van vanhempien sosioekonominen tausta (ylemmat toimihenkil6t, alemmat toi-
mihenkil6t, yrittdjat, tyontekijat, muut), tutkittavan oma musiikinharrastuneisuus
(0-5 h, 6-10 h, yli 10 h) ja tutkittavan kodin musiikkitausta ( kylla, ei).
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6.4 Aineiston esikéasittely

Aineisto analysoitin SPSS -tietojenkasittelyohjelmiston avulla. Aineiston ana-
lysointimenetelmind kaytettiin frekvenssi- ja hajontajakaumia, summamuuttujien
ka. erojen tilastollista merkitsevyyttd mitattiin t-testein ja varianssianalyysein,
oppimistyylin perusulottuvuuksien tarkastelu suoritettiin faktorianalyysilla sekéa
taustatekijéiden yhteytta tutkittaviin selvitettiin pdaasiassa ristiintaulukoinnilla.

Luotettavuustarkastelussa kaytettiin korrelaatiokertoimia ja Cronbachin alfa -
kerrointa. Tutkimus raportoidaan tutkimusongelmittain ja saadut tulokset koo-
taan pohdinta kappaleessa. Tutkimuksen vaiheet ja tutkimusmenetelmét naky-
vat taulukossa 13.

TAULUKKO 13. Tutkimuksen vaiheet ja tutkimusmenetelmat

Tutkimuksen vaihe T ""ratkimuamenetgimﬁ(t)f

Keskiarvot ja —hajonta

ltseohjautuvuusvalmius

Sosiodemografisten taustatekijéiden ja Ristiintaulukointi
itseohjautuvuuden yhteydet

Oppimistyylin perusulottuvuudet Faktorianalyysi

ltseohjautuvuuden ja oppimistyylin

valinen yhteys Ristiintaulukointi
Mittauksen sisdisen yhtenaisyyden Cronbachin alfa
testaus

Taman tutkimuksen tuloksia esiteltdessé on kaytetty tilastollisten merkitsevyyk-
sien tarkastelussa seuraavia arvoja:

p=0,05 = melkein merkitseva
p < 0,01 = merkitseva

p = 0,001 = erittdin merkitseva
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6.5 Luotettavuuden tarkastelua

Empiirisen aineiston peruskriteerind pidetdan luotettavuutta, jota arvioidaan ai-
neiston siséisen ja quoisén luotettavuuden kannalta. Siséinen luotettavuus ku-
vaa sita, miten luotettavasti ja oikein aineisto kuvaa itsedén. Aineiston ulkoinen
luotettavuus tarkoittaa tulosten yleistettavyyttd perusjoukkoon. (Alkula, Pontinen
& Ylostalo 1994, 44.) |

Reliaabelius ja validius muodostavat yhdessa mittarin kokonaisluotettavuuden.
Eskolan (1975, 85) mukaan mittarin validiteetti eli patevyys on sitd suurempi
mita paremmin mittaus kohdistuu tutkittavaan ilmiéén. Reliaabelius eli pysyvyys
kuvaa mittauksen satunnaisvirheettomyyttd. Reliaabeliuden mittaamiseksi on
tutkimuksessamme kaytetty Cronbachin alfa -kerrointa. Aikaisemmissa tutki-
muksissa Guglielmino (1987, 56) sai Cronbachin alfaksi .87, Brockett (1985, 19)
.87 ja mm. Koro (1993a) vaitéskirjassaan muutamien parannusten jalkeen .91.
Tassé tutkimuksessa saimme itseohjautuvuutta mittaavan testin Cronbachin
alfaksi .88 (ks. liite 3, taulukko 7) ja oppimistyylid koskevien faktoreiden alfoiksi
joidenkin parannusten jalkeen .50 (l), .43 (ll) ja .34 (lll). Pearsonin korrelaa-
tiokertoimien avulla tutkittiin itseohjautuvuuspisteméaérien ja faktoripistemaérien
kautta saatuja summapistemaarid. Saadut tulokset kertovat muuttujaparien vali-
sistd yhteyksistd ja mahdollisista riippuvuuksista. Tulokset vahvistivat ristiintau-
lukoinnilla saatuja johtopaatdksia itseohjautuvuusvalmiuden ja syvasuuntautu-
neisuuden valisesta yhteydesta (ks. liite 3, taulukot 23 ja 34).

Aineiston luotettavuus voi karsid satunnaisista virhetekijdista. Satunnaiset vir-
heet alentavat tulosten pysyvyytta eli reliaabeliutta ja patevyytta eli validiutta.
(Eratuuli ym. 1994, 19.) Mahdollinen virhelahde survey-tutkimuksissa on valeh-
teleminen, joka johtaa satunnaisvirheeseen (Alkula ym. 1994, 90). Samoin
my6s mittareiden epéselvat kysymykset voivat vaikeuttaa vastaamista. Tutki-
muksessa kaytetyn oppimistyylimittarin kysymykset 10 ja 25 koettiin mahdolli-
sesti epéaselvaksi, koska moni tutkittava ei kommentoinut (en osaa sanoa) ky-
symysta. Mittauksen eri vaiheissa sattuvat satunnaisvirheet alentavat tuloksen
reliaabeliutta. Satunnaisvirheitd ovat mm. tallennusvaiheessa sattuneet lyonti-
virheet. Tutkimuksessémme satunnaisvirheiden kontrolloimiseksi suoritimme
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tallennusvaiheessa tarkistuksen. Uskomme myés kyselylomakkeen tayttamisen
omalla nimelld lisdnneen rehellistd vastaamista, tosin vastaajan rehellisyyttad
itseddn kohtaan on mahdotonta selvittaa.

Tutkimusaineiston kato voi johtua monista syistd. Alkulan ym. (1994, 67) mu-
kaan menetelmilla, joissa ollaan vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa saa-
daan keratyksi tdydellisempéaa aineistoa. Tutkimuksessamme pyrimme vuoro-
vaikutuksellisuuteen, vaikkakin tutkimusmenetelméana oli itsendisesti taytettava
kyselylomake. Tutkimusaiheemme kuvastaa hyvin paljon avoimen ja luottamuk-
sen ilmapiirin tarkeyttd, onhan itseohjautuvuus osaltaan opiskelijan ymparistén
antamien mahdollisuuksien ansiota. Tutkimuksen tiedottamisessa ja aineiston
keraamisesséa halusimme luoda tutkittaviin kontaktin avoimen ja luottavan ilma-
piirin sailyttdmiseksi. Tutkimuksen ulkoisen luotettavuuden parantamiseksi ja
riittdvan suuren otoksen varmistamiseksi olimme tutkimuspaikalla tiedottaen ja
antaen ohjeita kyselylomakkeen tayttdmisen kannalita.

Tutkimuskohteenamme ollut Kaustisen musiikkilukio on ollut kiinnostunut oppi-
laidensa itseohjautuvuudesta ja tastd syystd oppilaat ovat tehneet Guglieimi-
non itseohjautuvuusvalmius -testin lukukausittain (syksylla ja kevaalid). Peri-
aatteessa on mahdollista, ettd kyselyjen toteuttamismaara on vaikuttanut tulok-
siin, silld kakkosvuosikurssilaiset tayttivdt lomaketta neljattd kertaa. Oletamme
kuitenkin testin vaikuttavan vain kakkosvuosikurssilaisten laskeneeseen itse-
ohjautuvuusvalmiuden pistemaaraan. Koululta saamamme tiedon mukaan ai-
kaisempien itseohjautuvuustestien tulokset ovat samalla oppijalla osoittautuneet
alhaisemmiksi toisena opiskeluvuotena verrattaessa ensimmaéiseen opiskelu-
vuoteen. Syynad on pidetty toisen vuoden opiskelijan kasvavaa kriittisyytta
omaa arviointiaan kohtaan. Tassa tutkimuksessa emme kuitenkaan perehdy

tutkimusjoukon aikaisempien tuloksien analysointiin ja vertailuun.

Tutkimuksemme pohjautui survey-menetelmaén, jolla tarkoitetaan etukateen
strukturoitua aineiston keruuta kysely- ja haastattelulomakkeiden avulla. Survey
-menetelmén yleisend vahvuutena voi pitdé sen vakiintunutta asemaa tutkimuk-
sessa, ja sen pitkélle kehittynyttd kvantitatiivista analyysiperinnetta. Toisaalfa
tata samaa piirrettd on pidetty myds sen heikkoutena. (Alkula ym. 1994, 118-
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119.) Survey-menetelmin keratyn tiedon mééra ja merkitys on nykyisin suuri,
tarkeé&ta olisikin pystya kriittisesti arvioimaan keratyn tiedon siséitoa ja luotetta-
vuutta. Kyseisté tutkimusmenetelmaa pidettiin tdhan tutkimukseen sopivimpana
sen selkeén esitettdvyyden ja survey-tutkimukselle mahdollistetun tulosten ku-
vailtavuuden vuoksi.

Faktorirakenteiden avulla muodostettujen summamuuttujien reliaabeliutta arvi-
oitiin Cronbachin a -kertoimella (alfa-kerroin). Reliabiliteettikerroin osoittaa kah-
den toisistaan riippumatta suoritetun mittauksen tulosten korrelaatiota. Jos re-
liabiliteettikerroin on esimerkiksi .65, se osoittaa kuinka suuri 0sa muuttujan
havaitusta varianssista (vaihtelusta) on todellista varianssia. Toisin sanoen 65%
esimerkin muuttujan varianssista on todellista ja loput 35% on satunnaisvaihte-
lua. Muodostettujen faktoreiden summamuuttujien reliabiliteettiarvot vaihtelivat
kaikkiaan .34 - .50 valilla, joten ne olivat keskinkertaista tasoa. Summamuuttuji-
en Cronbachin alfa -kertoimet esitetddn omissa yhteyksissaan. Kaiken kaikki-
aan voidaan reliabiliteettikertoimien perusteella sanoa, etté tutkimuksessa muo-
dostetut summamuuttujat antavat todennakdoista tietoa.

Faktorianalyysissa laskettu kommunaliteetti kuvaa muuttujien "hyvyytta”. Mikali
kommunaliteetti on alhainen, ei kyseinen muuttuja lataudu voimakkaasti mille-
kdan faktorille. Kommunaliteetti on muuttujan saamien latausten nelididen
summa, joka osoittaa kuinka suuren osan muuttujan vaihtelusta faktori pystyy
selittdméaéan. Se osoittaa kuinka suuri osa jonkin muuttujan vaihtelusta on yh-
teistd muiden muuttujien kanssa faktorianalyysissd mukana olevien faktoreiden
kautta (Alkula ym. 1994, 271). Tutkimuksessa suoritetuissa faktorianalyyseissé
kommunaliteetteihin kiinnitettiin erityistd huomiota, samoin kuin faktorien seli-
tysosuuksiin.

Tutkimuksen faktoreiden muuttujien kommunaliteetit osoittautuivat tyydyttavaksi
muutamia poikkeuksia lukuunottamatta. Tarkemmat tiedot kommunaliteettien
arvoista I0ytyvat liitteesta 3 (taulukko 2). Pdadyimme ko. suorakulmaiseen fak-
toriratkaisuun sen yksinkertaisen ja selkedn latausrakenteen vuoksi seka kas-
vatustieteellisen tutkimuksen perinteen mukaan. Suositeltavaa olisi ollut tar-
kastella vaihtoehtona vinokulmaista ratkaisua, silla suorakuimainen (varimax -
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rotaatio) ratkaisu ei suinkaan aina tuota tulkinnallisesti jarkevinté tulosta. Huo-
mattakoon, ettd tilastollisen yhteensopivuuden mielessa kaikki rotaatiomene-
telmét ovat saman arvoisia ja niiden tuottamat faktoriratkaisut ovat latausten
etumerkkeja vaille yksiselitteisia.

Laatukriteerina voidaan pitaa tietoa siitd, missa laajuudessa tutkittavat piirteet
ovat yhteydessa toisiinsa tai saatu malli kuvaa kohteena olevaa ilmi6ta. Toisin
sanoen, kuinka suuri osa jonkin muuttujan vaihteluista selittyy tutkimuksessa
kaytetyilla tekijoilla (Eratuuli ym. 1994, 19). Satunnaisvaihteluun Kiinnitetdan
huomiota reliabiliteetin, kommunaliteettien ja selitysosuuksien tarkastelussa.
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius

Tutkimuksessamme halusimme selvittdd opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmi-
utta ensimmaisen ja toisen opiskeluvuoden loppuvaiheessa.

Lukion 1. ja 2. vuosikurssin oppilaiden itseohjautuvuusvalmius ei poikkea suu-
resti aikaisemmista itseohjautuvuustutkimuksista. Painvastoin tutkimuksemme
alimmat itseohjautuvuuden valmiusluvut ovat korkeampia kuin monessa muus-
sa tutkimuksessa. Erikoislukion uskomme vaikuttaneen tutkimuksen tulokseen,
koska jo valikoituminen ko. lukioon dn edellyttanyt oppilailta jonkinlaista itseoh-

jautuvuusvalmiuden olemassaoloa.

Venrtailtaessa vuosikurssien vélisia eroja (taulukko 14), voidaan havaita 2. vuo-
sikurssin opiskelijoiden itseohjautuvuuspistemaarien keskiarvon olevan korke-
ampi kuin vastaava 1. vuosikurssien opiskelijoiden pistemaéra (t = 3.05, p =
.01). Liitteelta 3 (taulukko 11) I6ytyy tarkemmat tiedot t-testin tuloksista.

TAULUKKO 14. Vuosikurssien vilisten itseohjautuvuuspistemaarien erot.

RYHMA n ka. t-arvo P
1. vsk. 44 143.0
2. VSk. 42 1 53.0 3-05 -003

Ristiintaulukoinnilla tutkiessa vuosikurssien sijoittumista kolmeen eri itseohjau-
tuvuusiuokkaan, voidaan tulosten katsoa painottavan samaa johtopaéatosta kuin
itseohjautuvuuspistemaarien keskiarvot kertoivat. Alimpaan itseohjautuvuus-
luokkaan (vahdinen itseohjautuvuusvalmius) sijoittui 1. vuosikurssin opiskeli-
joista suurin osa eli 41 % ja ylimpaén itseohjautuvuusliuokkaan (kehittynyt itse-
ohjautuvuusvaimius) pienin osa opiskelijoista (20.5 %). Toisen vuosikurssin
opiskelijoiden sijoittuminen oli l&hes painvastaista. Suurin osa (45.2 %) 2. vuo-
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sikurssin opiskelijoista olivat ylimméassa itseohjautuvuusiuokassa ja toiseksi
suurin osa (28.6 %) alimmassa itseohjautuvuusiuokassa (=763, p = .05)
(ks. liite 3, taulukko 21).

TAULUKKO 15. Vuosikurssien jakaantuminen kolmeen eri itseohjautu-
vuusluokkaan.

