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TIVISTELMA

Téaman tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa monimuoto-opetuksen toimivuutta
kasvatustieteessd eri ryhmien valilla. Tutkimuksen kohderyhméanéa olivat
kasvatustieteen approbaturia suorittaneet Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat seké sellaiset opiskelijat, joilla on jokin muu
padaine kuin kasvatustiede. Koehenkilét n = 84 olivat osallistuneet kevaalla 1996
Jouko Karin jarjestdméaan kasvatustieteen tenttiin. Tutkimus materiaalina kaytin
kyseisen ryhmaén tenttivastauksia. Tulosten késittelemisessé ja analysoinnissa

kaytin SPSS-ohjelmaa, jonka avulla suoritin erilaisia tilastollisia ajoja.

Tutkimuksesta paljastui, etta luokanopettajiksi opiskelevat menestyivat tentissé
keskiméaéraisesti paremmin kuin humanististen aineiden tai luonnontieteellisten
aineiden opiskelijat. Naiset puolestaan péarjasivat paremmin Kuin miehet. Ehkéa
hiukan yllattavaakin oli se, ettd nuoremmat opiskelijat parjasivat vanhempia
paremmin. Opiskelussa koetulla mielekkyydelld ei ollut tilastollisesti merkittavaa

yhteyttd opintomenestykseen.

Luokanopettaksi opiskelevat kokivat kaytdnnén jarjestelyt mielekkdampina kuin
muut opiskelijat. Sama suuntaus jatkui kun tarkastelin opintojen sisaltéé

koskevaa mielekkyytta.

Yhteenvetona voidaan todeta etiéd luokanopettajaksi opiskelevat menestyivét
tentissé paremmin ja kokivat opiskelun mielekkd&dmpé&na kuin kasvatustiedetta

sivuaineenaan opiskelevat.
Avainsanat:
Monimuoto-opetus

Opiskelumotivaatio

Opiskelussa koettu mielekkyys
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JOHDANTO

Opiskelumaailmassa eletddn eradanlaista murroskautta opetustyylien suhteen.
Pitkaan kaytéssa ollut malli, jossa opiskelija on yksipuolinen tiedon vastaanottaja,
on jo useamman vuoden ollut kyseenalaistetussa asemassa. 1990- luvulla
informaatio on lisdantynyt ja se muuttuu niin nopeasti, ettd vanha malii ei monilla
aloilla yksinkertaisesti pysy kehityksen peréssa. Yhteiskunta esittdd omia
vaatimuksiaan koulutuksen tasolle, sillda se haluaa itseohjautuvia osaajia
tydelamaan. Olennaiseksi seikaksi opiskelussa nouseekin tiedon hankkiminen
ja sen saaminen moninaisista lahteista. Yhdeksi vastaukseksi tahan haastee-
seen on esitetty monimuoto-opetusta, joka tiedonhankintamenetelmiss&éan
pyrkii seuraamaan vallitsevaa huipputeknologiaa. Opiskelijoiden tekemén oman
tyon merkitys on avainasemassa, ja perinteisen tiedonsiirron vastapainoksi onkin
kehitetty opiskelumuoto, jossa opiskelijat ovat itse vastuussa tiedonhankinnasta.
Ohjaajan rooli on muuttunut enemman ohjaavaksi ja peruskasitteitd selvittavaksi,

jolloin vastuu itse oppimisesta siirtyy opiskelijalle.

Teoriassa taméa kaikki kuulostaa selkedltd, mutta kaytdnndssd monimuoto-
opetuksen toimivuutta on tutkittu varsin vahan. Taman tutkimuksen tarkoituksena
onkin ollut selvittdd monimuoto-opiskelua opiskelijan nékdkulmasta. Millaisia
tuloksia opiskelijat ovat saavuttaneet monimuotoisesti opiskellen ja miten he ovat
sen kokeneet? Lisaksi tarkoituksenani on ollut selvittdd mitd monimuoto-opetus
sisaltaa, miten sita toteutetaan ja miten se poikkeaa nk. perinteisista opiskelutyy-
leista. Opiskeluun vaikuttavat luonnollisesti fyysisen opiskeluympériston lisaksi
my6s henkiset tekijat. Olen pyrkinyt selvittdmadn taté nakdékohtaa paneutumalla
ennen kaikkea opiskelumotivaation ja opiskelussa koetun mielekkyyden

vaikutukseen opiskelussa.

Koska Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutusiaitos on hyvin pitkélle vastuussa
koko yliopiston kasvatustieteen opetuksesta, on mielestani aiheellista tutkia
kokemuksia monimuoto-opiskelusta my6s muiden kuin kasvatustiedetta
paaaineenaan opiskelevien nakdkulmasta. Mielestani on syytéd olettaa, etti

sivuaineopiskelijoilla on erilaiset 1&htokohdat kasvatustieteen opiskeluun kuin



padaineopiskelijoilla. Jotta koko ajan kehittyva ja uudistuva monimuoto-opetus
saataisiin kaikkia siihen osallistuvia mahdollisimman hyvin palvelevaksi, on
tarkeda kartoittaa kaikkien osapuolien tuntemuksia. Taman tyylinen tutkimus on
mielestani tarpeellinen, jotta panostusta koulutuksen kehittdmiseen osattaisiin

ohjata tulosten valossa oikeaan suuntaan.



1 ANDRAGOGIIKKA

Koron (1995, 99 - 100) mukaan sana andragogiikka tarkoittaa aikuisten
oppimisen ohjaamista kasittelevaa didaktiikan aluetta. Sen juuret ovat pitkalla
historiassa, sillé jo Platonin opetusmenetelméan on liitetty andragogiikan kasite.
Myds muut suuret filosofit, kuten Aristoteles ja Sokrates, ovat olleet andragogi-
sen ajattelun edustajia ja toteuttajia. Yhdysvaltalainen kasvatustieteilija Malcolm
Knowles vakiinnutti teoksellaan The modern practice of adult education (1980)
andragogiikan aikuisen oppimisen ohjaamista jasentavaksi malliksi. Malli oli
varsin Kiistelty, koska Knowles asetti andragogiikan vastakohdaksi pedagogii-
kalle, joka on lasten ja nuorten oppimista pohtivaa didaktiikkaa. My&hemmin, kun
hén selitti termien merkitysta jatkumona vaiheesta toiseen, hénen ajatuksensa
saivat laajan hyvaksynnén. Euroopassa, myds Suomessa, termin kaytté vakiintui
[Ahinnd synonyymina aikuiskasvatukselle. Nykydan myés Yhdysvalloissa
andragogiikka on vapautunut kiintedstd Knowles-yhteydestdén, ja siitd on
muodostunut késite, jota kdytettdessa ei ole enda tarpeen mainita lahdetta
(Manninen, Kauppi & Kontiainen 1988, 31 - 32.)