PISTEET 1. vsk. : 2. vsk.
103-141 18 (41.0 %) 12 (28.6 %)
142-155 17 (38.5 %) 11 (26.2 %)
156-186 9 (20.5 %) 19 (45.2 %)

Yhteenséa 44 (100.0 %) 42 (100.0 %)

Itseohjautuvuusliuokat:
1 = 103-141 (vdhdinen itseohjautuvuusvalmius)

2 = 142-155 (pyrkimys oman opiskelun hallintaan)
3 = 156-186 (kehittynyt itseohjautuvuusvalmius)

Useiden aikaisempien tutkimusten mukaan (mm. Koro 1993a) kyky itseohjautu-
vuuteen lisdantyy idn myo6ta. ltseohjautuvuuden voidaan katsoa myos taman
tutkimuksen kohdalla kehittyvén opiskelun etenemisen ja ian myota. Toisen
vuosikurssin opiskelijoilla on lukio-opiskelujen myéta tullut tietynlainen varmuus
koulun toimintatavoista ja omasta selviytymisestdan. Yksilén itsenéistymisen
katsotaan lisdavan itseohjautuvuutta. Syytd 2. vuosikurssin opiskelijoiden kor-
keimpiin itseohjautuvuuspistemaariin voidaan myos katsoa vaikuttaneen lomak-
keen aikaisempi tayttdminen vuosi sitten koulun sisdisen tutkimuksen merkeis-
sa seka kouluvuoden aikana saadun ohjauksen vaikutus opiskelijan itsearvioin-
nin ja suunnittelun kehittymisessa.

Aikaisemmat tutkimukset kohdejoukon sukupuolten vélisisté eroista ovat olleet
vaihtelevia. Taman tutkimuksen kohdejoukon sukupuolten vélisia eroja tutkiessa
huomattiin naisten itseohjautuvuuspistemaarien (150.5) keskiarvon olevan suu-
rempi kuin miesten (138.5). ltseohjautuvuusvalmiudeitaan kehittyneistd oppi-
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joista (n=28) oli 92.9 % naisia ja 7.1 % miehid. Miehista suurin osa (68.4 %) ja
naisista pienin osa (25.4 %) kuului itseohjautuvuusvaimiudeltaan heikkoihin (t =
3.54, p < .01 ja x* = 12.50, p s .01). Tarkemmat tiedot miesten ja naisten itse-
ohjautuvuusvalmiuden tuloksista l6ytyvat liitteesta 3 (taulukot 12 ja 18).

TAULUKKO 16. Opiskelijoiden jakaantuminen sukupuolen mukaan kol-
meen itseohjautuvuusluokkaan.

ITSEOHJAUTUVUUS- NAINEN MIES
LUOKAT
1 (103-141) 17 (25.4 %) 13 (68.4 %)
2 (142-155) 24 (35.8 %) 4 (21.1 %)
3 (156-186) 26 (38.8 %) 2 (10.5 %)
Yhteensa 67 (100.0 %) 19 (100.0 %)

Téassa tutkimuksessa kaytetyn aineiston perusteella naisten valmius itseohjau-
tuvuuteen osoittautui miesten valmiutta kehittyneemmaksi. Selitysta erolle voi-
taisiin alustavasti etsia eri sukupuoliin liitettdvistd ominaispiirteista. Yleensghan
tytét mielletdan kilteiksi, hyvin kayttaytyviksi oppilaiksi, jotka haluavat suorittaa
tehtavat opettajan haluamalla tavalla ja olla ndin riippuvaisia opettajan ohjeista
ja mielipiteista. Perinteisiin ajattelumalleihin tyttéjen opettaja riijppuvuudesta on
toivottavasti muutosta nakyvissa. Tutkimuksemme kohderyhmén naisten korke-
ammat itseohjautuvuuspistemadarat saattavat kertoa yleisesti kouluun hakeutu-
vien naisten korkeasta opiskelumotivaatiosta.

Tutkittavina taustatekijoitd itseohjautuvuusvalmiuden osalta analysointiin opis-
kelijoiden asumismuotoa, tdméan hetkistd koulumenestystd oman arvioinnin
pohjalta sekd vanhempien sosioekonomista asemaa etté opiskelijan musiikki-
harrastuneisuutta.

Suurin osa Kaustisen musiikkilukion opiskelijoista (72.1 %) asuvat koulun
asuntolassa, syy tdhan on opiskelijoiden asuinpaikkakuntien etéisyydet koulus-
ta. Tutkittaessa opiskelijajoukkoa yhtend kokonaisuutena opiskelijan asumis-
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muodolla kouluvuoden aikana nayttdisi olevan vaikutusta itseohjautuvuuden
tasoon. Opiskelijat, jotka tutkimuksessa osoittautuivat itseohjautuvuudeitaan
kehittyneisiin asuivat suurirrimaksi osaksi koulun asuntolassa. Kotona asuvista
opiskelijoista yli puolet (54.2 %) kuului itseohjautuvuudeitaan heikompaan luok-
kaan ja ylimpaan itseohjautuvuusluokkaan vain 16.7 % (t = 2.58, p = .05 ja X% =
6.25, p < .05). Tarkemmat tiedot itseohjautuvuuden ja asumisen valisesta yh-
teydesta 16ytyvat liitteestd 3 (taulukot 13 ja 19). ltseohjautuvuus kehittyy opiske-
lijan itsendistyessé ja tehdessid omaa eldmaa koskevia paatdksia osaltaan itse-
naisesti. Asuminen asuntolassa on toisaalta osoitus halusta ottaa vastuuta
omasta eldméstaan, ja toisaaita koulun sijainnin vuoksi myds osalle oppilaista
pakollinen ratkaisu suurien etdisyyksien vuoksi.

Koulumenestys jaettiin neljaan luokkaan (véilttévé, tyydyttava, hyva ja erinomai-
nen) ja jokainen opiskelija arvioi itse omaa koulumenestymistdéan. Opiskelijoi-
den koulumenestyksen ennakoitiin selittdvan itseohjautuvuutta. Tutkimuksen
tulokset vahvistavat ennakkokasityksid koulumenestyksen yhteydesta itseoh-
jautuvuusvalmiuteen (xX* = 20.67, p s .01). Suurin osa opiskelijoista (57.0 %)
arvioi oman koulumenestyksen hyvaksi. Koulumenestyksensa erinomaiseksi
arvioinneista 61.5 % kuului itseohjautuvuudeltaan korkeimpaan luokkaan. Ko-
konaisuuden hahmottamiseksi esitetdan taulukossa 17 jokaisen koulumenes-
tysluokan prosentuaalinen jakauma itseohjautuvuusluokkiin suhteutettuna (ks.
liite 3, taulukko 22).

TAULUKKO 17. Opiskelijoiden prosentuaalinen jakaantuminen koulume-
nestyksen suhteen eri itseohjautuvuuden luokkiin.

KOULUMENESTYS
ITSEOHJAUTU- Vélttdva Tyydyttdva Hyva Erinomainen
VUUSLUOKAT
1 1 (50.0 %) 15 (68.2%) 11 (22.4 %) 3 (23.1 %)
2 1 (50.0 %) 4 (18.2 %) 21 (42.8 %) 2 (15.4 %)
3 0 (0.0 %) 3 (13.6 %) 17 (34.8 %) 8 (61.5 %)
Yhteensa 2(100.0%) 22(100.0%) 49(100.0%) 13 (100.0 %)
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Koulumenestyksen voidaan katsoa vaikuttavan osaltaan yksilén itseohjautu-
vuuden tasoon. Hyvin koulussa menestyva opiskelija on motivoitunut omasta
opiskelustaan ja asettaa itselleen tavoitteita pitemmalle aikavalille, ja néin ollen
omaa monia itseohjautuvalle oppijalle tyypillisid ominaisuuksia.

Opiskelijoiden vanhempien tai vanhemman sosioekonomisen taustan ja opiske-
lijan itseohjautuvuuden tason valilld ei I0ydetty yhteyttd. Mydskaan tutkittavan
musiikin harrastuneisuuden ajallisella maaralia ei ollut tulosten perusteella yhte-
yitéa itseohjautuvuuden tasoon. Sen sijaan kodin musiikkitaustasta I6ytyi yhteys
yksilon itseohjautuvuuteen (t = 2.97, p < .01 ja X* = 8.47, p = .05) (ks. liite 3,
taulukot 14 ja 20). Suurimmassa osassa (74.4 %) tutkittavien perheissa har-
rastettiin musiikkia, vain neljdnneksella tutkittavista ei ollut musiikillista perhe-
taustaa. Lahes kaikki musiikillisen perhetaustan omaavista opiskelijoista kuului-
vat ylimpéan itseohjautuvuusiuokkaan. Itseohjautuvuus ilmenee yksilén musii-
killisten paddmdarien kautta. Musiikkilukioon tulleella opiskelijalia on ollut tietty
tavoite halutun paédmaéaaran saavuttamiseksi, ja hdnen on pitdnyt pitkéjanteisesti
tydskennella tavoitettaan kohti. Itseohjautuvuus heijastuu néin musiikillisten ta-

voitteiden saavuttamisessa.

Taman tutkimuksen tulosten valossa voidaan katsoa kohdejoukon itseohjautu-
vuuden tason perustuvan enemmankin yksilén psykologisiin itseohjautuvuuden
perusteisiin. Tutkittavan itseohjautuvuuteen vaikutti persoonalliset ominaisuu-
det, halukkuus ja kapasiteetti huolehtia omasta kasvustaan. Ymparistén vaiku-
tuksesta yksildn itseohjautuvuuteen tutkimme vain perhetaustoja, joilla ei tissa
tutkimuksessa ollut tilastollista merkitsevyyttd. Kouluympéristén merkitysta ei
tassa tutkimuksessa tarkasteltu, koska samanaikaisesti tutkimuskohteessa teh-
tiin opinnaytettéd ohjauksen merkityksesta itseohjautuvuuden kehittymiseen.
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7.2 Ensimmadisen ja toisen vuosikurssin opiskelijoiden oppimistyylit

Tutkittavien faktorikohtaiset summapistemadarat luokiteltin kolmeen luokkaan
tulosten ja ko. oppimistyylin selkedmman esitettavyyden ja hahmottamisen joh-
dosta. Tarkempia jakaumatietoja tutkittavien oppimistyylin summapistemééarista
I6ytyy liitteestd 3 (taulukko 5). Luokkien rajat eri faktoreilla oh esitetty taulukosta
18.

TAULUKKO 18. Faktoreiden summapisteméérien jakautuminen kolmeen

luokkaan.
FAKTORIT SUMMAPISTEMAARIEN LUOKITUS
1 2 3 Tarkasteluvali
Syvéasuuntautuneisuus 0-29 30-34 35-60 0-60
Pintasuuntautuneisuus 0-7 8-10 11-20 0-20
Suoritus- ja toistamis- 0-6 7-9 10-16 0-16
suuntautuneisuus

Tutkimuksen kohderyhmdn oppimistyylien selvittelyssa 10ytyi vain muutamia
tilastollisesti merkitsevia selittdjia (ks. lite 3, taulukko 33). Opiskelijoilla esiintyi
vaihtelevasti erilaisia oppimisen suuntautumistyyleja. Merkitsevaa tutkimuksen
kannalta voidaan pitdd miesten suurempaa pintasuuntautuneen oppimistyylin
osuutta. Miesten ja naisten valilld I6ytyi pintasuuntautuneisuuden faktorilla
(faktori 2) tilastollinen merkitsevyys. Naiset osoittautuivat miehia enemman hal-
litsevan syvasuuntautuneen oppimistyylin. |

Syvéasuuntautuneisuus (Faktori 1)

Talla faktorilla korkea pistemaéra (luokka 3) kuvaa oppijan syvasuuntautunutta
oppimistyylid. Pistemaaraltddn keskimmdiseen luokkaan (luokka 2) kuuluvat
oppijat omaavat sekd syva- ettd pintasuuntautunutta oppimistyylid. Ensimmai-
seen luokkaan kuuluvat oppijat omaksuvat tietoa pintasuuntautuneella tavalla.
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Kaustisen musiikkilukion 2. vuosikurssin opiskelijoista 45.2 % omasi syvasuun-
tautuneen oppimisen lahestymistavan ja 1. vuosikurssilaisista vain 20.5 pro-
senttia. Vuosikurssit eivat nayttaneet poikkeavan toisistaan oppimisen sy-
vasuuntautuneella faktorilla. Kuitenkin keskiarvoista voidaan todeta se, etté 2.
vuosikurssilaiset (33.0) saivat syvasuuntautuneisuusfaktorilla (faktori 1) parem-
man keskiarvon kuin 1. vuosikurssilaiset (31.0) (ks. liite 3, taulukko 16).

Tutkimukseen osallistuneet naiset ja miehet jakautuivat tasaisesti ensimmaéisen
faktorin jokaiseen kolmannekseen. Naisista 32.8 % kayttda oppimisessaan sy-
vasuuntautunutta lahestymisentapaa ja miehista vain viisi (ks. lite 3, taulukko
26). My6skaan sukupuoli ei osoittautunut ykkosfaktorilla merkitsevéksi tutki-
mukselliseksi selittajaksi. Keskiarvokseen naiset (32.1) saivat hieman miehia
(81.3) korkeamman tuloksen (ks. liite 3, taulukko 15).

Pintasuuntautuneisuus (faktori 2)

Talla faktorilla korkea pistemaara (Iuokka' 3) kuvaa oppijan pintasuuntautunutta
oppimista. Vahainen pistemaara (luokka 1) vastaavasti kuvaa vahaista oppimi-
sen pintasuuntautuneisuutta.

Pintasuuntautuneen faktorin kohdalla 2. vuosikurssin opiskelijoista yli viidennes
(23.8 %) omaksui tietoa pintasuuntautuneella oppimistyylillé ja 1. vuosikurssin
oppilaista yli kolmannes (34.1 %). Naisista vain viidesosa '(20.9 %) kayttaa pin-
tasuuntautuneisuutta oppimisessaan, kun taas miehista yli puolet (57.9 %)
omaksuu tietoa pintasuuntautuneella oppimistyylilla (x* = 10.25, p = .01) (ks.
liite 3, taulukko 24). Tulosten mukaan miehilld ilmeni naisia enemman ns. pas-
siivisia oppimistyyleja, joten Kaustinen musiikkilukion kohdalla voidaan sanoa
sukupuolella olevan merkitystad syvasuuntautuneen oppimistyylin hallitsemises-
sa. Miehet suuntautuivat siis enemmaén pintasuuntautuneen oppimistyylin
omaksuijiksi (ks. liite 3, taulukko 25).



70

Suoritus- ja toistamissuuntautuneisuus (faktori 3)

Taman faktorin tulkitseminen on hajanaisempaa, koska faktorille latautui I&hes
sama maara seka pinta- ettd syvasuuntautuneisuutta kuvaavia muuttujia. Kui-
tenkin opiskelijoiden keskiarvoja vertaamalla voidaan todeta tutkittavien joukon
olevan talla faktorilla hyvin samankaltainen. Lahes tasainen jakautuminen ta-
méan faktorin koimeen eri luokkaan summapistemaarien pohjalta seka vuosi-
kurssien etta sukupuolten keskuudessa viittaisi molempien vuosikurssien ja su-
kupuolten kayttavan seka pinta- ettd syvasuuntautunutta oppimistyylia.

7.3 Itseohjautuvan oppijan oppimistyyli

Tutkittaessa kohderyhman itseohjautuvimpien (3. luokan) oppijoiden sijoittu-
mista oppimistyylifaktoreille todettiin ristiintaulukoinnin tulosten yhteydessé koh-
dejoukon maaran liian pieneksi tulosten merkitsevyyden osoittamisessa. Kui-
tenkin tulosten yhteydessé voidaan katsoa kehittyneen itseohjautuvuusvalmiu-
den omaavien oppijoiden oppimistyylin pohjautuvan syvasuuntautuneeseen
oppimiseen. Pearsonin korrelaatiokerroin (r = .383, p < .05) vahvisti itseohjautu-
vimpien oppijoiden ja syvasuuntautuneisuusfaktorin véalisestd yhteydesta (ks.
liite 3, taulukko 34).

Kehittyneen itseohjautuvuusvalmiuden omaavista oppijoista yli puolet (53.6 %)
kuului syvasuuntautuneisuutta korostavalla faktorilla korkeimpaan summapis-
temaaraluokkaan eli tuloksen mukaan itseohjautuva oppija kayttda syvasuun-
tautunutta oppimistyylid oppimisensa pohjana (taulukko 19). Tutkittaessa kaik-
kia itseohjautuvuusluokkia (1, 2 ja 3) ja oppimisen syvésuuntautuneisuusfakto-
ria voidaan itseohjautuvuuden tasoa pitdd merkittdvana tekijana oppijan tietyn
oppimistyylin kayttdmisessa ( x% = 12.05, p s .05) (ks. liite 3, taulukko 23). Itse-
ohjautuvimpien oppijoiden tarkempia jakaumatietoja eri faktoreille I16ytyy liit-
teesta 3 (taulukko 6).

Itseohjautuvalla oppijalla voidaan katsoa olevan sellaisia oppimisen ominai-
suuksia, jotka mahdollistavat oppijan syvasuuntautuneen oppimisen. ltseoh-
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jautuvan oppijan joustavuus ja mukautumiskyky erilaisiin oppimistilanteisiin ja
kyky reflektoida uutta ja aikaisempaa tietoa antavat monipuolisen mahdollisuu-
den vaihdella oppimisen strategioita tilanteen mukaan tiedonhankinnassa tai
sen muokkaamisessa.

TAULUKKO 19. Itseohjautuvuusluokkien sijoittuminen oppimisen sy-
vasuuntautuneisuusfaktorille (FAKTORI 1).

FAKTORI 1 SYVASUUNTAUTUNEISUUS

4 (143 %)

9 (32:1%)

ITSEOHJAUTU- 1 2 3 Yhteensa
VUUSLUOKAT
1 14 (46.7 %) 11 (36.7 %) 5(16.7 %) 30 (100.0 %)
2 12 (42.9 %) 9 (32.1 %) 7 (25.0 %) 28 (100.0 %)

15(53.6 %) 28 (100.0 %)

Muiden oppimistyylid kuvaavien faktoreiden (faktori 2 ja faktori 3) tuloksista ei
Pearsonin korrelaatiokertoimella sekd varianssianalyysilla tutkittaessa |6ytynyt
poikkeavuutta. Tutkittaessa itseohjautuvimpien oppijoiden yksittaisten frekvens-
sien jakautumista pintasuuntautuneisuudenfaktorille huomataan lahes kolman-
neksella (28.6 %) oppimisen sisdltdvan ns. passiivisia oppimistyyleja. Suoritus-
ja toistamissuuntautuneisuusfaktorilla itseohjautuvimmat oppijat kayttavat seka
pinta- ettd syvasuuntautunutta oppimistyylia (ks. liite 3, taulukko 6).

Yli puolet (53.8 %) itseohjautuvimmista lukion naisopiskelijoista kayttaa sy-
vésuuntautunutta oppimistyylia (x* = 10.21, p = .01 ). Miesopiskelijoiden v&hai-
nen maardd itseohjautuvimmassa oppijoissa voi olla osa syynéd sukupuolen
merkitykseen syvasuuntautuneella oppimisfaktorilla (ks. liite 3, taulukko 26).
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nainen
H mies

Pistemaaraluokitus (n)

KUVIO 4. Naisten ja miesten sijoittuminen syvasuuntautuneisuusfaktorille.

Tulosten perusteelia voidaan sanoa tdman lukion kohdalta sukupuolella olevan
merkitystad tietynlaisen oppimistyylin valitsemisessa ja kayttdmisesséa. Naiset
osoittautuivat miehiad itseohjautuvimmiksi, joten heidan oppimistyylinsd myos

kuvastivat enemman syvasuuntautumisen merkkeja.

Eriteltdessa opiskelijoita vuosikurssin mukaan tulokset osoittivat ensimmaéisen
vuosikurssin ja oppimistyyliluokituksen valilla I6ytyvan vahaistd yhtendisyytta.
Ensimmaisen vuosikurssin itseohjautuvimmista opiskelijoista yli puolet (565.6 %)
kayttivat syvasuuntautunutta oppimistyylia (x2 = 7.85, p < .05) ja verrattaessa
heidan pistemaarien keskiarvoja kakkosvuosikurssilaisten keskiarvoihin, huo-
mataan ykkdsvuosikurssilaisten pistemaaran ykkdsfaktorilla olevan hivenen
korkeampi kuin kakkosvuosikurssilaisten (ks. liite 3, taulukot 17 ja 27). Tulokset
viittaisivat kouluun paésevien korkeasta oppimismotivaatiosta ja halusta itsenséa
kehittdmiseen. Vaikka kaikkien oppimistyylifaktoreiden ja vuosikurssin valilla ei
tutkimuksen tilastollisen osuuden pohjaita voida sanoa olevan yhteyttd, voidaan
yhtendisid johtopaatoksia tehdd myds prosentuaalisten jakaumien pohjaita.
Vuosikurssien valisessa vertailussa toisen vuosikurssin opiskelijat osoittautuivat
kuitenkin ensimmaisen vuosikurssin opiskelijoita enemman omaavan sy-

vasuuntautuneen oppimistyylin kaikkien kolmen faktorin pohjalta.
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Opiskelijan asuminen joko asuntolassa tai kotona naytti merkitsevan niin itse-
ohjautuvuusiuokitukseen kuin myds oppimistyylifaktoriin. Yli puolet (54.2 %)
asuntolassa asuvista opiskelijoista kayttaad syvasuuntautunutta oppimistyylia (x2
= 10.93, p = .01). Muiden faktoreiden yhteydessé vastaavanlaista merkitysta ei
I6ytynyt. Asumisen vaikutus oppijan oppimistyyliin tulee katsoa itseohjautuvuu-
den kehittymisen kautta. itsendisyyteen pyrkiva opiskelija ottaa vastuuta omasta
elamastddn ja sitd kautta haluaa vaikuttaa omaan oppimiseensa (ks. liite 3,
taulukko 28).

Kodin musiikkitaustasta l6ytyi yhteys seka itseohjautuvuuteen ettd myos yksilon
oppimistyyliin. Lahes kaikkien itseohjautuvimpien oppijoiden kotona harraste-
taan musiikkia, miké toisaalta on hyvin luonnollista, koska opiskelijat ovat vali-
koituneet musiikkilukioon. Varianssianalyysi mukaan itseohjautuvimpien oppi-
joiden kodin musiikkitaustalla sekd syvasuuntautuneisuus- (F = 3.49, ps .05)
(ks. liite 3, taulukko 31) etta pintasuuntautuneisuusfaktdreilla oli eroa (F = 2.85,
p=.05) (ks. liite 3, taulukko 32).

Muiden taustamuuttujien (vanhempien sosioekonominen tausta, koulumenes-
tys, musiikkiharrastuneisuus, kodin musiikkitausta) suhteen ei I0ytynyt merki-
tystad oppijan oppimistyylifaktoreiden pistemaéaraluokituksessa. Sosiodemogra-
fisten taustojen suhteen néayttaisi silté, ettei oppimistyyli pohjaudu kuin oppijan
omiin oppimisen valmiuksiin. Oma kiinnostus ja halu oppia antavat motivaation
oman oppimisen saéatelyyn ja tavoitteelliseen opiskeluun.

Verrattaessa kehittyneen itseohjautuvuusvalmiuden omaavien oppijoiden vas-
tauksia oppimistyylissd kaikkien musiikkilukiolaisten vastauksiin voitiin todeta,
ettd vastaukset noudattivat molemmilla ryhmilla lahes samoja linjoja. Itseohjau-
tuvimpien oppijoiden vaétausten méadrien perusteella voidaan sanoa, etta itse-
ohjautuvan oppimistyylin omaavat oppijat ovat vastaustyylinsa perusteella var-
mempia oppimisestaan ja heilld on vahvempi luottamus omiin oppimismahdolii-
suuksiin. Vastauksien perusteella voidaan myés todeta, ettd musiikkilukiolaiset
ovat tehokkaita ja sisdisesti motivoituneita opiskelussaan. Liséksi he yrittavat
hyddyntdd hankkimaansa tietoa muiden aineiden ja todellisen elaman parissa.
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Suurimmaksi osaksi oppijat kayttavat oppimisessaan ns. ymmartavaa tyylia
(ot2, ot12, ot22). Varsinkin itseohjautuvimpien oppijoiden kohdalla tulos on vield
selvempi. Tarkempia tietoja tutkittavien oppimistyylimittarin vastauksista 16ytyy
litteesta 3 (taulukko 30).

TAULUKKO 20. Oppimistyylivaittamien vastaukset itseohjautuvimmilla

oppijoilla ja kohdejoukolla (tiedot suluissa).

silloin kun opiskelen
minun on (OT1) 4 (6) 20 (53) 1(9) 3(18) N(0)]

yritan yleensa kayt-
taé jonkin (0T2) 14 (23) 12 (48) 1(8) 1 (5) 0(2

opiskelen siksi, etta
haluan oppia (OT11) 20 (42) 8 (34) 0(5) 0 (4) 0(1)

yrittdessani ymmar-
t4a uusia (0T12) 11 (20) 15 (50) 09 2 0 ()

oppimista ja ym-
martamistani (0722) 3(3) 16 (31) 2 (25) 7 (23) 0(4)

Tutkittaessa vastauksien keskiarvoja ja -hajontoja voidaan todeta, etta vastaa-
jat olivat melko yksimielisia kaikkien oppimistyylivaittdmien suhteen, mita osoit-
taa vastausten pieni keskihajonta. Tarkempia tietoja muuttujien keskiarvoista ja
-hajonnoista on liitteessa 3 (taulukko 29).
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8 POHDINTA

Nykyinen ja tuleva maailma vaatii ihmisen uudistumista koko elaman ajan. Yha
useampi ihminen vaihtaa ammattiaan monta kertaa eldmansa aikana jo pel-
késtaan siksi, etta ammatitkin muuttuvat. Tarpeettomia ammatteja lopetetaan ja
-uusia kehitetéddn. Kokemusperaisen oppimisen teoriassa uusien asioiden ko-
keminen ja ihmettely iimenee ennakkoluulottomuutena, jossa henkild osallistuu
aktiivisesti uusiin kokemuksiin ja kokeilee niitd kdytdnndssd. Hanen on helppo
muuttua uusiin nopeisiin tilanteisiin, joissa teoriat ja suunnitelmat eivat toimi.
‘Olemme nahneet itseohjautuvuuden oppijan eréénlaisena ratkaisuna selvitd
yhteiskunnan nopeasti muuttuvissa tilanteissa. Tutkimuksen paatarkoitukseksi
“nousikin itseohjautuvuuden ohella Kau'Stisen musiikkilukion itseohjautuvimpien
(1. ja 2. vsk.) opiskelijoiden oppimistyylin selvittdminen, silla joustavan ja sy-
vasuuntautuneen oppimistyylin hallitseminen antaa. oppijalle monipuoliset mah-
dollisuudet nopeasti muuttuvan tiedon kasittelyyn.

8.1 Yhteenvéto tutkimuksen tuloksista ja iohtopﬁﬁtﬁksisté

Koko perusjonon itseohjautuvuusValmiutta‘ vertaillessa muihin itseohjautu-
vuutta mittaaviin tutkimuksiin voidaan Kaustisen musiikkilukion tuloksia pitaa
erittdin hyvina. Taman ja aiempien tutkimustulosten perusteella voidaan ian kat-
soa vaikuttavan yksilon itseohjautuvuuden tasoon. Tosin tutkimuksemme koh-
deryhmien ikderot eivat ole suuria. Toisen vuosikurssin opiskelijat ovat yhden
vuoden kokeneempia lukio-opintojen suorittamisessa ja omien tavoitteiden
asettelussa sekd ohjauksen saannissa. Tama kehittyneempi opiskelurutiini na-
kyy itseohjautuvuuden tasossa. Ohjauksen merkitysté itseohjautuvuuden kehit-
tymisessé ei tdssd tutki'muksessa tutkittu, mutta sen voidaan olettaa luovan
suotuisat puitteet itseohjatun oppimisen toteuttamiselle. | |

Naisten itseohjautuvuusvalmius osoittautui miesten itseohjautuvuusvaimiutta
kehittyneemmaksi. Naisten korkeampaa itsechjautuvuuspistemaaraa voi mah-
dollisesti selittdéd taméan kohdejoukon naisten selkedmmilla tavoitteilla ja paa-
maarilla sekd "vahvoilla® mindkasityksilla. Mindkéasityksen merkitysta itseohjau-
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tuvuuteen olemme pohtineet aikaisempien tutkimusten ja teorioiden nakokul-
masta. Kullakin yksilblld on hénelle ominainen kasitys itsestddn oppijana,
erdénlainen akateeminen mindkasitys, joka ohjaa odotuksia, valintoja ja ratkai-
suja. Mindkéasitys muuttuu ja kehittyy eldaménkulun my6ta. Oletamme yksilon
kehityksen edistavan myés itseohjautuvuutta, ja sitd kautta syventavan yksilén
oppimistyylid. Koska ymparistétekijoilla, kuten koulukokemuksilla, mutta ennen
kaikkea kotitaustan muodostamilla tekij6illa on monien tutkimusten osoittamalla
tavalla voimakas yhteys yksilon kasitykseen itsestédén oppijana, ei kaikkia yksi-
I6n minakasitykseen ja kokonaisvaltaiseen kehittymisen liittyvid tekijoitd pysty
edes tutkimaan. ltseohjautuvuus tuleekin néhdé prosessiluonteisena ilmiéna,
johon vaikuttavat monet yksilon kehityksen eri tekijat.