Andragogiikassa késitelladn oppijaa vahvasti itseohjautuvana yksilénd, joka on
kykeneviinen mm. oma-aloitteisuuteen, kriittisyyteen, valinnan tekoon ja
yhteistyohoén (kuvio1). Vastuullisuus on myds tarked ominaisuus oppijalle, silla
omien tavoitteiden saavuttaminen vaati vastuullista asennetta  ulkoista
ohjaamista kohtaan (esim. itse asetetut aika- ja laatutavoitteet). (Koro 1995, 104
- 106)

ltseohjattu oppiminen liittyy johdonmukaisesti andragogiikkaan, koska sen
kasitys oppijasta korostaa itseohjautuvuutta. Tavoitteena on oman toiminnan
kautta 16yta4 keinoja ongelmanratkaisuun olemalla aktiivinen ja kasittelemalla
vastaan tulevaa tietoa moniulotteisesti ja kriittisesti. Reflektiivisyys on myds
olennainen osa itseohjattua oppimista. Kognitiivisten eli tietdmistoimintojen
ohella siind ovat mukana tunteisiin ja tahtoon liittyvat toiminnot. (Etelapelto 1992,
41))
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Andragogiikka korostaa oppimisympéristén yhteyttd oppimistuloksiin. Fyysisell&
oppimisympéristoila on oma merkityksensd, mutta p&apaino on kuitenkin
sosiaalisessa ymparistéssa. llmapiirin tulisi olla avoin, kannustava, luottamuksel-
linen ja kaikin puolin oppimisprosessia eteenpain vieva. { Knowles 1985, 288 -
295))

Ohjaajan rooli on andragogiikassa haasteellinen. Perinteisen tiedon "siirron”
sijasta ohjaajan tehtavana on tulkita oppiminen oppijan kognitiiviseksi toiminnoksi
ja edistdd uusien tietorakenteiden syntymista. Ohjaajalla tulisi olla myds taito
motivoida oppijat muutoksen kohtaamiseen ja sen hallintaan, silld muuttuvassa
maailmassa on hyvien oppimistulosten saavuttamiseksi oltava valmis reagoi-

maan ja toimimaan muutosten edellyttamalla tavaila. (Koro 1995, 109 - 110.)

Kisitys Kasitys

oppimisesta

oppijasta

Andragogiikka

Kisitys
oppimis-

ympéristén
ilmapiiristd

Kasitys
opettajan
(ohjaajan)
roolista

Kuvio 1. Andragogiikan nelja perusl&htdkohtaa (Koro 1995, 104)
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2 JOUSTAVA MONIMUOTO-OPETUS

2.1 Yhteiskunnallisia nakékohtia

Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset ja ennen kaikkea sdastét vaikuttavat
olennaisesti my6s koulutuspolitikkaan. Maararahojen supistaminen aiheuttaa
paineita etenkin opetukselle ja tutkimukselle, kun samaan aikaan yhteiskunta ja
tydmarkkinat asettavat korkeita vaatimuksia koulutuksen laadulle. Koulutuksen
tulisi pystya vastaamaan tydémarkkinoiden asettamiin haasteisiin. (Luosujarvi ym.
1994.) Monimuoto-opetus on yksi vaihtoehto tdhan vallitsevaan ongelmaan. Se
antaa mahdollisuuksia koulutuksen joustavaan toteuttamiseen ja tulee myods
halvemmaksi itseohjautuvuuden ollessa avainasemassa. Monimuoto-opetukses-
sa on mahdollista hyddyntdd jo olemassa olevaa tietoa, ja opetustyylid
muuttamalla itseohjautuvampaan suuntaan on mahdollista luoda toimivia
ratkaisuja, jotka osaltaan pystyvat paremmin vastaamaan koulutukselle

asetettuihin haasteisiin. (Luosujarvi, Reponen & Vuchelainen 1994, 8-9.)

Kun kasvatuksen padmaérid muotoillaan yksilén tasolla, ne yritetdan saada
vastaamaan ympérdivan yhteiskunnan toiveita. Termi kasvatus viittaa talldin
kasvatuksen tulokseen, eli siina tarkastellaan kasvatusta erilaisten saavutettujen
kriteerien valossa (Varila 1992, 27). "Kasvatus on johdonmukaisuuteen pyrkivaa
toimintaa kasvatettavan persoonallisuuden, valmiuksien tai yhteis66n sopeutu-
misen muuttamiseksi edulliseksi katsottuun suuntaan tai sailyttémiseksi tilassa,
jota pidetéan edullisena” (Nurmi 1986, 52). Kasvatusta voidaan maaéritella myos
itse oppimisprosessia korostaen, jolloin tulokseen ei kiinnitetd suurta huomiota.
Talldin kasvattajan rooli on tukea omaehtoisen kasvuprosessin sujumista (Varila
1992, 28). Monimuoto-opetus voidaankin kasvatusfilosofian nakékulmasta
maaritelld opetukseksi, joka tietoisesti pyrkii muuntelemaan néakemyksia
kasvatuksen perimmaisestd olemuksesta (ontologiasta). Siind eriytetaadn
opetusjarjestelyt siten, ettd ne vastaavat ajankohtaista ontologista nakemysta.
(Varila 1992, 29-30.)
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2.2 Monimuoto-opetuksen taustaa

Monimuoto-opetuksen edeltdjanad voidaan pitda kirjeopetusta. Voimakas
teollisuuden kasvu viime vuosisadalla toi kirjeopetuksen vastaamaan uusia
koulutustarpeita. Se oli tarkoitettu ennen kaikkea sellaisille aikuisille, jotka eivat
aikanaan pystyneet opiskelemaan nuoruusidssa. Painetun materiaalin rinnalle
tuli vahitellen muitakin viestimia, kuten radio, &anilevyt ja 4aninauhat. Kun yhden
viestintavélineen kaytdn sidonnaisuudesta paastiin, kehitettiin ifmidlle kattavampi

ylékasite, joka oli yhdistetty opetus. (Paakkola 1991, 7.)

Monimuoto-opetusta voidaan siis pitdd andragogiikan alakasitteend ja yhtena
sen sovelluksista. Suomalaisessa aikuiskoulutuksessa monimuoto-opetuksesta
on tullut yleinen kasite viiden viime vuoden aikana. Siitd puhutaan silloin, kun eri
opetusmuotoja ja -vélineitd on yhdistetty tilanteen mukaan mielekkaaksi
kokonaisuudeksi. Monimuoto-opetus on suomalainen termi, anglosaksisella
kielialueella laheisind synonyymeina on kaytetty nimityksia etdopetus (engl.
distance education; vrt. saks. Fernunterricht) tai (combined teaching). (Viitala
1996, 12.)

Monimuoto-opetuksessa painotetaan tehokasta ja kokonaisvaltaista oppimis-
prosessia. Uusi opiskelumuoto vaatii opiskelijalta suurta sitoutumista ja aiempaa
kovempaa panostusta opiskeluun. Opiskelu ja opettaminen saavat uuden
merkityksen niiden l[ahestyessa toisiaan tasa-arvoisessa vuorovaikutuksessa.

( Luosujérvi ym. 1994, 9)

Monimuoto-opetuksessa opiskelija ei ole enaa vain informaatiota vastaanottava
kohde, vaan itsenaisesti tiedonhankintaan ja ongelman- ratkaisuun osallistuva
subjekti. Tavoitteena on, ettd opettaja laskeutuu jalustaltaan opiskelijoiden
tasolle ja vuorovaikutustilanteessa molemmat osapuolet saavat uusia ndkemyk-
sid. (Luosujarvi & ym. 1994, 9-10) Paakkolan (1991, 11) mukaan monimuoto-
opetuksessa on kaytdsséd koko opetuksen kirjo opettajajohtoisuutta myodten.

Kuitenkin hankin painottaa itsenaisen tydn osuutta ja merkitystéa.
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2.3 Kasitteen ongeimallisuus

Paakkola (1991, 15) erittelee kasitteiston kaytdn ongelmaa: Kahdeksankym-
menluvun alkupuolella kaytettiin 18hinna termid efdopetus ja sen jalkeen melko
vakiintuneesti termid monimuoto-opetus. llmidkentta, jota nailla yleiskasitteilla on
pyritty hahmottamaan, on varsin monivivahteinen. Siksi kasitteistdkaan ei
valttAmatta ole taysin vakiintunut. Kasitteistdn valinta on myos ollut sidoksissa

siinen, millaisia koulutusmalleja on kulloinkin suosittu.