Itseohjautuvuuden voidaan katsoa kehittyvan yksildn itsenaistyessa ja ottaessa
enemman vastuuta omasta elamastaan. Asuminen toisella paikkakunnalla vaatii
opiskelijalta paivittdisten rutiinien omaehtoista hoitamista. Motivaatio koulun-
kayntiin 1ahtee kokonaan itsesta, silla kukaan ei ole vieressé vahtimassa ja ho-
puttamassa. Mahdollisesti jo erityislukion valinta vaatii yksilolta itsenaistymisen

taitoja ja 1&hinna tahtoa.

Lukion alussa oppijoiden oman ajattelun harjoittelu korostuu opintojen suunnit-
telussa. On luonnollista, etté opiskelija muuttuu ja kehittyy uudessa ympéristds-
séan. Sisdoppilastyyppisessa Kaustisen musiikkilukiossa lukion Iuokattdmuus,
opiskelijatoverit, oppimisympéristo ja erityisesti ohjaajat ovat erikoisasemassa.
Erityislukio oppimisymparistona merkitsee yksilélle elamisen perustaitojen har-
joittelua mm. itseohjautuvuuden ja opintojen suunnittelutaidon kehittymista, it-
senaistymisté ja vastuunottoa, kykya ja taitoa hoitaa asioitaan seka sosiaalista

kasvua.

Itseohjautuvuudesta keskustellaan paljon ja sen merkitysta oppijan oppimispro-
sessin kehityksessa pidetdan lahes valtamattdomana. Koulujen opetussuunni-
telmissa itseohjautuvuus nahdaan yhtené tarkeimmista tavoitteista, tosin sen
kaytantéén saattaminen on vaativampaa. Opettajien on ehkd vaikeaa antaa
tilaa itseohjautuvuuden kehittymiselle jo lukion alussa, varsinkin koska opiskeli-
jat hyvaksyvéat alussa opettajajohtoisen ty6tavan ja sopeutuvat helposti siihen.
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Uudessa oppimisymparistossa opiskelijoilla on halua ja motivaatiota oppimiseen
ja kaikkeen uuteen, mutta taitoa, vélineitd ja tottumuksia ei varmaankaan ole
riittavasti. Oppijan itseohjautuvuuden edistdminen vaatii oppimisymparistolta
paljon, mutta kaikkein tarkeimmassa roolissa on itse oppija. Oppijan halu ja ky-
ky ymmértda omaa oppimisprosessiaan on kaiken lahtékohtana.

Kaustisen musiikkilukioon oppilaat tulevat eri peruskouluista ympéri Suomea,
joten heidan koulukdytanteet, valmiudet ja oppimistyylit lukion alussa eroavat
paljonkin toisistaan. Suomalaiset tutkimukset lukiolaisten oppimisstrategioista
osoittavat, ettd yksilot ovat tekstejé opetellessaan yleensd huonosti selvilla
kayttamistaén strategioista (ks. Vauras & von Wright 1981). Kaustisen musiik-
kilukion naisopiskelijat osoittautuivat kuitenkin oppimisessaan syvaprosessoin-
nin taitajiksi ja samalla koko kohdejoukon itseohjautuvimmiksi opiskelijoiksi. Us-
komme tulosten pohjalta itseohjautuvuuden ja oppimistyylin valilld olevan yhte-

yHta.

Oppimistyyleja tutkittaessa on kdynyt ilmi, ettd yksil6illa on suhteellisen pysyvia
tapoja lahestya ja jasentdd oppimistehtavia. On havaittu, etta yksilén motivaatio
vaikuttaa merkittavasti siihen, milld tavoin oppija tehtavia lahestyy, miten hén
informaatiota prosessoi ja kuinka hyvin han yrittdd hanelle annettuja tehtavia
opetella. Siséisesti motivoitunut yksild pyrkii oppimisessaan syvaprosessointiin,
kun taas ulkoisesti motivoituneen yksilén oppimista leimaavat monet pintapro-
sessointiin liitetyt piirteet.

Suomalaisista lukiolaisista tehdyssé tutkimuksessa menestyivét reaaliaineissa
ja ylioppilaskirjoituksissa paremmin ne oppilaat, jotka prosessoivat teksteja sy-
vasuuntautuneella hahmotustavalla (ks. Vauras & von Wright 1981). Tutkimuk-
sessamme emme lytdneet yhtalaisyyksia koulumenestyksen ja oppimistyylin
valilla, mutta syvasuuntautuneen oppimistyylin vaikutuksia oppijan tiedon pro-
sessointiin ja hankintaa voidaan pitdd korvaamattomina.

Koulutuksen tulee vastata yhteiskunnan ja tydeldmén haasteisiin huomioimalla
uudentyyppiset ammattitaitovaatimukset kuten joustava asiantuntijuus, innova-
tiivisuus ja jatkuva itsensé kehittdmisvalmius eli elinikdinen oppiminen. Kyseis-
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ten valmiuksien saavuttaminen edellyttaa, ettd opiskelija on aktiivinen tiedon-
hankkija, itsenéinen, tavoitteellinen ja kykenee kriittiseen ajatteluun ja itsearvi-
ointiin eli toisin sanoen tarvitaan itseohjautuvaa oppijaa. Tamén kaltaiseen yh-
teiskuntaan valmistautumisessa on vahintaan yhta oleellista oppimaan opiskelu
kuin oppiminen. Sita voidaan tehostaa antamalla yksiloille valineitd oman oppi-
misprosessin ymmartamiseksi. Nain koulun tiedonjakajan rooli muuttuu yh&
enemman oppimisvalmiuksien kehittajan rooliksi.

Yhteiskuntaan valmistavan lukion tulee kehittdd oppilaiden oma-aloitteisuutta
tiedonhankinnassa, pyrkid antamaan oppilaille valmiudet ymmértad omaa op-
pimistaan ja valmiudet kehittdd sitd yksil6llisesti. Valintojen mahdollisuus on
erds keino, jolla kehitetddn itseohjautuvuuteen. Tosin monet lukion opettajista
kritisoivat tata valintojen kirjoa, silld elaméssa ei aina ole mahdollista tehdé va-
lintoja, joten siihen ei tule automaattisesti oppijoita ohjata. Nykyisin lukiossa py-
ritdan oppijalle kehittdmaan tulevaisuuteen suuntautunutta ajattelua ja kykya
ndhda maailma muuttuvana ja kehittyvana prosessina, jossa han on itse muka-
na. Elinikdisen oppimisen kannalta opiskelijan sisdisen motivaation sailyminen
on tarked. Itseohjattu oppiminen ja sen seurauksena été- ja monimuoto-opetus
lisdantyvat tulevaisuudessa nopeasti, joten koulutuksen kehittdmisessé tulee
valmistautua tdh&n muutokseen.

8.2 Jatkotutkimusehdotuksia

Tata tutkimusta olisi vield voinut syventdd haastatteluin ja ndin saada tarkem-
paa tietoa opiskeluun ja oppimiseen liittyvista asioista. Samoin olisi voinut hy6-
dyntda opiskelijoiden lukuvuosittain kirjoittamia kirjoitelmia ("Min&-esseet”).
Mielenkiintoista olisi ollut myés selvittda se, voidaanko opetusta kehittaa kaikkia
tyyleja suosivaksi, jos esimerkiksi opettajat olisivat jakautuneina tasaisemmin
eri opetustyyleihin. Tutkimuksen rajauksen vuoksi emme ryhtyneet tata laajem-
paan tarkasteluun.

Tassa tutkimuksessa emme ole viitanneet opettajan opetustyyliin kuin vain teo-
riassa lyhyesti. Opettajan tydn seuraamisen ottaminen joko tutkimuskohteeksi
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tai tutkimuksen osaksi selkiyttdisi myos opettajien nakdkantoja itseohjautuvuu-
den osalta. Opettaja vaikuttaa suurelta osaltaan opetukseen niin ohjaajan nako-
kulmasta kuin opetuksen suunnittelun ja sen mahdollistamisen nakdkulmasta.

Oppimistyylimittarin kehittamistd on pidetty monessa tutkimuksessa tarkeana
jatkotutkimuksen kohteena, tosin tihén ei ole vielakaan IGytynyt tieteellista rat-
kaisua. Oppimistyylimittari kaipaisi validiteetin lisddmista ja esimerkiksi asentei-
den ja mielipiteiden mittaamiseen erikoistuvaa joko erillista tai yhtenéista mitta-
ria.

Tutkimuksemme ei painottunut ohjauksen merkitykseen, joka nahdaan erittiin
suurena itseohjautuvuuden kehittdvana tekijana. liman ohjausta ei voi olettaa
itseohjautuvuudenkaan kehittyvdn. Ohjauksen merkitys tulisi selvittda tarkem-
min itseohjautuvuuden edistéjana, talla hetkella tdhan 16ytyy hyvin vahan uutta
tutkimusta (ks. Lehtonen 1999).

Yksilon oppimisen laatu ja motivaatio ovat osa laajempaa yksilon opiskelua ja
koulutusta saéatelevaa psyykkista jarjestelmad, johon motivaation ja strategioi-
den liséksi kuuluvat koulutusta koskevat arvot ja asenteet. Yhdessa nama saa-
televat sitd, mita tavoitteita yksilét koulutukselle asettavat (ammatin hankkimi-
nen, opiskelu tiedon itsensa vuoksi, kehittyminen ihmisend, yhdesséolo muiden
kanssa) ja miten he asettamiinsa paamaariin pyrkivat.

Yksiléllisen oppimisprosessin seuranta ja sen arviointi opiskelun aloituksesta
paattévaiheeseen asti olisi haastava jatkotutkimus. Talldin tarkeaksi nousisi yk-
silbllinen ohjaus ja sen tarve seka oppilaan ohjaus oman tilanteensa tietoiseen
seurantaan ja hakeutumiseen ohjauskeskusteluihin.

Opiskelutoveri on tutkimusten mukaan l&hin ihmissuhde opiskelun aikaisessa
elaméanvaiheessa, joten mielenkiintoinen jatkotutkimushaaste olisi opiskelijoi-
den toverisuhteet ja niiden merkitys opiskelussa ja oppimisessa.

Edelleenkin jatkotutkimuksén kohteena olisi mielenkiintoista vertailla erilaisten
lukioiden valisia painotuseroja itseohjautuvuuden suhteen. Vertailun kohteena
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voisivat olla ns. puhtaat lukiot ja toiseksi erityislukiot tai luokattomat ja luokalliset
lukiot. Mys itseohjautuvuuden selkedmpi selvittdminen todellisen tuntiopetuk-
sen yhteydessa olisi merkittdvaa. Opetussuunnitelmat sisaltavét nykyisin paljon
itseohjautuvuuden kehittamiseen liittyvia tavoitteita, mutta mielenkiintoista olisi
selvittad, kuinka naita taviotteita toteutetaan, ja miten saatuja tavoitteita mita-
taan.

Kiinnostavana nakisimme myds erityislukioiden aseman ja arvostuksen selvit-
tamisen tydmarkkinoilla seka yleensékin yhteiskunnassa. Onko tietyilla lukioilla
todellakin merkittdvaa arvostusta yhteiskunnan keskuudessa, ja mitka tekijat
vaikuttavat tallaisen merkitsevyyden saamiseen.

Tamén tutkimustydn merkitys on ollut henkilokohtaisella tasolla mittaamaton.
Henkilbkohtaiset oppimistyylit ja itseohjautuvuus ovat saaneet "kyytid” matkan
varrella. Tydn eteneminen on ollut kiinni vain itsestdan, toisinaan sen huomaa-
minen on tuottanut itkua ja hampaiden kiristystd. Pave Maijanen onkin todennut
eraassd laulussaan jokaisen ihmisen pahimman vastustajan Ioytyvan peiliin
kétsoessa.

"Han sanoi: Jos tahdot sa osaat lentaa,
jos uskot sa osaat lentaa.”

Pave Maijanen
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TUTKIMUSLOMAKE Itseohjautuvuus LHTE 1

Pyydamme Sinua vastaamaan YMPYROIMALLA oikean vastausvaihtoeh-
don tai avoimessa kysymyksessd vastaamaan omin sanoin.

1. Nimi

2. Lukion aloitusvuosi  199__

3. Asuminen kouluviikon aikana

g T koti

2 e, asuntola
i JT muu

T, valttava
2......... tyydyttava
3. hyva
4........ erinomainen

5. Aidin ammattinimike bn

Isén ammattinimike on

6. Musiikin harrastuneisuutesi viikossa varsinaisen kouluajan ulkopuolella

I 0-5 h
2, 6-10 h
3 o yli 10 h



91

8. Vastaamisohje:
Arvioi, kuinka hyvin alla olevat vaittamat sopivat kuvaamaan Sinua oppijana.
Arvioi véittdmien sopivuutta omalla kohdallasi kdyttden seuraavaa asteikkoa.

5. sopii minuun melkein aina (vain harvoin en tunne tall tavalla)

4. sopii minuun useimmiten (tunnen ndin enemman kuin puolet ajasta)

3. sopii minuun joskus (tunnen n&in nain puolét ajasta)

2. ei sovi minuun kovinkaan usein (tunnen néin véhemman kuin puolet ajasta)
1. ei sovi minuun lainkaan (tuskin koskaan tunnen nain)

YMPYROI mielestasi itseasi parhaiten kuvaavan vaihtoehdon NUMERO kussa-
kin véittamassa. Lomakkeen tayttidmisessa ei ole aikarajaa, mutta &la turhaan
pysahdy kovin pitkdksi aikaa pohtimaan vaihtoehtoja, silla useimmissa tapauk-
sissa valitén vaikutelma on tarkin.

1. Tahdon oppia niin kauan kuin elan. ' 5 4 3 2 1
2. Tiedan, mita haluan oppia. 5 4 3 2 1
3. Kun nden jotain, jota en ymmarra, pysyttelen

kaukana siita. _ ' 5 4 3 2 1

4. Jos haluan oppia asian, keksin keinon
sen oppimiseksi. ’

5. Pidén oppimisesta. ’ 5 4 3 2 1
6. Minun on vaikea aloittaa uuden asian opiskelua. } 5 4 3 2 1

7. Oppimistilanteessa odotan, etta opettaja kertoo
koko ajan kaikille, mita pitaa tehda. 5 4 3 2 1

8. Uskon, ettd padosan kunkin ihmisen kasvatuk-
sesta tulisi olla sen ajattelemista, kuka olen,
missa olen. : 5 4 3 2 1

9. En ole kovin hyva tydskentelemasn yksinani. 5 4 3 2 1
10. Jos huomaan tarvitsevani tietoa, jota minulla ,
ei ole, tiedan mista sita haen. 5 4 3 2 1

11. Pystyn oppimaan asioita itsekseni paremmin
kuin ihmiset yleensa. 5 4 3 2 1

12. Vaikka minulla olisi hieno idea, en nak&jaan
pysty tekem&an toimivaa suunnitelma sen
toteuttamiseksi. : 5 4 3 2 1



13. Oppimistilanteessa olen mielellani mukana
paattamassa, mita tullaan oppimaan ja miten.

14. Opiskelun vaikeus ei haittaa minua, jos olen
kiinnostunut asiasta.

~ 15. Vain mina itse olen todella vastuussa siit3,
mita opin.