Kasite “monimuoto-opetus” nojaa talla hetkelld Aikuiskoulutusneuvoston
muistion Monimuoto-opetus aikuiskoulutuksessa (1989) méaaritelmaéan, jonka
mukaan se on tietylle kohderyhmalle suunnitelmalliseksi kokonaisuudeksi
yhdistettyd lahi- ja etdopetusta, jota tukee opiskelijoiden ohjaus ja neuvonta.
Lisaksi korostetaan, etta opetuksessa on mahdollista kayttda hyvaksi sahkodista

viestintatekniikkaa, telemaattisia palveluja ja tietotekniikkaa.

Koska monimuoto-opetus on voimakkaasti itseohjautuvuuteen perustuvaa, erés
tulevaisuuden suunta olisikin monimuoto-opetus-termin korvautuminen erilaisten
oppimisympéristdjen kasitteelld, jolloin siind painottuisivat entistd enemman
nakemys oppimisesta opetusta organisoivana tekijana (Viitala 1996, 12-13).

Nykyaan kaytetty termi monimuoto-opiskelu kuvaakin tata suuntausta.
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3 MONIMUOTO-OPETUKSEN OSATEKIJAT

Vahervan (1986, 87) mukaan monimuoto-opetus muodostuu etdohjausjarjeste-
lyin ohjatusta itseopiskelusta ja ongelmakohtien selvittdmiseen tahtaavista
lahiopetusjaksoista (ks. kuvio 2). Olennaista monimuoto-opetuksessa on myds
se, ettd opiskelijalla on mahdollisuus sovittaa opintonsa kulloisenkin elamanti-
lanteen mukaiseksi. Talla tavalla opiskelu on mahdollista esimerkiksi tyon
ohessa. Jatkuvan opiskelun ja koulutuksen periaatteen vahittainen toteutuminen
sekd ammatillisen jatko-, tdydennys- ja uudelleenkoulutuksen voimakas
maaréallinen lisdys ovat 1990-luvun  aikuiskoulutushaasteita. N&in ollen
oppilaitoksia velvoitetaan organisoimaan opetuksensa niin, ettd esimerkiksi
tyossakayvan aikuisopiskelijan eldmantilanne, opiskelutarpeet ja -mahdollisuudet
otetaan mahdollisimman hyvin huomioon. (Koro 1990 ,14 - 16.) Varmolan (1990,
139 - 141) mukaan hyvin organisoitu aikuisopetus tahtaékin

- mahdollisuuteen opiskella koko elaméan ajan, myds tydn lomassa

- mahdollisuuteen vapauttaa aikuisopiskelija ajan, paikan ja

opetustilanteen asettamista vaatimuksista

- mahdollisuuteen saada koulutus kaikkien ulottuville

—frojekit
j ittyvét uudet tehtavat | roolt
—avstajana tai sigisena tomen

Kuvio 2. Monimuoto-opetuksen osatekijét (Vaherva 1986, 87)
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3.1 Itseopiskelu

Monimuoto-opetus asettaa suuren painon opiskelijan taidoille opiskella
itsendisesti. lhanteeksi on asetettu opiskelijan oppimisen kehittyminen
omaohjauksiseen suuntaan, jolioin oppijalle annetaan paavastuu oppimisesta ja
nain oppimistapahtuma siirtyy enemman henkildkohtaiselle tasolle. {Paakkola
1991, 38.)

Monimuoto-opetuksen perusajatus rakentuu siis itseopiskelun varaan (ks. kuvio
3). Toinen tarkea tekija on tarkoituksenmukainen opiskelumateriaali. Kolmantena
elementtina on vuorovaikutus opettajan ja opiskeiijan valilla, jossa yritetdan tukea

itseopiskelua ja antaa sille kantava pohja. (Paakkola 1991,13.)

Kuvio 3. Itseopiskelun osatekijat (Paakkola 1991, 13)
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3.1.1 Itseohjautuva oppiminen

ltseohjautuvan oppimisen juuret johtavat humanistiseen ihmis- ja oppimiskasityk-
seen. Pyrkimys inhimilliseen kasvuun on periaatteeltaan lahella itseohjautuvuutta
(Pasanen, Ruuskanen & Vaherva 1989, 31). Hirsjarvi (1984, 133 - 137) tuo esille
yhteyden myds eksistentialistiseen ihmiskésitykseen. Yksilén oma vastuu
oppimisesta ja valinnan mahdollisuudet ovat periaatteita, joita itseohjautuvuudes-
sa on havaittavissa. Eksistentialismi tosin korostaa opettajan roolia ohjaajana.
ltseohjautuvassa oppimisessa opettaja on enemmén taustalla tukemassa ja

ajatuksia herattaméassa.

Itseohjautuva oppiminen tarkoittaa ilmi6ta, jossa oppija on keskeisessa roolissa.
Oppimisen tarve lahtee oppijasta itsestadén, jolloin han orientoituu aiheeseen,
suuntautuu kohti oppimispaamadria asettaa tavoitteensa ja valitsee oppimislah-
teensa ja -strategiansa. Lopuksi oppija arvioi oppimistuloksiaan (Knowles 1975,
18). Silvén, Kinnunen & Keskinen (1991, 7) kuvaavat itseohjautuvaa opiskelua
opiskelijan oma-aloitteiseksi, vastuulliseksi, suunnitelmalliseksi, ja tehokkaaksi

toiminnaksi erilaisissa opiskelutehtavissa ja- tilanteissa.

3.1.2 ltseohjautuvan oppijan piirteita

Itseohjautuvuus liittyy kiintedsti andragogiikkaan, jota tutkielman alkuosassa on
kasitelty. Andragogiikassa kéasitys aikuisen itseohjautuvuudesta on perusperiaa-
te: Peruskasitys aikuisesta oppijana pitda oppijan elamankokemusta tarkeéna
ja kehittyvana voimavarana oppimisessa (Koro 1993, 65). Mannisen ym. (1988,
15) mukaan andragogiitkassa korostetaan ongelmakeskeisyytta asiakeskeisyyden

sijasta, miké patee myds itseohjautuvaan oppimiseen.

Onnistuneen itseohjautuvuuden edellytyksia ovat vahva itsetunto ja positiivinen
suhtautuminen itseen oppijana. Koro (1990, 33) toteaa suomalaisten heikon
itsetunnon nékyvan avoimen korkeakoulun monimuotokokeilussa. Tama ilmenee
epéuskona omiin kykyihin itsendisessa tyoskentelyssa. Myds tutortoiminnasta

keratty aineisto puoltaa tats toteamusta.
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Itseohjautuvuus ei ole joko - tai -ominaisuus. Sita ei tulisi ndhda vastakohtana
ulkoiselle oppimiselle vaan jatkumona vaiheeseen, jossa oppijalla on halu ja
valmius ohjata itse omaa oppimistaan. Tutkimusten mukaan aikuisilla on havaittu
vaikeuksia itseohjautuvuudessa, silla he ovat aikaisemmin altistuneet ulkoaohja-
tulle opiskelulie. Vanhojen rutinoituneiden tapojen poisoppiminen on luonnollises-
ti hankalaa. Tédssd suhteessa monimuoto-opetuskin on siis varsin suuren
haasteen edessa. (Koro 1992, 47.) Monimuoto-opetuksessa vaaditaankin
itseohjautuvalta oppijalta Skagerin (1984, 24) mukaan seuraavia piirteita:

- itsenséa hyvaksyminen, vahva mina

- kyky suunnitelmallisuuteen

- sisdinen motivaatio

- sisdinen arviointi

- avoimuus uusille kokemuksille

- joustavuus , itsenaisyys

3.1.3 Psykologisia nakékohtia

Kognitiivisessa psykologiassa on ominaista jasentyneiden tietorakenteiden
muodostuminen (ks. esim. Engestrém 1987). Kun oppija joutuu tiedostamaan
ristiriidan hanen aikaisempien tietorakenteidensa kohdatessa uutta materiaalia,
syntyy sisalldllinen opiskelumotivaatio. Oppija joutuu pysahtymaan ongelman
eteen ja havaitsemaan, ettei han selviydyk&an tehtavasta ilman paneutumista
asiaan. Han joutuu arvioimaan kriittisesti omaa tietoaan ja osaamistaan. Samalla
hénelle syntyy tarve ratkaista ongelma ja ottaa siiti selva erilaisia ongelmanrat-
kaisutilanteita kayttamalla. Tiedollinen ristiriita voidaan heréattda monella tasolla.
Sen lahtdkohdaksi voidaan valita esimerkiksi oppijoiden ennakkoluulot ja -asen-
teet. Nama ennakkotiedot asetetaan sitten vastakkain todellisuuden kanssa, ja
nain saadaan ristiriita herddmaan oppijoiden mieliss&d (Engestrom 1987, 28 -
34.). Kognitiivisella oppimisndkemyksella ja itseohjautuvuudelia on selvié
yhtymakohtia, sillda molemmat korostavat mielekastd oppimista ja tiedollisten

ristiriitojen ratkaisemista opiskelussa (Koro 1990, 36).
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Myés reflektointi liitetdén itseohjautuvuuteen. Jack Mezirovin mukaan reflektii-
visyyteen kuuluu havaitseminen, ajatteleminen ja toimiminen. Liséksi siihen
sisallytetddn toiminta, joka pohjautuu mainittuihin tekijéihin (Koro 1993, 54).
Etelapelto (1992, 40-41) kuvaa reflektointia omakohtaiseksi ja subjektin
vastuullisuuteen perustuvaksi suhtautumiseksi oppimiseen, jossa korostuu
itseohjattu toiminta ja aktiivisuus. Oppimisen arvioinnissa painotetaan itsearvioin-
tia ja palautetta. Monimuotototeutuksissa, jotka edellyttavat itseohjattua

oppimista, taté oletetaan tapahtuvan.

Metakognitioilla tarkoitetaan henkilén tietdmistoimintoja, kuten ongelmanrat-
kaisua, havaitsemista, ajattelua, muistamista sekad niihin perustuvaa oman
toiminnan saatelyd. Ne kasittelevat suppeampia kohteita kuin reflektiivisyys,
jossa ovat mukana myods tunne- ja tahtotoiminnot. Koulutuspoliittisessa
suunnittelussa metakognitiot ndhdaan oppimaan oppimisen valmiuksia luovana

perustana itseohjautuvuudelle. (Etelapelto 1992, 40 - 41.)

3.2 Etdopetuksen opetusvalineet

Monimuoto-opetuksessa huomattava uusi asia luokkaopetukseen verrattuna on
etaopetus ja siind kaytettdvat vuorovaikutusvalineet (Monimuoto-opetuksen
kokeilusta kokemuksista 1990, 17). Maariteiméllisesti etdopetus kuvaillaan
opetusmuodoksi, jossa opiskeluaineisto vélitetdan opiskelijalle postitse, radion,
television tai muun datasiirron avulla ja jossa opiskelijalla on tarvittaessa
yhteysmahdollisuus opettajaan kirjeitse, puhelimitse tai muun vastaavaan

valittajan kautta (Monimuoto-opetuksen tyéryhmé 1986, 1).

Etaopetuksen taloudellisen edullisuuden johdosta yhteiskunnassa on mahdollista
lisata koulutuspalvelujen maaraa ilman, ettd se vaatisi huomattavia resurssien
lisayksia. Etdopetuksen menetelmallisen joustavuuden avulla on mahdollista
saada myds maaseutu ja syrjaseudut koulutuspalvelujen piiriin. (Paakkola 1984,
14 - 15)
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Ruotsalaisen aikuiskoulutustutkijan Holmbergin (1981, 11) mukaan etaope-
tuksessa on olennaista opiskelijan ja opettajan valinen maantieteellinen etaisyys
ja opetuksen ohjauksellisuus. Ohjaus tapahtuu siis joko oppimateriaalin tai jonkin
viestimen vélitykselld. Hanen mukaansa persoonallinen keskustelumuotoinen

viestinta on kuitenkin etdopetuksen selkdranka.

Nykyisten viestimien tuodessa ohjaajan "henkisesti* lahelle voisi etdopetus-
kasitteen alle sisallyttdd myds lahiopetuksen. Vuorovaikutus, vaikkakin se
tapahtuisi jonkin sahkodisen viestimen valityksella, ymmarrettaisiin talldin
lahiopetukseksi. Talld perusteella voi jalleen kyseenalaistaa monimuoto-

opetuksen nimityksen tarpeellisuuden. (Viitala 1996, 32.)

Monimuoto-opetus on useiden vaihtoehtoisten viestintavalineiden ja -meneteimi-
en kayttda opetusyksikon ja opiskelijan valilla. Viestintavalineiden tarkoitus on
helpottaa ja monipuolistaa tiedon siitymista sekd parantaa opiskelijoiden ja

opettajien valista vuorovaikutusta. (Koro 1990, 18.)

Uusien opetusmuotojen rinnalla on painetulla materiaalilla viela térkea rooli moni-
muoto-opetuksessa. Siihen ei liity teknillisia ongelmia, joita saattaa esiintya
muita valineitd kaytettdessa. Liséksi kirjoitetulla materiaalilla on tottumuksen
kautta omaksuttu rooli opiskelijoille ja opettajille, jolioin se on luonnollinen tapa
seka valittaa ettd vastaanottaa tietoa. Naiden fakiojen valossa painettu materiaali
tulee sailymaan monimuoto-opetuksessa vield pitkdéan. (Luosujarvi ym. 1994,
36.)

Monimuoto-opetukseen liittyvat kirjalliset aineistot voidaan jakaa itsenisiin,
kommentaarisiin, itseopiskelu- ja tehtdvaaineistoihin. ltsenéisilla opetusai-
neistoilla tarkoitetaan tiettyyn opetuskokonaisuuteen laadittuja materiaaleja.
Lisaksi niissd on mukana aiheen omaksumiseen liittyva ohjaus seké tehtavia.
Kommentaariaineisto koostuu opetuksen ohjausmateriaalista sekd perusmate-
riaalista, kuten tieteenalan perusteoksista, tenttikirjoista ym.

( Luosujarvi ym. 1994, 36 )
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Paakkolan (1991, 129-130) mukaan opetusosan tulisi siséltdd seuraavia
seikkoja:

- opiskeltavan aineksen jaottelemista opiskelijaryhmaélle sopivaksi

- opiskelun kulun ohjausta

- orientoivaa tekstia

- tarkeiden asioiden korostamista esim. avainkasitteet

- puuttuvilta ja vanhentuvilta osin tdydennettya perusaineistoa

- kohderyhmalle sopivaa perusaineistoa

- viittauksia oheislukemistoon

- yhteenvetoja

Lisaksi mukaan liitetdan yleensa harjoituksia, joita opiskelija voi tehda ja lahettda

opettajan tarkastettavaksi tai vaihtoehtoisesti tarkastaa ne itse.