16. Pystyn sanomaan, olenko oppinut jotain vai en.

17. On niin paljon asioita, joita haluan oppia, etta
toivoisin paivassa olevan enemman tunteja.

18. Jos olen paattanyt oppia jotain, minulla on aikaa
siihen huolimatta siita, kuinka kiireinen olen.

19. Minun on vaikea ymmartéa lukemaani.
20. Ei ole minun syyni, jos en opi.

21. Tiedan, milloin minun tarvitsee oppia jostain
enemmaén. :

22. Jos tietoni riittdvat hyvaan numeroon kokeessa,
en valita, vaikka jotkut asiat jaavat epaselviksi.

23. Kirjastot ovat mielestani pitkastyttavia paikkoja.

24. Eniten ihailemani ihmiset opiskelevat jatkuvasti
uusia asioita. ’

25. Keksin monta erilaista tapaa saada tietoa
uudesta asiasta

26. Yritan yhdistaa sen, mita olen oppinut,”
pitkén tahtaimen tavoitteisiini.

27. Pystyn oppimaan melkein mitd tahansa,
jonka osaamista saattaisin tarvita.

28. Nautin todella vastauksen etsimisestd
kysymykseen.

29. En pida sellaisten kysymysten kasittelemisesta,
joihin ei ole yhta ainoaa oikeaa vastausta.

30. Olen hyvin tiedonhaluinen.

31. Olen iloinen, kun saan oppimistehtavan
valmiiksi ja pois mielesta.

32. En ole niin kiinnostunut oppimisesta kuin
jotkut muut nayttavat olevan.

33. Minulla ei ole mitdan ongelmia opiskelun
perustaidoissa.
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34. Kokeilen mielellani uusia asioita, vaikka en
olisikaan varma, miten ne onnistuvat.

35. En pida siita, etta asiaan perehtyneet
osoittelevat tekemiani virheitéa.

36. Olen hyva keksimaan epatavallisia ratkaisuja.
37. Ajattelen tulevaisuutta mielellani.

38. Olen keskimaaraista parempi ottamaan selville
tarvitsemani asiat.

39. Minulle ongelmat ovat haasteita eivatka esteita.

40. Saan itseni tekemaan sen, mita mielestani
tulee tehda. '

41. Olen tyytyvainen tapaan, jolla 6tan selkoa
ongelmista.
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TUTKIMUSLOMAKE Oppimistyyli LITE 2

Jokaisella meilla on tyypillinen tapa oppia. Naita erilaisia oppimistyyleja emme edes t?edo_sta, '
mutta oma oppimistyylimme vaikuttaa siihen, milla tavalla toimimme oppimistilanteessa ja miten
asioita opimme. .

Seuraavassa on véittamia ja kysymyksia, joiden tarkoituksena on selvittdéd SINUN OPPIMIS-
TYYLISIL. Ympyr6i mielestasi itseasi parhaiten kuvaava numero. Vastausvaihtoehdot ovat seu-
raavat:

- taysin samaa mieltd

4.
3. samaa mieltd
1. eri mieltd
0. tédysin eri mieltd
2. enosaasanoa
Silloin kun opiskelen minun on helppoa tydskennelld te-

b

hokkaasti. 4 3 1 0 2

2. Yritan yleensa kayttda jonkin oppiaineen opiskelussa
saamiani tietoja muiden aineiden piirissa, mikali vain
mahdollista. _ 4 3 1 0 2

3. Vaikka minulla onkin suhtéellisen hyva yleiskasitys mo-
nista asioista yksityiskohtien tuntemukseni on suhteelli-
sen heikkoa. , 4 3 1 0 2

4. Minusta on hyva, jos opettajat sanovat tarkasti miten
esseet ja muut tehtavat tehdaan. 4 3 1 0 2

5. Minulle paras tapa oppia ymméartdmaan erilaisten kasit-
teiden ja termien merkitys, on painaa sanatarkasti mie-
leen kirjan maaritelmat. » 4 3 1 0 2

‘6.  Minulle on tarke&da menestya opinnoissani todella hyvin. 4 3 1 0 2

7. Pyséhdyn usein miettimdan ymmartaakseni perusteelli-
- sesti jonkin opiskeltavan kokonaisuuden tms. vaikean
kohdan. . _ , 4 3 1 0 2

- 8. Lukiessani yritdn opetella tarkeat asiat, joita saatan myo-
hemmin tarvita. 4 3 1 0 2

8. Kun valmistaudun kokeeseen, yritan pitaa tarkasti mie-
lesséni, mita kyseinen opettaja nayttaa pitavan tarkeana.

10. Teen yleensa johtopaétdksia asioista vasta kun ne nayt-
tavat lukemani tai kuulemani aineiston mukaan hyvin pe-
rustelluilta. T4 3 1 0 2

11. Opiskelen siksi, etta haluan oppia enemman siita, mika
minua todella kiinnostaa. 4 3 1 0 2

12. Yrittdessani ymmartaa uusia asioita koetan suhteuttaa
niitd sopiviin todellisen eldman tilanteisiin. 4 3 1 0 2

13. Minusta tuntuu, etta olen enemman kiinnostunut opiske-
lun tuottamista arvosanoista kuin opiskelemistani aineis-
ta. 4 3 1 0 2



14.

15.

16.
17.
18.
19.

20.

21.

22,

23.

24.
25.

26.

27.

28.

29.

30.

Olen yleensa hyvih innokas aloittamaan opiskelun ilialla
oppituntien jalkeen.

Vaikka yleensa muistan helposti faktat ja yksityiskohdat
opiskelemastani asiasta, minun on vaikeaa yhdistaa niita
saadakseni asiasta yleiskuvan.

Monesti kéytan paljon aikaa siihen, ettd ymmartaisin jon-
kin aluksi hyvin vaikealta tuntuvan asian.

Monesti minua krmsoudaan siita, etta keskusteluissa tai
kirjoituksissa esitan epaolennaisia asioita.

Huomaan usein, etta opiskellessani minun on luettava
asioita niin nopeasti, etten ehdi todella ymmartaa niita.

Jos opiskeluolosuhteet eivat jostain syysté ole suotuisat,
onnistun yleensa kuitenkin keskittymaan opiskeluun.

Ongelmat ja ratkaisua vaativat tehtavéat kiehtovat minua,
erityisesti jos aineiston perusteelia on paadyttava johon-
kin loogiseen ratkaisuun.

Jééh usein miettimaan kysymyksia, jbtka heraavat oppi-
tunnilla tai oppikirjaa lukiessa.

Oppimista ja ymmartamistani helpottaa se, ettd hahmot-
telen itselleni uuden aihealueen katsomalla miten asia-
kohdat liittyvat toisiinsa.

En yleensa lue enempaa kuin juuri sen verran, etta paa-
sen kokeesta tai kurssista lapi.

Minulle on tarkeda menestya paremmin kuin ystavani.

Opettajat nayttavat odottavan minulta omien |de01tten|
runsaampaa kayttoa.

Usein kaytan paljonkin vapaa-'aikaani oppitunneilla tai —
kirjoissa esiin tulleiden muelenkuntonsten asioiden lisasel-
vittelyyn.

Minusta tuntuu, ettad olen hieman liian nopea tekemaan
lukemastani tai kuulemastani asioista johtopaatoksia.

Minusta itsendinen tydskentely ja tutkielman tekeminen
vaikuttaa niin mielenkiintoiselta, etta haluaisin jatkaa nii-
den parissa tutkinnon suorittamisen jalkeenkin.

Minusta on iérkeéé ajatella ongelmia jarkevasti ja loogi-
sesti, tekematta nopeita, hetken mielijohteesta riippuvia
ratkaisuja.

Kokeeseen lukiessani minun on usein koetettava ulko-
muistin avulla opetella tarkeat asiat.

KHTOS YHTEISTYOSTA JA AVUSTASI !
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TAULUKKO 1. ITSEOHJAUTUVUUDEN SUMMAPISTE-

MAARIEN FREKVENSSIT

Statistics
SUMMAIO
N Valid 86
Missing 0
Mean 147,8837
Median 148,0000
Std. Deviation 15,9974
Minimum 103,00
Maximum 186,00
SUMMAIO
Valid Cumulative
| Frequency | Percent | Percent Percent
Val 103,00 1 1.2 1.2 1.2
112,00 1 1.2 1.2 23
113,00 1 1.2 12 35
114,00 2 23 23 58
125,00 t 1,2 12 7.0
126,00 1 1,2 1.2 81
127,00 1 12 1.2 9,3
130,00 2 23 23 1.6
131,00 1 1.2 1,2 128
132,00 1 1.2 1,2 14,0
133,00 3 35 35 174
134,00 1 1,2 1.2 186
135,00 1 1,2 1,2 19,8
136,00 2 23 23 22,1
137.00 1 1.2 12 233
138,00 1 1,2 1,2 24,4
139,00 4 A7 a7 29,1
140,00 5 58 58 349
142,00 4 47 47 39,5
143,00 2 23 23 K}
144,00 2 23 23 442
146,00 3 35 35 477
147,00 2 23 23 50,0
149,00 1 1.2 1.2 51,2
150,00 2 23 23 535
151,00 3 35 35 57.0
152,00 1 1.2 1,2 58,1
153,00 3 35 35 61,6
154,00 2 23 23 64,0
155,00 3 35 35 67,4
156,00 ] 1.2 1.2 68,6
158,00 2 23 23 70,9
159,00 2 23 23 733
161,00 1 1.2 1.2 744
162,00 4 47 47 791
163,00 1 1.2 1,2 80,2
164,00 4 47 47 84,9
165,00 1 1,2 1.2 86,0
166,00 2 23 23 884
167.00 2 23 23 90,7
168,00 1 1.2 1,2 918
169,00 3 35 35 853
172,00 2 23 23 97,7
176,00 1 1,2 12 98,8
186,00 1 12 1.2 100,0
Total 86 100,0 100.0
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TAULUKKO 2. FAKTORIANALYYSI Oppimistyyli

Communalities
[ Initial__| Extraction
‘sniI::i:nkun opiskelen 1,000 302
}’;:ii':'y'ee"sa kaytaa 1,000 583
vaikka minufa onkin 1,000 355
:::;’;‘;f“ hyva jos 1,000 374
minulle paras tapa oppia 1,000 ,246
ey res 1,000 449
Pysshdyn usein 1,000 290
tl:l:ln(e::tam yritdn opetella 1,000 386
ovmtain || e
;2:;:';;?&5 1,000 478
Jpiskelen siksi etta 1,000 319
mﬁm"mmaﬂa 1,000 358
minsta tunkuy eita olen 1,000 571
:;'::l{:e"sa hyvin 1,000 247
::n"(lt(:ta yleensa muistan 1,000 202
:::::s" kaytin paljon 1,000 313
:::’:;;"ss“::'" etta 1,000 341
j;:;piskeluolosuhteet 1,000 344
S'a‘m" ja ratkaisua 1,000 341
jaan usein miettimaan 4,000 ,331
;z::::‘:;an:;éni help 1.000 481
en yleensa lue enempéa 1,000 229
22':::;: tarkeaa 1,000 398
Zﬁﬁfnm 1,000 an
::::i:akéytén paljonkin 1,000 361
:;;nnt::t: tuntuu etts olen 1,000 137
g;"sﬁamﬁy"“ﬁ”" 1,000 415

Extraction Method: Principal Component Analysis.

97



TAULUKKO 3. Faktoreiden (1, 2 ja 3) kokonaisselitysprosentti

Total Variance Explained

98

Rotation Sums of Squared Loadings

Initial Ei iues Extraction Sums of Squared Loadings

Component Total % of Variance | Cumulative % Total % of Vari Cumulative % Total % of Variance | Cumulative %
1 5218 17,394 17,394 5.218 17,394 17,394 3,843 12,811 12811
2 2,660 8,867 26,261 2,660 8,867 26,261 3,629 12,097 24,907
3 2,142 7,140 33,401 2,142 7.140 33,401 2,548 8,493 33,401
4 1,870 6,234 39,634

5 1,621 5,403 45,037

6 1,477 4,922 49,959

7 1,410 4,699 54,658

8 1,207 4024 58,681

9 1,100 3,667 62,348

10 1,028 3,428 65,776

1 1,005 3,349 69,125

12 844 3,147 72,272

13 843 2,809 75,082

14 768 2,561 77.642

15 759 2,530 80,172

16 699 2,330 82,503

17 673 2,242 84,745

18 620 2,068 86,813

19 508 1,693 88,506

20 462 1,539 90,045

21 449 1,498 91,543

22 419 1,397 92,941

23 ,384 1,280 94,220

24 350 1,167 95,388

25 318 1.059 96,447

26 261 870 97,317

27 238 797 98,114

28 234 779 98,892

29 182 608 99,500

0 ,150 500 100,000

= o ——



TAULUKKO 4. Oppimistyylitestin osioiden saamat latautuneisuudet fakto-
reille (1, 2 ja 3)

Component Matrid®
Component

| 1 2 3

saiow kun opisieten a0 oz 209
py':ak;"'ee“sa aytad 694 279 154
vaikia minulla onkdn .13 -159 563
m"“ hyvé jos -373 456 163
minulle paras tapa oppia 099 MN7 -,250
minulle on tirkedd 409 345 -.403
Pysehdyn usein 332 4% 026
m‘mm"“ 490 250 289
:un vaimistaudun .076 097 294
mm 381 -073 572
Opiskelen siks etta 365 211 375
iltdessan ymmariad 535 A75 202
minusla funtuu et dlen - 497 414 -391
olen leens hyvin s 060 .
YEHich yloenes mussten -510 134 -1
monest dytan paijon 404 3| o8
m’;‘:‘""’ -281 535 190
2::;‘:’";:::“ etd -509 238 160
fos cpiskeiuolosuieet . 405 250
Ongeimatja raicaisua 403 38| 78
j4n usein miettimaan 497 290 -002
ﬁm&m help 855 A3 186
en yleens lue enempas -,355 000 320
:‘e“m tarkead -7 564 -257
Opettajet niytianit - 404 324 207
v“::;';m“" pafjontdn 464 056 -378
minusta s et den 364 o2 061
iriviarirosaie 62| -310| -gs2
:‘;wm;ﬁ 242 109 204
ﬁﬁ"&"?’“‘"‘ -333 210 oa

Extraction Method: Principal Component Analysis.
a. 3 components extracted.