Painetun materiaalin liséksi video- ja ddnikasetit tarjoavat hyvid mahdollisuuksia
opetukseen. Esimerkiksi asiantuntijaluennon tallentaminen videokasetiile
mahdollistaa luennon esittdmisen yha uudelleen uusille opiskelijaryhmille.
Aanikasetti puolestaan on &aarimmaisen kéteva ja sen kuuntelemiseen on
mahdollisuuksia jokapaivaisissa tilanteissa kuten autossa matkustettaessa tai

lenkkeillessa. (Luosujarvi ym. 1994, 41.)

Puhelin on havaittu kaytannolliseksi apuvalineeksi, jos opettajan ja opiskelijoiden
maantieteellinen etéisyys on suuri. Se tarjopaa mahdollisuuksia opetuksen
uudelleenorganisointiin ajan sekd paikan suhteen. Varsinainen puhelinopetus
muistuttaa pienryhméopetusta, jossa osallistujat voivat kommunikoida keskendan

reaaliajassa. (Hein 1992, 97.)

Videoneuvottelulla tarkoitetaan samanaikaista videoyhteyttd kahden tai
useamman pisteen valilla. Myos aani liittyy videoneuvotteluun, eli se on
periaatteeltaan verrattavissa puhelinneuvotteluun. Erona on vain kuvan

mukanaolo. ( Luosujérvi ym. 1994, 44.)

Videoneuvottelussa on mahdollista saavuttaa lahes yhta tiivis vuorovaikutus kuin
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varsinaisessa lahiopetuksessakin. Asiantuntijoiden kanssa on mahdollista
keskustella ja vaihtaa mielipiteita, vaikka he olisivat toisella puolella maapalloa.
Vaikeutena videokeskustelun luomiseen voidaan mainita vélineiden hinta, joka
mahdollistaa neuvottelujen pidon ainocastaan paikkakunnilla, jossa on tarvittava
laitteisto. (Koro 1990, 20.) Toisaalta asiantuntijan saaminen paikalle tulisi

useimmiten monin verroin videoneuvottelua kalliimmaksi.

Tietokonevdlitteinen viestintd mahdoliistaa korkeakoulujen tietokoneverkoissa

ainakin sahkoiset ilmoitustaulut, sahkopostin ja tietokonekokoukset.

Sahkoposti on kateva valine monimuoto-opetuksessa. Periaatteeltaan se vastaa
perinteisté kirjeopetusta. Sahkdposti on tosin paljon nopeampi ja kdyttdmahdolli-
suuksiltaan laajempi. Esimerkiksi sahkopostin kautta [&hetetyt opintotehtavat
voidaan arkistoida jarjestelman kansioihin, ja opettaja voi lahettda ne takaisin
opiskelijoille mahdollisine korjauksineen. Opettaja voi myds lahettdd viesteja
eteenpdin muille opiskelijoille. (Luosujarvi ym. 1994, 48.) S&hk&posti ei
my&skaan ole ajasta tai paikasta riippuvainen. Sité pystyy kayttdméaan missa
tahansa paikassa, jossa on tietoverkkoyhteydet. Modeemin avulla on esimerkiksi
mahdollista lukea ja lahettdd viesteja omalla kotitietokoneella juuri silloin kun

itselle parhaiten sopii.

Tietokonekokouksissa kayttajalle tarjoutuu niin ikddn mahdollisuus lukea ja
kirjoittaa itse viesteja. Kokoukseen lahetetyt viestit ovat kaikkien osallistujien
luettavissa ja kommentoitavissa. Osallistuminen ei edellytd samanaikaista
lasnaoloa, vaan sahkdpostin tapaan viestit voi lukea ja kirjoittaa milloin tahansa.
Erona sahképostiin on se, ettd viestit ovat kaikkien kokoukseen osallistuvien
luettavissa. Osanotto-oikeus voidaan antaa vain tietylle ryhmaélle, tai se voi olla
kaikkien kayttajien saatavilla. Aihepiirit voivat olla tiettyyn teemaan rajattuja tai
keskustelua voidaan myds kdyda "sana on vapaa" - periaatteella. (Luosujarvi
ym. 1994, 52.)

Multimediassa yhdistyvdt kuva, &ani ja teksti. Tietoa siis valitetdén useassa eri

muodossa. Kaytanndssa tata toteutetaan yleenséa cd-romin avulla, jolloin tietoa
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voidaan kasitella tietokoneella, jossa on cd-rom-asema. Interaktiivisuus ei
kuitenkaan sisélly multimediaan, silld jarjestelméssa ei ole vuorovaikutusmahdol-
lisuutta. Teknologian kehittyessa kehittyvat myds tiedonvalityskeinot. Hypermedia
on kokonaisuus, jossa tekstin, grafiikan, animaation, kuvan ja 4anen avuila on
luotu eri aihepiireja - tietosoluja (Luosujarvi ym. 1994). Kayttaja kulkee oman
logiikkansa mukaan tietosolusta toiseen ja muodostaa néin oman késityksensa
aihepiirista. Interaktiivisuus on vahvasti mukana, silla ohjelma opastaa opiskelijaa
ongelmatilanteissa, ja niin palautteen antaminen kuin saaminenkin on mahdollis-
ta. Opetuksessa hypermedia on hyddyllinen, silld sen avulla tietoa saadaan
véalitettya tehokkaasti ja monipuolisesti. Internet on puolestaan maailman-
laajuinen tietoverkko, joka tarjoaa lahes rajattoman maéran tietoa kaikilta tieteen
aloilta. Se on erinomainen tietoldhde varsinkin ajankohtaisia tietoja hankittaessa.
(Luosujarvi ym. 1994, 58-61.)

3.3 Lahiopetus

Lahiopetuksessa opettaja ja opiskelija ovat valittdmésséd vuorovaikutuksessa
keskendan samassa paikassa samaan aikaan. Se mahdollistaa henkild-
kohtaisen keskustelun ja palautteen antamisen opettajan ja opiskelijan valilla.
(Luosujarvi ym. 1994, 17.)

Koro (1990, 21) kuvaa lahiopetusta kaksisuuntaiseksi kommunikaation muodoksi
monimuoto-opetuksessa. Siind opettaja ja opiskelijat kohtaavat ja ovat
valittdmassa kontaktissa keskenaan. Tyypillisin esimerkki l1ahiopetuksesta on
perinteinen opettajajohtoinen luokkaopetus. Aikuiskoulutuksessa lahiopetus

toteutetaan tavallisimmin pienryhméaohjauksena ja ryhma- tai yksildnohjauksena.

Lahiopetusta voidaan liittda kurssiin monella tavalla. Siti voi tapahtua ennen
kurssin alkua, kurssin aikana ja sen jalkeen. Esimerkiksi sosialistisissa maissa
kuten entisessé Neuvostoliitossa tekniikan opiskelijoille annettiin konsultaatio-

apua vaiheittain yhteensa noin kuukausi vuodessa. (Paakkola 1984, 83 - 84.)
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Lahiopetuksella on erittéin tarked rooli monimuoto-opetuksessa. Se voi olla
luonteeltaan esimerkiksi informatiivista, keskeisten perusasioiden selvittamista
tai yksildkohtaista oman aiheen késittelya (Suortamo & Valli 1993). Erityisasian-
tuntijoiden pitimat opetusjaksot ovat myds monesti luonteva osa monimuoto-
opetusta. Lahiopetuksen toteutus monimuoto-opetuksessa on kuitenkin
harvemmin ainoastaan luentoihin perustuvien keskeisten perusasioiden
selvittdmistad. Keskeisin etu perustuukin valittdmaan yhteyteen ohjaajan ja
ohjattavan valilla. Opetustilanteessa tulee hyddyntaa tilanteen tarjoama mahdolli-
suus vuorovaikutukseen. Lahiopetuksessa kéytettavien opetusmenetelmien
valinnassa on kiinnitettava huomio siihen, miten asioiden yhteista problemasoin-
tia ja erilaisia nakokantoja voidaan hyédyntéa. Siksi I&hiopetuksen tulisikin olla
monimuoto-opetuksessa tdydentdvd osa, jossa yhdessa pohditaan itseopis-
keluvaiheessa esille nousseita kysymyksia ja ongelmia. Myds omaksutuista

asioista on hyva keskustella ja vaihtaa mielipiteitd. (Suortamo & Vaili 1993, 34.)