TAULUKKO 5. JAKAUMATIETOJA koko tutkimusjoukon (N = 86) oppimis-
tyylin summapistemadrista eri faktoreilla

100

Statistics
FAKTORI1 | FAKTORI2 | FAKTORI3 | sukupuoli | vuosikurssi
N Valid 86 86 86 86 86
Missing 0 0 0 0 0
Mean 31,9767 8.9884 8,3140 1,22 1,51
Median 32,0000 9,0000 8,0000 1,00 2,00
Std. Deviation 5,2647 2,8180 24218 42 ,50
Frequency Table
FAKTORH
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid 22,00 1 1,2 1.2 1,2

23,00 2 23 23 35

24,00 2 2.3 23 58

25,00 2 23 2.3 8,1

26,00 5 58 58 14,0

27,00 11 12,8 12,8 26,7

28,00 3 3,5 3,5 30,2

29,00 4 47 47 34,9

30,00 4 47 47 39,5

31,00 7 8,1 8,1 477

32,00 11 12,8 12,8 60,5

33,00 5 5,8 58 66,3

34,00 2 23 23 68,6

35,00 5 5,8 5,8 74,4

36,00 6 7.0 7,0 81,4

38,00 4 4,7 4,7 86,0

39,00 3 3.5 35 89,5

40,00 2 23 23 91,9

41,00 3 35 35 95,3

42,00 2 23 2,3 97,7

43,00 1 1,2 1.2 98,8

45,00 1 1.2 12 100,0

Total 86 100,0 100,0 '




FAKTORI2

Cumuiative
Frequency | - Percent | Valid Percent Percent
Valid 2,00 1 1,2 1,2 1,2
3,00 1 1,2 1.2 23
4,00 4 47 47 7.0
5,00 4 47 47 11,6
6,00 8 9,3 9,3 20,9
7.00 5 5,8 58 26,7
8,00 9 10,56 10,5 37,2
9,00 19 22,1 22,1 59,3
10,00 10 11,6 11,6 70,9
11,00 7 8.1 8,1 79,1
12,00 12 14,0 140 93,0
13,00 3 35 35 96,5
14,00 2 23 2,3 98,8
18,00 1 1,2 1,2 100,0
Total 86 100,0 100,0
FAKTORI3
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 4,00 3 3,5 3,5 3,5
5,00 9 10,5 10,5 14,0
6,00 9 10,5 10,5 24,4
7,00 11 12,8 12,8 37,2
8,00 17 19,8 19,8 57,0
9,00 12 14,0 14,0 70,9
10,00 8 9,3 93 80,2
11,00 8 9.3 9.3 89,5
12,00 5 58 58 95,3
13,00 2 23 23 97,7
14,00 1 1,2 1,2 98,8
15,00 1 1,2 1,2 100,0
Total 86 100,0 100,0
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TAULUKKO 6. JAKAUMATIETOJA itseohjautuvimpien oppijonden oppi-
mistyylin summapistemairista en faktoreilla

Statistics
FAKTORI1 | FAKTORI2 | FAKTORI3 | sukupuoli | vuosikurssi
N Valid 28 28 28 28 28
Missing 0 0 0 0 0
Mean 35,0357 8,8214 8,6786 1,07 1,32
Median : . : 35,5000 9,0000 9,0000 1,00 1,00
Std. Deviation 56008 | - 26813 22617 .26 48
Frequency Table
FAKTORNM
Cumulative
Frequency | Percent { Valid Percent Percent

valid 23,00 1 36 36 36

26,00 1 3,6 36 71

27,00 1 36 36 10,7

28,00 1 3,6 3,6 14,3

31,00 3 10,7 10,7 25,0

32,00 5 17,9 178 42,9

33,00 1 36 36 46,4

35,00 1 36 36 50,0

36,00 3 10,7 10,7 60,7

38,00 2 71 71 67,9

39,00 -2 7.1 711 75,0

40,00 1 3,6 36 78,6

41,00 2 7.1 7.1 85,7

42,00 2 7.1 741 92,9

43,00 1 3.6 36 96,4

45,00 1 36 36 100,0

Total 28 100,0 100,0




FAKTORI2
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 3,00 1 36 36 3,6
4,00 1 3,6 3,6 7,1
5,00 1 36 36 10,7
6,00 4 14,3 14,3 25,0
7,00 1 3,6 36 28,6
8,00 3 10,7 10,7 39,3
9,00 5 17,9 179 57,1
10,00 4 14,3 143 71,4
11,00 3 10,7 10,7 82,1
12,00 3 10,7 10,7 92,9
13,00 2 7.1 7.1 100,0
Total 28 100,0 100,0
FAKTORI3
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 5,00 3 10,7 10,7 10,7
6,00 2 7.1 7.1 17,9
7,00 3 10,7 10,7 28,6
8,00 5 17,9 17,9 46,4
9,00 "6 214 21,4 67.9
10,00 3 10,7 10,7 78,6
11,00 3 10,7 10,7 89,3
12,00 2 71 71 96,4
14,00 1 36 36 100,0
Total 28 100,0 100,0
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TAULUKKO 7. RELIABILITEETIT Itseohjautuvuus

**%%+% Method 1 (space saver) will be used for this analysis ******

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (A LPHA)
Item-total Statistics

Scale Scale Corrected

Mean Variance Item- Alpha

if Item if Item Total if Item

Deleted Deleted Correlation Deleted
101 143,5349 247,1929 , 3243 , 8821
102 144,1279 247,2893 , 2737 , 8829
I03 144,1860 '245,5885 , 3454 , 8818
I04 144,1047 247,3654 . 3346 , 8820
105 143,6163 243,1334 , 5545 ,8792
106 144,3372 238,6732 , 4705 , 8795
107 144,0581 241,1142 ,4463 , 8800
108 144,8140 242,2238 , 3807 , 8812
109 143,7093 239,3145 , 5516 , 8783
I010 143,7558 247,5750 , 3154 , 8822
1011 144,9302 242,4186 , 4566 , 8800
1012 144,2791 245,7800 , 3153 , 8823
1013 144,5116 244,7705 ,2865 , 8832
1014 143,6163 242,6393 ., 5378 , 8792
1015 . 143,4535 250,2743 , 2345 , 8833
1016 143,8023 247,0781 ;3127 , 8823
1017 144,6977 236,0252 ,4320 , 8806
I018 144, 6395 245,2921 , 3238 , 8822
1019 144,0581 242,5495 4160 , 8806
1020 143,7442 246,5456 3633 , 8816
1021 143,8488 249,5651 , 2353 , 8833
1022 144,9419 243,3966 ;3553 , 8817
1023 143,3023 248,9193 , 2177 , 8838
1024 144,8023 245,6899 ,2723 , 8833
1025 144,5930 245,9383 , 4006 , 8811
1026 144,1628 238,5144 , 5947 , 8777
1027 144,1977 242,9605 , 4490 , 8801
1028 144,7907 243,4851 , 3932 , 8810
1029 144,0116 244,1763 , 3244 , 8823
1030 144,1744 244,8045 ,4398 , 8805
I031 146,1860 249,8003 ,1842 , 8844
1032 144,5930 243,8912 ,4169 , 8807
1033 144,1512 241,0710 ,4653 , 8797
1034 144,1512 246,5063 , 2721 , 8831
1035 144,9535 . 250,0919 , 1245 , 8866
1036 144,7326 .246,9041 , 2476 , 8837
1037 143,7093 243,7616 , 3746 , 8813
1038 144,8140 241,7062 ,4476 , 8800 .
1039 144,4302 239,4245 , 6000 ,8778
1040 144,1977 239,4546 , 5378 , 8785
1041 144,6279 243,0364 , 5011 , 8796
RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (AL PHA)

Reliability Coefficients
N of Cases = 86,0 N of Items = 41

Alpha = ,8839.
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TAULUKKO 8. FAKTORI | RELIABILITEETTI Syvadsuuntautunut oppimis-
tyyli

**%+*x*x Method 2 (covariance matrix) will be used for this analysis ******

RELIABILITY ANALYSIS - SCALE (AL P HABA)

Correlation Matrix

OT1 oT2 OT8 oT12 OT13
OT1 1,0000
oT2 , 2104 1,0000
OT8 . ,0631 , 4337 1,0000
OT12 , 1057 , 4304 , 2924 1,0000
OT13 _ -,1701 -,2871 -,1147 -,2367 1,0000
OT14 /2749 ,1197 ,1157 ,0828 -,0983
OT16 ,2152 , 1906 , 3669 , 1525 -,0891
OT18 ‘ -,3551 -,3331 -,2930 -,1161 , 2783
OT20 , 0543 ,2763 ,1490 ;12617 -,0936
0oT21 -,0598 , 3194 ,0989 . ;3343 -,2133
OT22 , 2623 , 5474 , 3946 , 3700 -,2231
OT26 , 2061 ,1629 -,0645 ,2159 -,1681
oT27 -,1087 -,1860 -,2015 -,2295 , 2041
OT28 ;3119 , 2490 ,1816 , 3104 -,4178
OT30 i -,0003 -,2323 -,1894 -,1669 , 2016
OT14 OT16 OT18 0T20 0T21
OT14 1, 0000 ,
. OT16 , 2246 1,0000
OT18 -,1002 - =-,1572 1,0000
OT20 , 2073 , 2789 ,0072 1,0000
0T21 , 2375 , 2299 -,0267 ,2744 1,0000
oT22 , 3012 ,2121 ~,2221 , 2633 , 2845
oT26 , 3531 ,1784 -,1124 , 2990 , 3689
oT27 -,1109 -,1161 -, 0656 -,1002 -, 1480
0T28 ,2337 , 0481 -,3263 ,1730 , 2560
OT30 , 0350 -,0391 , 2745 , 0520 -,1757
OT22 OT26 0T27 oT28 OT30
0T22 1,0000
0T26 - ,2513 1,0000
oT27. -,1053 -,0854 1, 0000
OT28 , 3268 , 3227 -,0667 1,0000
0T30 -,1087 -,2318 ,0197 -,0602 1,0000
N of Cases = 86,0
. N of
Statistics for Mean Variance Std Dev Variables

Scale 31,9767 27,7171 5,2647 15



Item-total Statistics

OT1

OT2

oT8

OT12
OT13
OT14
OT16
OT18
0T20
0T21
0T22
0T26
0127
0T28
OT30

Reliability Coefficients

Alpha =

Scale
Mean
if Item
Deleted

29,4302
28,9884
28,9419
29,0116
30,7442
30,9651
29,5814

- 30,1628

29,6744
29,5814
29,9070
30,7326
30,2791
29,9535
29,7209

£ 5027

Scale Corrected

Variance Item- Squared
if Item Total Multiple
Deleted Correlation Correlation
25,2127 ,1862 3280
23,8705 » 3448 ,4818
25,6554 2249 ,4368
24,1999 . 3538 »,3169
29,3926 -,2474 ,2718
23,7047 3815 ,2574
23,4227 ,3117 ,2967
29,3614 -,2374 ,3283
21,7986 ,4288 , 2447
23,2815 ,3575 ,3490
22,2030 ,4933 ,4309
23,4453 3481 »,3820
28,7918 -,1943 1317
23,1037 ,2718 ,4009
27,5918 -,0890 , 2445

15 items
Standardized item alpha = , 5278
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Alpha
if Item
Deleted

,4833
(4497
, 4795
+4520
15738
(4432
4516
,5886
;4152
14424
,4098
+4453
5592
,4591
15460
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TAULUKKO 9. FAKTORI Il RELIABILITEETTI Pintasuuntautunut oppimis-

tyyli

**x+x** Moethod 2 (covariance matrix)»will be used for this analysis dkkkddk

RELIABILITY

0T4
OTS
OT17
0T24
oT7

Statistics for
Scale

ANALYSIS

Correlation Matrix

Item-total Statistics

OT4
OT5
OT17
0T24
oT7

Reliabiiity Coefficients

Alpha =

SCALE (AL P HA)

OT4 OT5 oT17 0T24 OT7
1,0000
, 1855 1,0000
, 3745 , 1421 1,0000
;2249 , 1609 , 2283 1,0000
-,0288 -,0223 , 0650 -,0531 1,0000
N of Cases = 86,0
N of
Mean Variance Std Dev Variables
9,1047 9,8124 3,1325 5
Scale Scale Corrected
Mean Variance Item— Squared Alpha
if Item if Item Total Multiple if Item
Deleted Deleted Correlation Correlation Deleted
6,5465 6, 3449 3394 ,1758 ,2802
7,6279 6,0717 , 2055 , 0532 ,4091
7,9884 6,8822 , 3599 ,1722 ,2841
8,1628 7,4320 ,2542 ,0899 ,3572
6,0930 9,1442 -,0182 - ,0116 ,5061
5 items
, 4299 Standardized item alpha = , 4226



108

TAULUKKO 10. FAKTORI lll RELIABILITEETT! Suoritus- ja toistamis-
suuntautunut oppimistyyli

*k**%* Mothod 2 (covariance matrix) will be used for this analysis ******

RELIABILITY ANALYSIS -~ SCALE (AL P HBA)

Correlation Matrix

OT3 QT10 0oT11 0T23
0T3 1,0000
OT10 ,3298. 1,0000
OT11 , 0727 ,2162 1,0000
0oT23 , 1037 -,0304 ,0278 1,0000
N of Cases = 86,0
N of
Statistics for Mean Variance Std Dev Variables
Scale 8,3140 5,8650 2,4218 4

Item-total Statistics

Scale Scale Corrected

Mean Variance Item- Squared Alpha

if Item if Item Total Multiple if Item

Deleted Deleted Correlation Correlation Deleted
OT3 6,3837 3,5569 ,2784 ,1217 . 1565
OT10 6,2558 3, 7456 12632 1507 ,1823
OT11 5,0116 4,5293 ,1572 ,0479 3068
oT23 7,2907 4,2557 , 0509 ,0167 ,4450
Reliability Coefficients 4 items

Alpha = . 3427 Standardized item alpha = , 3529
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TAULUKKO 11. T-TESTI itseohjautuvuuden summapistemdard (SUMMAIO1)
- vuosikurssi

Group Statistics
Std. Error
vuosikurssi N Mean Std. Deviation Mean
SUMMAIOT 2 vsk 42 | 1563,0238 15,0454 2,3216
1 vsk 44 | 1429773 15,4792 2,3336
Independent Samples Test
Levene's Test for
|_Equality of Variances i-test for Equality of Means
: . 95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Ervor Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
SUMMAIOT Equal variances 090 765 | 3050 sa|  003| 100465| 32030 | 34963 | 165088
ﬁgume';“ 3052 | sa971 003 | 100465 32917 | 35006 | 16,5924
TAULUKKO 12. T-TESTI Itseohjautuvuusluokitus - sukupuoli
Group Statistics
Std. Error
_ sukupuoli N Mean Std. Deviation Mean
LUOKITUS nainen 67 2,1343 7957 19,721E-02
mies 19 1,4211 ,6925 ,1589
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Vari ttest for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Enor Difference
. F Sig. t df Sig. (2-ailed) | Difference | Difference | Lower Upper
LUOKITUS f;‘:::"‘m 821 368 3542 84 001 7133 2014 3128 | 11137
Faual variances 38% | 3275 oot 7133 1863 3342 | 10023
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TAULUKKO 13. T-TESTI itseohjautuvuuden summapistemaéra (SUMMAIO1) -

asuminen

Group Statistics
Std. Error
- asuminen N Mean Std. Deviation Mean
SUMMAIO1 koti 24 | 1409583 16,7630 3,4217
’ asuntola 62 | 150,5645 14,9826 1,9028
independent Samples Test
Levene's Test for
_Equality of Variances t-test for Equality of Means
85% Confidence
Intesvat of the
Mean Std. Esror Difference
F Sig. t of Sig. (2-tailed) | Difference Difference Lower Upper
SUMMAIO Zqual variances 010 o2t | 2880 84 o12] ee0s2| 37240 | 170118 22008
f;“::u‘":;"” 2,454 38,052 019 -9,6062 39152 | 17,5318 | -1,6806

TAULUKKO 14. T-TESTI itseohjautuvuusluokitus - kodin mussiikkitausta

Group Statistics
Std. Std. Error
_ kodin musiikkitausta N Mean Deviation ‘Mean
LUOKITUS kylla 64 2,1250 ,8067 ,1008 |.
ei 22 1,5455 ,7385 1575 |
Independent Samples Te;t
Levene's Test for
Equality of Vari test for Equality of Mears
95% Confidence
interval of the
Sig. Mean Std. Error Difference
F Sig. t df (2-tailed) | Difference | Difference | Lower Upper
TUOKITUS _Equal
LUOKITUS  Bqual variances 156 694 2967 8| 004 5795 19531  e2| 9679
Equal variances ot 3009 | 39541 004 5795 80| 201s| es76




TAULUKKO 15. T-TESTI syvidsuuntautunut oppimistyyli - sukupuoli
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Group Statistics
Std. Error
sukupuoli N Mean Std. Deviation Mean
FAKTORI1 nainen 67 32,1493 5,3943 6590
mies 19 31,3684 4,8672 1,1166
Independent Samples Test
Levene's Test for ) .
Eguality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Ermor Difference
] F Sig. t o Sig. (2-tailed) | Difference Difference Lower Upper
FARTORR f:,":,'n:m“ 239 626 568 a4 571 7808 13730 | 19513 | 35129
E:t“:'s:"'“"g“ 802 | 31676 559 7808 12086 | -1.8613 | 34230

TAULUKKO 16. T-TESTI syvasuuntautunut oppimistyyli - vuosikurssi

Group Statistics
Std. Error
vuosikurssi N Mean Std. Deviation Mean
FAKTORI1 2 vsk 42 32,9762 5,3442 ,8246
1 vsk 44 31,0227 5,0646 7635
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Vari t-test for Equality of Means
95% Confidence
interval of the
Mean Std. Emor Difference
| . F Sig. t dof Sig. (2-tailed) | Difference | Difference Lower Upper
 FAKTORIT .Equal vafiances 245 622 1.740 84 ,085 19535 11224 | -2786 | 4,188
f;“im""“ 1738 | 83157 086 19535 11238 |  -2817 | 41886




112

TAULUKKO 17. T-TESTI itseohjautuvimpien oppijoiden oppimistyylin
summapistemaddrien keskiarvot faktoreittain

Group Statistics
- Std. Error
vuosikurssi N Mean Std. Deviation Mean

FAKTORI1 2 vsk , 19 34,5789 5,6991 1,3075

1 vsk 9 36,0000 5,5902 1,8634

FAKTORI2 2 vsk : 19 8,1579 2,9300 6722

1 vsk .9 10,2222 1,3017 ,4339

FAKTORI3 2 vsk 19 8,8421 2,6080 ,5986

1 vsk 9 8,3333 1,3229 ,4410

lndepuldentSamples ‘i’est '
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
_ Interval of the
Difference

‘ ' F sig. t o | sig. -taited) Difirence | Difforence | Lower Upper
FAKTORIT  Equal variances 000 991 -620 26 541 | -14211| 22027 61337| 32016
Equal variances 624 | 16084 54| ani| 22763 | 62448 34025
FAKTORI2 f;'s“:,':d'h""“ 6382 o | 206 2 0ss| 20843 | 10289 | -a1792 [s052E-02
Eaual variances 2580 | 25978 06| 20643 8001 | 37080 | -a197
FAKTORI 2‘;‘;‘:"’""” 4552 042 549 26 588 5088 9213 | 72| 24148
Equal variances 684 | 25765 ~ so0|  .sos8 7434 | 10201 | 2097
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TAULUKKO 18. RISTIINTAULUKOINT! itseohjautuvuusiuokitus — sukupuoli

Case Processing Summary

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 6,19.

Cases
Valid Missing Total
N - Percent N Percent N Percent
sukupuoli * LUOKITUS 86 100,0% 0 0% 86 100,0%
sukupuoli * LUOKITUS Crosstabulation
LUOKITUS
: 1,00 2,00 3,00 Total
sukupuoli nainen Count 17 24 26 67
% within sukupuoli 25,4% 35,8% 38,8% 100,0%
mies Count 13 -4 2 19
% within sukupuoli 68,4% 21,1% 10,5% 100,0%
Total Count 30 28 28 86
% within sukupuoli 34,9% 32,6% 32,6% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp.
Sig.
s _ Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 12,4912 2 ,002
Likelihood Ratio 12,400 2 ,002
Linear-by-Linear
Association 11,045 1 - 001
N of Valid Cases 86
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TAULUKKO 19. RISTIINTAULUKOINTI itseohjautuvuusluokitus - asuminen

Case Processing Summary

Cases
Valid ' Missing Total
_ N Percent N Percent N Percent
asuminen * LUOKITUS 86 100,0% 0 ,0% 86 100,0%

asuminen * LUOKITUS Crosstabulation

LUOKITUS
: ' 1,00 2,00 3,00 Total

asuminen kot Count 13 7 4 ' 24
% within asuminen 54,2% 29,2% 16,7% 100,0%

% within LUOKITUS 43,3% 25,0% 14,3% 27,9%

asuntola Count 17 21 24 62

% within asuminen 27,4% 33,9% 38,7% 100,0%

% within LUOKITUS 56,7% 75,0% 85,7% 72,1%

Total Count 30 28 28 86
% within asuminen 34,9% 32,6% 32,6% 100,0%

% within LUOKITUS 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
| Value df _(2-sided)
_ | Pearson Chi-Square 6,248°2 2 ,044
Likelihood Ratio 6,325 2 ,042
pemorrest | eon| 1| ou
N of Valid Cases 86 |

2. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 7,81.
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TAULUKKO 20. RISTIINTAULUKOINTI itseohjautuvuusluokitus - kodin mu-
siikkitausta

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
_ N Percent N Percent N Percent
LUOKITUS * kodin -
musiikkitausta 86 | 100,0% 0 0% 86 | 100,0%

LUOKITUS * kodin musiikkitausta Crosstabuiation .

kodin musiikkitausta

kylla ei Total
LUOKITUS 1,00 Count 17 13 30
% within LUOKITUS 56,7% 43,3% 100,0%

% within kodin
musiikkitausta

26,6% 59,1% 34,9%

2,00 Count : 22 6 28
% within LUOKITUS 78,6% 21,4% 100,0%
% within kodin

musiikkitausta 34,4% 27,3% 32,6%

3,00 Count 25 3 28
% within LUOKITUS 89,3% 10,7% 100,0%

% within kodin
musiikkitausta

Total Count 64 22 86
% within LUOKITUS 74,4% 25,6% 100,0%

% within kodin
musiikkitausta

39,1% 13.6% 32,6%

100,0% 100,0% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymp. Sig.

- . Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 8,4712 2 ,014
Likelihood Ratio 8,586 2 ,014
Linear-by-Linear ,
Association _ 8,065 1 005
N of Valid Cases 86

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 7,16. :
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TAULUKKO 21. RISTIINTAULUKOINTI sukupuoli - itseohjautuvuusluokitus -
vuosikurssi

Case Processing Summary

a. 3 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 1,83.

b. 3 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 2,45. ’

Cases
Valid Missing Total
_ N Percent N Percent N Percent
Sukupuoli” LUOKITUS 86 | 1000% 0 0% 86 | 1000%
sukupuoli * LUOKITUS * vuosikurssi Crosstabulation
LUOKITUS
vuosikurssi 1,00 2,00 3,00 Total
2 vsk sukupuoli nainen Count 7 10 18 35
% within sukupuoli 20,0% 28,6% 51,4% 100,0%
mies Count , 5 1 1 7
% within sukupuoli 71,4% 14,3% 14,3% 100,0%
Total Count 12 11 19 42
% within sukupuoli 28,6% 26,2% 45.2% 100,0%
1 vsk sukupuoli . nainen Count 10 14 8 32
% within sukupuoli 31,3% 43,8% 25,0% 100,0%
mies Count 8 3 1 12
% within sukupuoli 66,7% 25,0% 8,3% 100,0%
Total Count 18 17 9 44
% within sukupuoli 40,9% 38,6% 20,5% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
vuosikurssi _ Value df (2-sided)
2 vsk Pearson Chi-Square 7,633 2 022
" Likelihood Ratio 7,009 2 ,030
Linear-by-Linear
Association 6,269 1 012
N of Valid Cases 42
1 vsk Pearson Chi-Square 4,655° 2 ,098
Likelihood Ratio 4,710 2 ,095
Linear-by-Linear
Association 4,046 1 044
N of Valid Cases 44



TAULUKKO 22.
nestys

Case Processing Summary

117

RISTINTAULUKOINTI itseohjautuvuusluokitus — koulume-

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
LUOKITUS * N o
koulumenestys 86 100,0% 0 0% 86 100,0 %
LUOKITUS * koulumenestys Crosstabulation
koulumenestys
- valttava | tyydyttava hyvéa erinomainen Total

LUOKITUS 1,00 Count 1 15 11 3 30

% within LUOKITUS 3,3% 50,0% 36,7% 10,0% 100,0%

2,00 Count 1 4 21 2 28
% within LUOKITUS 3.6% 14,3% 75,0% 7.1% 100,0%
3,00 Count 3 17 8 28

% within LUOKITUS 10,7% 60,7% 28,6% 100,0%
Total Count 2 22 49 13 85

% within LUOKITUS 2,3% 25,6% 57,0% 15,1% 100,0%

Chi-Square Tests
‘ Asymp.
Sig.
- Value df (2-sided)

Pearson Chi-Square 20,6652 6 ,002
Likelihood Ratio 20,515 6 ,002
Linear-by-Linear
Association 12,496 1 ,000
N of Valid Cases 86

a. 6 cells {50,0%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is ,65.
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TAULUKKO 23. RISTIINTAULUKOINTI itseohjautuvuusliuokitus — syvasuun-
tautunut oppimistyyli (FAKTOR11)

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
LUOKITUS * FAKTOR11 86 100,0% 0 0% 86 100,0%

LUOKITUS * FAKTOR11 Crosstabulation

FAKTOR11
_ 1,00 2,00 3,00 Total

LUOKITUS 1,00 Count 14 11 -5 .30
% within LUOKITUS 487% | 36,7% 16,7% 100,0%

2,00 Count 12 9 7 28

% within LUOKITUS 42,9% 32,1% 25,0% 100,0%

3,00 Count 4 9 15 28

% within LUOKITUS 14,3% 32,1% 53,6% 100,0%

Total Count 30 29 27 86
% within LUOKITUS 34,9% 33,7% 31,4% 100,0%

Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
| Value df (2-sided)

Pearson Chi-Square 12,0522 4 - 017
Likelihood Ratio 12,573 4 ,014
Linear-by-Linear
Association 10,240 1 001
N of Valid Cases 86

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 8,79.
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TAULUKKO 24. RISTIINTAULUKOINTI pintasuuntautuneiSuusfaktori - suku-
puoli

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percgnt
FAKTOR12 * sukupuoli 86 100,0% 0 ,0% 86 100,0%

FAKTOR12 * sukupuoli Crosstabulation

sukupuoli
| . nainen mies Total
FAKTOR12 0-7 Count 21 2 23
% within FAKTOR 12 91,3% 8,7% 100,0%
% within sukupuoli 31,3% | 10,5% 26,7%
8-10  Count | 32 6 38
% within FAKTOR12 84,2% 15,8% 100,0%
% within sukupuoli 47,8% 31,6% 442%
11-20 Count 14 11 25
% within FAKTOR12 56,0% 44,0% 100,0%
% within sukupuoli 20,9% 57,9% 29,1%
Total Count 67 19 86
% within FAKTOR12 77.9% 22,1% 100,0%
% within sukupuoli 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
- Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 10,2462 2 ,006
Likelihood Ratio 9,795 2 ,007
e | em| 4] o
N of Valid Cases - 86 '

2. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 5,08.
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TAULUKKO 25. RISTIINTAULUKOINTI itseohjautuvuusluokitus — pintasuun-

tautunut

oppimistyyli — sukupuoli

Case Processing Summary

a. 1 cells (11,1%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 3,55. ‘

b. 8 cells (38,9%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is ,21.

Cases
Valid Missing Total
_ N Percent N Percent N Percent
LUOKITUS * .
FAKTOR12 * sukupuoli 86 100,0% 0 ,0% 86 100,0%
LUOKITUS * FAKTOR12 * sukupuoli Crosstabulation
FAKTOR12
sukupuoli 1,00 2,00 3.00 Total
nainen LUOKITUS 1,00 Count 5 8 4 17
% within LUOKITUS 29,4% 47,1% 23,5% 100,0%
2,00 . Count 8 12 4 24
% within LUOKITUS 33,3% 50,0% 16,7% 100,0%
3,00 Count 8 12 6 25
% within LUOKITUS 30,8% 46,2% 23,1% 100,0%
Total Count 21 32 14 67
% within LUOKITUS 31,3% 47,8% 20,9% 100,0%
mies LUOKITUS 1,00 Count 6 7 13
- % within LUOKITUS 46,2% 53,8% 100,0%
2,00 Count 2 2 4
% within LUOKITUS 50,0% 50,0% 100,0%
300 Count 2 2
% within LUOKITUS 100,0% 100,0%
Total Count 2 6 11 19
% within LUOKITUS 10,5% 31,6% 57,9% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig.
sukupuok Value df (2-sided)
nainen Pearson Chi~Square_ 415 ) 4 ,981
Likelihood Ratio 426 4 ,980
periptoer | ol 0| ow
N of Valid Cases 67
mies Pearson Chi-Square 10,9620 4 1027
Likelihood Ratio 11,371 4 ,023
N of Valid Cases 19
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TAULUKKO 26. RISTHINTAULUKOINTI itseohjautuvimmat oppijat (LUOK-
KA3) - syvidsuuntautunut oppimistyyli - sukupuoli

Case Processing Summary

Cases
Valid - Missing_ Total
N Percent N Percent N Percent
,l,' g&ﬁm; FAKTORT1 86 100,0% 0 0% 86 100,0%
LUOKKAS3 * FAKTOR11 * sukupuoli Crosstabulation
FAKTOR11
sukupuoli i e 1,00 2,00 3,00 Total
nainen LUOKKA3 Not Selected Count 19 14 8 41
% within LUOKKA3 46,3% 34,1% 195% | 100,0%
Selected Count 4 8 14 26
% within LUOKKA3 15,4% 30,8% 53,8% 100,0%
Total Count 23 ’ 22 22 67
% within LUOKKA3 34,3% 32,8% 32,8% 100,0%
mies LUOKKA3 Not Selected Count 7 6 4 17
% within LUOKKA3 41,2% 35,3% 23,5% 100,0%
Selected Count ] 1 1 2
% within LUOKKA3 50,0% 50,0% 100,0%
Total Count 7 7 5 19
% within LUOKKA3 36,8% 36,8% 26,3% 100,0%
Chi-Square Tests
. Asymp. Sig.
sukupuoli ‘Value df (2-sided)
nainen Pearson Chi-Square 10,2092 2 ,006
Likelihood Ratio 10,559 2 ,005
Linear-by-Linear '
Association 9,951 1 002
N of Valid Cases 67
mies Pearson Chi-Square 1,405 2 495
Likelihood Ratio 2,041 2 360
Linear-by-Linear
Association 1.250 1 264
N of Valid Cases 19