Lahiopetusta jérjestetaan siis eta- ja itseopiskelun tukemiseksi. Suomessa on
tavallisesti jarjestetty esimerkiksi seminaarijaksoja kuukausittain. Ne voivat
kestad paivan tai kaksi. On tosin jarjestetty jonkinlaisia intensiivilahiohjausjakso-
ja, jotka saattavat kestda viikonkin. Tutoreiden avulla on pystytty jarjestamaén

viikoittaisiakin tapaamisia. (Paakkola 1991, 102.)

Tutoroinnilla tarkoitetaan oppimisen tuki- ja ohjaustoimintaa. Sen tavoitteena on
ohjata opiskelijoita saavuttamaan oppimiselleen asetetut tavoitteet. Lahtékohtina
suunnitelmallisessa ja kokonaisvaltaisessa tutoroinnissa ovat yksildllisyys,
juottamuksellisuus, sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistyd. Tutoroinnin olemus
riippuu  kulloisenkin tutorin omasta ohjausnédkemyksestd, persoonallisista
ominaisuuksista ja kokemustaustasta. Lisaksi opiskelijat ja heidédn oppimis-
prosessinsa vaiheet vaikuttavat olennaisesti ohjaustapahtumaan. (Isonikkila
1996, 89.)

Ryhmakokoontumiset eli ns. opintopiirit ovat yleisin tutoroinnin muoto. Toiminta

voi olla varsin vapaamuotoista ajan ja paikan suhteen. Opintopiireissad on
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mahdollista tutustua oppiainekseen mm. tenttikirjojen, videoiden, ryhmétdiden
ja keskustelun kautta. Luonnoliisesti myds tutorin persoonallisuus vaikuttaa
menetelmien valintaan. (lsonikkila 1996, 90.) Nykyaén monimuoto-opetuksessa
toteutetaan opintopiireja ilman ohjaajaa (kotiryhmat), jolloin pa&paino on

opiskelijoiden vélisessa vuorovaikutuksessa.

Monimuoto-opetuksessa oppija ajatellaan autonomiseksi ja itseohjautuvaksi
persoonaksi. ltseohjatussa oppimisessa systemaattisella ohjaukselia on tarkea
merkitys. Koro (1992, 52 ) madrittelee tutoreille asetettuja vaatimuksia
monimuoto-opetuksessa mm. seuraavasti:

1. Oppijaa on autettava Idytdmaan uusia itsensa toteuttamisen mahdollisuuksia.

. Oppijalle on selvitettava omia tavoitteitaan.

. Oppijalle on naytettava asetettujen tavoitteiden ja nykytiedon vélinen ero.

. On selitettdva eron syyt.

. On pyrittava luomaan miellyttava ja tarkoituksenmukaiset oppimisolosuhteet.

. On pyrittava kasittelemé&an oppijaa yksiléna.

~N O O~ W

. On luotava luottamuksellinen ilmapiiri.

8. On asetettava omat tiedot ja taidot kaytettaviksi ja tuoda esiin oma nakemys
lahteiden valinnassa.

9. On autettava oppijoita jarjestaytyméan tehtadvakohtaisesti tarkoituksen-
mukaisella tavalla.

10. On rohkaistava oppijaa omien kokemuksien ja mielipiteiden tuomiseen
oppimisprosessiin mukaan.

11. On autettava oppijoita omaksumaan uutta tietoa suhteessa omiin kokemuk-
siin.

12. On ohjattava oppijaa kehittdmaan omia itsearviointikriteereitaan.

Monimuoto-opetuksessa ohjaajan tulisi siis ennen kaikkea antaa virikkeita.
Tarkoituksena on ohjata oppijat itse hakemaan tietoa ja kasittelem&an ongelmia
antamalla heille vain suuntaviivoja kasiteltdvasta aiheesta omaa kokemusta ja

tietoa hyvaksi kayttaen.
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4 MONIMUOTO-OPETUS JYVASKYLAN YLIOPISTON OPETTAJANKOU-
LUTUKSESSA

Kasvatustieteen opetusta monimuoto-opetuksena kokeiltiin aluksi Jyvaskylan
yliopiston taydennyskoulutuskeskuksen jérjestamilla approbatur-kursseilla.
Kyseisen projektin tulokset olivat niin lupaavia, etta syksylla 1991 monimuoto-
opetusta paatettiin alkaa toteuttaa myds opettajankoulutuslaitoksen luokanopet-
tajien koulutusohjelmassa. Tulokset ovat olleet siind maarin positiivisia, etta
opetusmuotoa on jatkettu koko ajan kehittden tdman vuosikymmenen ajan.
Kehityksen perustana toimii koulutussuunnitelma, jonka runko on muodostunut
kuviossa 4 esitetylla tavalla. Nykyaén opettajankoulutuslaitos on vastuussa koko
yliopiston opettajankoulutuksen kasvatustieteen perusopinnoista ainakin osittain.
Niissd monimuoto-opetuksella on merkittdvd asema. Opintokokonaisuuteen

ottavat osaa mm. tulevat luokanopettajat, aineenopettajat ja varhaiskasvattajat.

YLEISSUUNNITTELU

- opetussuunnitelman tarkastus
- opetusharjoittetun suunnittelu
OPPIMATERIAALIT

- kirjojen uudet painokset

- uusien etatehtavien laadinta
- oheislukemistojen taydentdminen
MONIMUOTOKOQULUTUS

- yleisdidaktikot ja laitoksen hallinto

- lahiohjaajat

- luokanlehtorit (harjoittelu)

- uudet opiskelijat (yleisopinnoissa)
ARVIOINTI JA PALAUTE

- seuraavan lukuvuoden suunnittelua varten

Kuvio 4. Monimuoto-opetuksen koulutusprosessi (Kari 1992, 64 )



4.1 Opetuksen siséltd opettajankoulutuksessa

Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaassa (1995-96)

kasvatustieteen opinnot on sanallisesti muutettu muotoon Opettajan pedagogiset

kasvatustieteen opinnot. Ne jakautuvat neljadn teemaan, joista ensimmainen

sisaltdd kasvatustieteen approbaturin. Teeman otsikko on Orientoituminen

opettajan tydhon ja toimintaymparistdihin. Se on 15 opintoviikon laajuinen

kokonaisuus, joka jakautuu kuuteen paéjaksoon (kuvio 5):

1. Kasvatustieteen johdantoluento
2. Kasvatuksen filosofis-kasitteelliset perusteet
3. Kohti toimivaa opetussuunnitelma-ajattelua
Osio1: Alku- ja esikasvatus
Osio 2: Koulukasvatus
Osio 3: Aikuiskasvatus
4. Kasvu ja kehitys
5. Eri laajuiset kasvatus- ja koulutusyhteis6t
Osio 1: Kasvatussosiologian peruskésitteistd
Osio 2: Kansainvélisyyskasvatus

6. Opetusharjoittelu
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Johdantoluento

Kasvatukseﬁ Koﬂtltmmlﬁv;;? Kasvu ja kéﬁiiys ”Erl l;aJU|;et kas-
filosofis-ké&sit-| pedagogiikkaa vatus- ja
teelliset N E:]

Kvalitatiiviset tutkimusmenetelmat 1

Harjoittelu l

perusteet opetussuunnitel- - koulutusyhteisot
ma-ajattelua

Kuvio 5. Opetuksen sisaltd (Jyvaskylan yliopisto 1995, 111)

Tavoitteena on muodostaa opiskelijalle selva kasitys siiti, mita opettajan tyd on.
Opiskelijan tulisi myds hahmottaa opettajan tehtavékenttd jasentyneené
kokonaisuutena seka perehtya opettajan toimintoja ohjaaviin tietorakenteisiin ja
arvoihin, joita han syventaa opetusharjoittelun ja -viestinnén kokeilullaan. Lisaksi
opiskelijan tulisi tarkistaa alkuperaisia kasityksidan opettajan tyosté ja asettaa

itselleen henkildkohtaisia opiskelutavoitteita opettajaksi kasvamisen prosessissa.