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 8,54.

b. 4 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is ,53.
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TAULUKKO 27. RISTIINTAULUKOINTI itseohjautuvimmat oppijat (LUOK-
KA3) - syviasuuntautunut oppimistyyli - vuosikurssi

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
LUOKKA3 * FAKTOR11 o
* vuosikurssi 86 100,0% 0 0% 86 100,0%

LUOKKAS3 * FAKTOR11 * vuosikurssi Crosstabulation

‘ . FAKTOR11

vuosikurssi ) 1,00 2,00 3.00 Total
2 vsk LUOKKA3 Not Selected Count 9 7 7 23
% within LUOKKA3 39,1% 30,4% 30,4% 100,0%
Selected Count 3 6 10 19
. % within LUOKKA3 15,8% 31,6% 52,6% 100,0%
Total Count 12 13 17 42
% within LUOKKA3 28,6% 31,0% 40,5% 100,0%
1 vsk LUOKKA3 Not Selected Count 17 13 5 35
% within LUOKKA3 48,6% 37,1% 14,3% 100,0%
Selected Count 1 3 5 2]
% within LUOKKA3 11,1% 33,3% 55,6% 100,0%
Total Count 18 16 10 44
% within LUOKKA3 40,9% 36,4% 22,7% 100,0%

Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
vuosikurssi_ ' Value df (2-sided)

2 vsk Pearson Chi-Square 3,255 2 ,196
Likelihood Ratio 3,367 .2 ,186
Linear-by-Linear
Association 3114 1 078
N of Valid Cases 42

1 vsk Pearson Chi-Square 7.849% 2 ,020

’ Likelihood Ratio 7,555 2 ,023
Linear-by-Linear
Association 7.188 1 007
N of Valid Cases 44
a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected
count is 5,43.

b. 3 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum
expected count is 2,05.
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TAULUKKO 28. RISTIINTAULUKOINTI itseohjautuvimmat oppijat (LUOK-
KA3) - syvdasuuntautunut oppimistyyli - asuminen

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
v N Percent N Percent N Percent
1- gg:fn}:::n FAKTOR11 86 100,0% 0 0% 86 100,0%
LUOKKA3 * FAKTOR11 * asuminen Crosstabulation
FAKTOR11
asuminen 1,00 2,00 3,00 Total
koti LUOKKA3 Not Selected Count 9 5 6 20
' % within LUOKKA3 45,0% 25,0% 30,0% 100,0%
% within FAKTOR11 100,0% 714% 75,0% 83,3%
Selected Count 2 2 4
% within LUOKKA3 50,0% 50,0% 100,0%
% within FAKTOR11 28,6% 25,0% 16,7%
Total Count 9 7 8 24
% within LUOKKA3 37.5% 29,2% 33,3% 100,0%
% within FAKTOR11 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
asuntola LUOKKA3 Not Selected Count 17 15 6 38
A % within LUOKKA3 44.7% 39,5% 15,8% 100,0%
% within FAKTOR11 81,0% 68,2% 31,6% 61,3%
Selected Count 4 7 13 24
% within LUOKKA3 16,7% 29,2% 54,2% 100,0%
% within FAKTOR11 19,0% 31,8% 68,4% 38,7%
Total Count 21 22 19 62
% within LUOKKA3 33,9% 35,5% 306% | 100,0%
% within FAKTOR11'}  100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Chi-Square Tests
: Asymp. Sig.
asuminen Value df (2-sided)
koti Pearson Chi-Square 29142 2 233
Likelihood Ratio 4,254 2 119
Linear by Linear 1910 1 167
N of Valid Cases 24
asuntola Pearson Chi-Square 10,9320 2 004
Likelihood Ratio 11,091 2 ,004
hnearrby-bnear 9,920 1 002
N of Valid Cases 62

a. 3 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum

expected count is 1,17.

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum

expected count is 7,35.
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TAULUKKO 29. KESKIARVOT itseohjautuvimpien oppijoiden (n=28) op-
pimistyylimuuttujien keskiarvot ja -hajonnat (suluissa kaikkien opiskeli-
joiden arvot)

MUUTTUJA KESKIARVO KESKIHAJONTA
OT1 2.89 (2.54) 0.78 (0.90)
oT2 3.39 (2.98) 0.73 (0.90)
oT3 1.71 (1.93) 1.01 (1.08)
oT4 2.14 (2.55) 1.35 (1.19)
oT5 1.32(1.36) 1.02 (0.95)
OT6 2.89 (2.38) 0.99 (1.14)
oT7 3.35 (2.98) 0.67 (0.81)
oT8 3.39 (3.03) 0.49 (0.69)
oT9 2.03 (2.22) 1.10 (1.06)
OT10 2.28 (2.05) 0.97 (1.03)
OoT11 3.71 (3.30) 0.46 (0.86)
oT12 3.25 (2.96) 0.79 (0.81)
OT13 0.78 (1.23) 0.73 (0.99)
OT14 1.46 (1.01) 1.17 (0.87)
OT15 1.03 (1.52) 0.69 (1.04)
OT16 2.85 (2.39) 1.00 (1.05)
oT17 0.96 (1.11) 0.88 (1.01)
OT18 1.32 (1.81) 1.02 (1.18)
OT19 2.14 (2.11) 1.14 (1.12)
OT20 2.67 (2.30) 1.09 (1.14)
oT21 2.85 (2.39) 0.84 (0.99)
- 0T22 2.53 (2.06) 0.99 (0.97)
OT23 0.96 (1.02) 1.40 (1.16)
OT24 1.03 (0.94) 1.10 (0.99)
oT25 1.53 (1.83) 0.96 (1.06)
OT26 1.53 (1.24) 1.03 (0.98)
OT27 1.50 (1.69) 0.92 (0.93)
oT28 2.60 (2.02) 0.95 (1.20)
OT29 2.82 (2.63) 0.94 (0.96)
OT30 1.96 (2.25) 1.17 (1.05)
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TAULUKKO 30. JAKAUMATIETOJA itseohjautuvimpien oppijoiden oppi-
mistyyli vastauksista (sulkuihin merkitty kaikkien tutkittavien vastaukset)

MUUTTUJA

Silloin kun opiskelen minun
Yritan yleensd kéyttaa jonkin
Vaikka minulla onkin |
Minusta on hyv4, jos

Minulle paras tapa oppia
Minulle on tirked menestya
Pyséhdyn usein miettim4an
Lukiessani yritdn opetelia
Kun valmistaudun kokeeseen
Teen yleen;sa johtopaéatoksia
Opiskelen siksi, ettd
Yrittaessdni ymmartda uvusia
Minusta tuntuu, etta

Olen yleensa hyvin innokas
Vaikka yleensa muistan
Monesti kaytdn paljon
Monesti minua kriisoidaan
Huomaan usein, etta

Jos opiskeluolosuhteet
Ongelniat ja ratkaisua

Jéidn usein miettimaan
Oppimista ja ymmartadmisténi
En yleensd lue enempaa
Minulle on tarkeaa

Opettajat ndyttivat odottavan
Usein kdytdn paljonkin
Minusta tuntuu, ettéd olen
Minusta itsenainen

Minusta on tirkeda

Kokeeseen lukiessani

oTt
oT2
oT3
oT4
oT5
oT6
oT7
oTs8
oTe
oT10
oT11
oT12
oT13
oT14
oT15
oT16
oT17
oT18
OT19
oT20
oT21
o722
oT23
0724
oT25
0T26
oT27
oT28

.0T2¢9

OoT30

4. Taysin

samaa
mielta
4 (6)

14 (23)
2 (8)
6 (21)

o(1) -

7(11)
12 (20)
11 (17)
1(5)
3(8)
20 (42)
11 (20)
0(0)
1(1)
0(4)
7(11)
0(0)
0(5
0@3)

6(10)

5(9)

3(3)

3(5)
0 (1)
0 (3)
0(0)
0(1)
4 (8)
6 (13)
2(4)

3. Samaa 2.Enosaa

mieltd

20 (53)

12(48)

5 (20)
7(33)
6 (15)
15 (41)
15 (52)
17 (59)
13 (42)
9 (21)
8 (34)
15 (50)
1 (15)
6 (6)
2 (14)
15 (37)
3(13)
6 (27)
17 (42)
13 (36)
17 (39)
16 (31)
2(8)
5(9)
5(9)
8 (15)
5(19)
14 (29)
15 (43)
10 (44)

sanoa

1(9)
1(8)
4 (19)
2(7)
2(9)
3(9)
0(8)
0(7)
1(9)
9(28)
0(5)
0(9)

2(9)

4(9)
1(15)
1(14)
1(10)
2(12)
1(11)
4(17)
3(15)
2 (25)
2(9)
2(7)
9 (27)
2(9)
7 (25)
5 (16)
3(19)
3(13)

1. Eri
mieltd
3(18)
1(5)
17 (36)
11 (23)
15 (50)
2 (20)
1(5)
0(2)
12 (27)
7 (26)
0(4)
2(7)
15 (43)
11 (47)
21 (43)
5 (23)
16 (37)
15 (31)

- 7(22)
4(16)

3 (23)
7 (23)
5(34)

10 (36)

10 (27)
15 (44)
13 (35)
5 (23)

: ‘4(8)

11 (20)

0. Taysin
eri mieltd
0(0)
0(2)
0(3)
2(2)
5(11)
1(5)
o(1)
0(1)
1(3)
0(3)
0(1)
0(0)
10 (19)
6 (23)
4 (10)
0(1)
8 (26)
5(11)
3(8)
1(7)
0(0)
0(4)
16 (34)
11 (33)
4 (27)
3(18)
3(86)
0 (10)
03
2(5)



TAULUKKO 31. VARIANSSIANALYYSI itseohjautuvimmat oppijat - sy-

vdsuuntautunut oppimistyyli
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ANOVA
Sum of
Squares df Mean Square F Sig. |
sukupuofi Between Groups 1,190 15 7,937E-02 1,429 270
Within Groups 667 12 5,5656€-02
Total 1,857 27
vuosikurssi Between Groups 2,474 15 ,165 545 ,867
Within Groups 3,633 12 ,303
Total 6,107 27 '
SUMMAIO1 Between Groups 523,395 15 34,893 ,819 647
Within Groups 511,033 12 42,586
Total 1034,429 27 -
asuminen Between Groups 962 15 6,413E-02 312 982
' Within Groups 2,467 12 ,206
Total 3,429 27
koulumenestys Between Groups 4,974 15 332 75 684
Within Groups 5,133 12 428
Total 10,107 27
didin ammatti Between Groups 15,831 15 1,055 407 ,949
Within Groups 31,133 12 2,594
Total 46,964 27 .
isan ammatti Between Groups 27,214 15 1,814 ,889 ,592
' Within Groups 24,500 12 2,042
Total 51,714 27
musiikiharrastuneisuus . Between Groups 4,950 15 330 921 567
Within Groups 4,300 12 ,358 '
Total 9,250 27
kodin musiikkitausta Between Groups 2,179 15 ,145 3,486 ,018
Within Groups ,500 12 4,167E£-02
Total 2,679 27
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TAULUKKO 32. VARIANSSIANALYYSI itseohjautuvimmat oppijat - pin-
tasuuntautunut oppimistyyli

ANOVA
Sum of
— Squares df Mean Square F Sig. |
sukupuoli Between Groups ,690 10 6,905E-02 1,006 476
Within Groups 1,167 17 6,863E-02
Total 1,857 27
vuosikurssi Between Groups 2,990 10 299 1,631 ,180
Within Groups 3,117 17 ,183
Total 6,107 27
SUMMAIO1 Between Groups 368,045 10 36,805 939 524
Within Groups 666,383 17 39,199
Total 1034,429 27
asuminen Between Groups ,812 10 8,119E-02 527 848
Within Groups 2,617 17 ,154
Total 3,429 27
koulumenestys Between Groups 1,690 10 169 341 956
Within Groups 8,417 17 495
Total 10,107 27
aidin ammatti Between Groups 15,081 10 1,508 ,804 ,628
Within Groups 31,883 17 1,875
. Total 46,964 27
isdn ammatti Between Groups 24,381 10 2,438 1,516 ,216
Within Groups 27,333 17 1,608
Total 51,714 27
musiikiharrastuneisuus Between Groups 3,633 10 ,363 1,100 415
Within Groups 5617 17 ,330
Total 9,250 27
kodin musiikkitausta Between Groups 1,679 10 ,168 2,854 ,028
Within Groups 1,000 17 5,882E-02
Total 2,679 27
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TAULUKKO 33. PEARSONIN KORRELAATIO syvisuuntautuneen oppi-
mistyylin ja itseohjautuvuuden summapisteméaaran vélinen yhteys

Correlations

_ SUMMAIO1 | FAKTORI1 | FAKTORI2 | FAKTORI3

SUMMAIO1 Pearson Correlation 1,000 ,445*" -,201 152
Sig. (2-tailed) , ,000 063 163

N 86 86 86 86

FAKTORI1  Pearson Correlation ,445*1 1,000 ,215° ,059
Sig. (2-tailed) ,000 , ,047 ,591

N 86 86 86 86

FAKTORI2 Pearson Correlation -,201 ,215* 1,000 -017
Sig. (2-tailed) ,063 ,047 , 879

N 86 86 86 86

FAKTORI3 Pearson Correlation 152 ,059 -,017 1,000
Sig. (2-tailed) ,163 ,591 879 .

N : 86 86 86 86

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

TAULUKKO 34. PEARSONIN KORRELAATIO ltseohjautuwmplen oppijoi-
den summapistemadrit faktoreittain

Correlations
FAKTORH | FAKTORI2 { FAKTORI3 | SUMMAIO1
FAKTORI1  Pearson Correlation 1,000 309 -,060 ,383*
Sig. (2-tailed) , 110 ,760 ,044
N 28 28 28 28
FAKTORI2  Pearson Correlation ,300 1,000 ,021 -072
Sig. (2-tailed) ,110 . 917 716
N v 28 28 28 28
FAKTORI3  Pearson Correlation -,060 ,021 1,000 ,038
Sig. (2-tailed) ,760 917 ; 849
N . 28 28 28 26
SUMMAIO1 Pearson Correlation ,383* -,072 ,038 1,000
Sig. (2-tailed) ,044 716 ,849 ,
N 28 28 28 28

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