Jokaisella jaksolla on omat tavoitteensa ja suoritustapansa ja seuraavassa
esittelen niitd Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-
oppaan 1995-96 tarjoamien tietojen mukaan. Kaikki jaksot arvioidaan asteikolla

hyvaksytty/ tdydennettavé/ uusittava.
4.1.1 Kasvatustieteen johdantoiuennot

Kasvatustieteen johdantoluennot suoritetaan syysiukukaudella. Jakso on kahden
opintoviikon [aajuinen ja sen tarkoitus on selvittda opiskelijoille kasvatustieteen
yleisi& perusteita ja lahtdkohtia. Opiskelijan tulisi hahmottaa opettajan tehtava-
kenttd jasentyneend kokonaisuutena sekd perehtyd opettajan toimintoja
ohjaaviin tietorakenteisiin ja arvoihin. Aiheeseen sisalletysta kirjallisuudesta ja

luennoista, joita on yhteensa 24 tuntia, pidetaan tentti.
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4.1.2 Kasvatuksen filosofis-kasitteelliset perusteet

Tama jakso ajoittuu myds syyslukukaudelle ja on kahden opintoviikon laajuinen.
Siina perehdytdan kasvatuksen filosofisiin ja historiallisiin nakokohtiin. Tavoittee-
na on, etté opiskelija oppii hahmottamaan opettajan tyén filosofisia kysymyksia.
Keskeista on opettajuuteen liittyvien myyttien, kasityksien ja arvostusten analyysi
omien kokemusten erittelyn avulla. Ohjaustilanteita on n. 8 tuntia. ltsenaista
tyota, parityoskentelyd, ja ryhmaty6td opintotehtdvien suorittamiseksi on

yhteenséa 72 tuntia.

4.1.3 Kohti toimivaa pedagogiikkaa ja opetussuunnitelma-ajattelua

Jakso on neljén opintoviikon laajuinen, ja pédaaineesta riippuen se suoritetaan
joko syys- tai kevéatlukukaudella. Jakson viralliset puitteet ovat varsin valjat, jolloin
kurssin pitajalla on mahdollisuus vaikuttaa merkittédvéasti opintokokonaisuuden
muodostumiseen. Kaytanndssé jakso on suoritettu yleensé opintotehtavina.
Alussa kuitenkin kaikille osallistujille pidetd&an yhteinen johdantoluento elaman-
kaaripsykologiaan perustuvasta pedagogiikasta, jonka kesto on nelja tuntia.
Opintotehtévid on méaard tehdd kahdesta osiosta. Osiovaihtoehtoja ovat

alkukasvatus, koulukasvatus ja aikuiskasvatus.

Osio 1: Alkuopetuksen pedagogiikka

Osio on kahden opintoviikon laajuinen kokonaisuus, jonka tavoitteena on
perehdyttdd opiskelija koulunkdynnin aloittamiseen liittyviin kysymyksiin,
opetuksen toteuttamiseen oppilaiden ikda 5 - 8 v ja edellytyksia vastaavalla
tavalla. My&s peruskoulun kasvatustavoitteiden toteutumiseen alkuopetuksessa,
esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmallisiin perusteisiin ja niihin nivellettyyn
opetussuunnitelmaan kiinnitetdan huomiota. Erityisesti painotetaan aidinkielen
ja matematiikan alkeiden opettamista. Luentoja jarjestetdan 10 tuntia ja demoja
10 tuntia. Osion lopussa on tentti, johon opiskelijoiden tulee lukea yksi pakollinen

ja kolme valinnaista teosta.
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Osio 2: Koulukasvatus

Osion laajuus on kaksi opintoviikkoa ja sen perustana on Jouko Karin toimittama
teos Didaktiikka ja opetussuunnittelu. Sisalldllisesti keskitytdan opetusopillisiin
seikkoihin seka opetussuunnitelmaan kasitteena ja sen organisaatiorakentee-
seen Suomessa. Opiskelijan tulisi tarkistaa kdsityksidan opettajan tyésta perehty-
en opetuksen peruskasitteistéon ja alustavasti opetuksen teorioihin, erityisesti
opetuksen tydtapoihin ja didaktisen prosessin eri vaiheisiin. Liséksi opiskelija
asettaa itselleen omakohtaisia opiskelutavoitteita opettajaksi kasvamisen
prosessia varten. Osio suoritetaan osallistumalla demonstraatio-opetukseen,

tenttimalla opetusjakson perusteos ja tekemélia maaratyt opintotehtavat.

Osio 3: Aikuiskasvatus
Osiossa perehdytdadn aikuisen oppimisen psykologisiin perusteisiin seké
aikuisten opettamiseen ja aikuiskoulutukseen. Laajuus on kaksi opintoviikkoa.

Osio on yleensa suoritettu opintotehtévina.

4.1.4 Kasvu ja kehitys

Jakso on kahden opintoviikon laajuinen ja kaksijakoinen niille, jotka lukiossa eivat
ole lukeneet psykologiaa. Syyslukukaudella namé& opiskelijat tekevat ohjatun
opintotehtavan mahdollisuuksien mukaan opetusharjoitteluun liittyen. Tavoittee-
na on antaa opiskelijoille perustiedot kasvatuspsykologiasta opettajan tehtavaan
sovellettuna. Kevatlukukaudella on kaikille yhteinen osa, jossa pyritdén siihen,
etta opiskelijalle muodostuisi kokonaiskuva oppimisen edellytyksista oppijan eri
kehitysvaiheissa. Opiskelijan tulisi 10ytaa vuorovaikutuksen merkitys oppimisessa
ja kokea oppilaiden erilaisuus pedagogisena haasteena. Jaksoon kuuluu 20
tuntia kontaktiopetusta kymmenen opiskelijan ryhmissa. Lisaksi tulee suorittaa
pienryhmisséa ohjattuja opintotehtavia, oppilastutkielma ja alustettava keskustelu-

ja.
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4.1.5 Eri laajuiset kasvatus-koulutusyhteisét

Jakso on kahden opintoviikon laajuinen, ja se jakaantuu kahteen osioon.

Osio 1: Kasvatussosiologian peruskasitteistd

Tavoitteena on perehdyttda opiskelijat kasvatussosiologian perusteisiin ja auttaa
heitd ymmartdmaéan kasvatuksen ja koulutuksen yhteiskunnallista ja kansainva-
listd luonnetta. Osio suoritetaan osallistumalla ryhmétsihin ja -keskusteluihin.
Taman liséksi on varattu 30 tuntia opintotehtavien tekemiseen. Huomionarvoista
on se, ettd osio integroidaan englannin kielen opintoihin: Text workshop ja

Communication skills.

Osio 2: Kansainvalisyyskasvatus

Osion tavoitteena on, ettd opiskelija tutustuu kansainvélisyyskasvatuksen
perusteisiin ja tavoitteisiin. Opiskelijoille pyritdédn tarjoamaan kokemuksia
erityisesti kehitys-, ihmisoikeus- ja kulttuuri- seké& ympéristd-, aseidenriisunta- ja
tasa-arvokasvatuksesta samalla, kun he hahmottavat omaa kulttuurista
identiteettidan. Erilaiset didaktiset tydtavat, kuten esimerkiksi kommunikointi ja
tiedonhankinta kansainvalista tietoliikennetta hyvaksi kayttden, on hallittava
mahdollisimman hyvin. Liséksi opiskelijoiden tulee osallistua Unescon ASP-
projektin toimintaan ja velvoitteisiin seka YK-liiton jarjestam&an maailmankansa-
laisen kypsyyskokeeseen. Tarkeda on myds, ettd opiskelija ymmartaé arvokas-
vatuksen merkityksen kansainvalisyyskasvatuksen perustaksi ja yhdentyvaan
ihmiskuntaan kasvattamiseksi. Osio suoritetaan osallistumalla opetukseen (20
tuntia) ja tekemalla maarattyja suoritteita (opintotehtévia). Toinen vaihtoehto on

tenttia kirjapaketti.

4.1.6 Opettajaharjoittelu 1

Jakson aikana tutustutaan opetussuunnitelman perusteisiin seka sen soveltami-

seen koulussa ja yksittdisessd luokassa. Lisdksi harjoitellaan opetuksen

yhteisvastuullista suunnittelua, toteutusta ja arvioinnin perusasioita. Poikkeuk-
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sellisesti arviointi toteutetaan palautekeskustelujen ja erikseen sovitun itsearvi-
oinnin avulla. Harjoittelujakso on heti syyslukukaudella, jolloin opiskelija
harjoittelee tutkivan opettajan otetta havainnoimalla koulun toimintaa tai
haastattelemalla koulun henkildkuntaa ja oppilaita. Jaksoon voidaan siséllyttaa
opetustuokioita, oppitunteja tai opetuskokonaisuuksia ennakkovalmisteluineen.
Opiskelija laatii kokonaisuudesta vastaavan opettajan ohjeiden mukaisen

raportin. Jakso toteutetaan normaalikoulussa.

4.1.7 Tukiryhmat

Koko opintokokonaisuuteen liittyen on jarjestetty tukiryhmatoimintaa, joka kestaa
koko ensimmaisen lukuvuoden ajan. Ryhmissé osallistutaan pedagogis-
filosofiseen keskusteluun, jolloin opiskelija huomaa tiedollisen ristiriidan
suhteessaan opettajankoulutukseen ja kaynnistdd oman kokemuksellisen
pohdintansa. Pyrkimyksena on tarkastella suomalaista koulutuskulttuuria osana
yhteiskuntaa seka saada etéisyyttd omiin koulukokemuksiin. Tavoitteena on
oman opettajaidentitestin ja kasvatuksellisen pddmaaréatietoisuuden rakentami-
sen aloittaminen. Jaksoon sisaltyy yhden péivan alkutapahtuma ja 30 tuntia
pienryhmétydskentelyd. Tapahtumista pidetdan paivékirjaa, joka arvioidaan

erikseen.

4.2, Monimuoto-opetuksen toteutuminen opettajankoulutuksessa

Vaikka Paakkola (1991, 11) painottaakin itsendisen tyén osuutta ja merkitysta,
kattaa monimuoto-opetuksen késite hanen mukaansa opetuksen koko kirjon
opettajajohtoisuuden mukaan lukien. N&in on myods Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuksessa. Vaikka kaikki monimuoto-opetuksesta esitellyt muodot
eivat olekaan kaytdssa, niistéd on valittu parhaiten soveltuvat mallit opettajan-
koulutukseen. Seuraavaksi tarkastelen monimuoto-opetuksen toteutumista
opettajankoulutuksessa ja erityisesti edella esitetyssd kokonaisuudessa
Vahervan (1986,87) tekeman kolmijaon pohjalta, johon kuuluu 1) lahiopetus, 2)

etdopetus ja 3) opiskelun kytkeminen tydhon, tydssé oppiminen (vrt. kuvio 2).
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4.2.1 Lahiopetus

Opettajankoulutuksessa kaytettévia lahiopetuksen muotoja ovat esimerkiksi
luennot, suurryhméademot sekd tavalliset demot ja opintopiirit. Luennoilla ja
suurryhmademoilla opiskelijalle selvitetddn kasiteltdvan aiheen keskeisia
kasitteita ja asiasisaltoja. Tarkoituksena on luoda opiskelijalle kasitys aihepiirista
seka virittda ja tukea itseohjautuvuutta opiskeluprosessissa. Tavoitteena on siis

luoda opiskelijalle motivoivat Iahtokohdat aihepiiriin syventymiseen.

Demoilla syvennytaén pienemmissa (alle 20 henked) ryhmissé jakson keskeisiin
ongelmakohtiin ja keskustellaan mm. opintotehtavistd, tiedon hankinnasta ja sen
hyddyntdmisestd ohjaajan/tutorin  johdolla. Opintopiireissa keskustellaan
kokonaisvaltaisemmista asioista, kuten opettajuudesta ja opiskelun luonteesta
yleensa. Nykyaan ns. kotiryhmissd ei yleensa ole mukana ohjaajaa, vaan

opiskelijat pohtivat keskenaan asioita ja pitivat ajatuksistaan paivakirjaa.

Siitéd, miten hyvin tallainen kaytanté toimii, minulla ei ole varmaa tietoa. Miten
syvillisesti asioita pohdiskellaan, kun ketdan “auktoriteettia” ei ole lasna?
Vaarana tassé on mielestani se, etta opiskelijat ottavat ryhméakokoontumiset liian
suorituskeskeisesti. Paivakirjaa pidetadn mahdollisesti vain sen vuoksi, etta se
tarkastetaan, jolloin asioiden kriittinen pohdiskelu jaa vaistaméttd vahalle.
Kontrollin on téssa suhteessa oltava mielestani sellaista, etti pystytdan
toteamaan opiskelijoiden pystyneen vastaamaan heille annettuun itseohjautu-

vuushaasteeseen.

4.2.2. Etdopetus

Jyvéaskylan yliopiston opettajankoulutuksessa etéopetus muodostuu paéasiassa
opintotehtivien itsendisestd suorittamisesta. Viestimien avulla tapahtuvaa
vuorovaikutusta opiskelijoiden ja ohjaajan valilla on varsin vahan, silla ohjaaja on
yleensa tiettyna aikana tietyssa paikassa yliopistolla, jolloin héaneen saa varmasti
yhteyden. Puhelinta luonnoliisesti kylla kaytetddn jonkin verran. Lisdksi

séhkoposti on yleistynyt nykyaan siind maarin, ettd se on suurimmalla osalla
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yliopistoyhteison jasenista ainakin viikoittaisessa kaytdssa. Se on aarimmaisen
kateva kommunikoinnin muoto, ja sen avulla on helppoa jattda esimerkiksi

opintotehtavia tarkistettaviksi.

Opintotehtavien tekeminen edellyttda jaksoja varten suunniteltuun kirjallisuuteen
perehtymista. Myés erilaiset av-tallenteet ja artikkelit toimivat tiedonldhtein ja
tarjoavat uusia kasittelytapoja tutkimuksen kohteena olevasta aiheesta. Nykyaan
rinnalle on noussut uusia tietofoorumeja, kuten cd-rom-materiaali ja internet.
Varsinkin internet oikein kdytettyna antaa lahes rajattomat mahdollisuudet tiedon
hankintaan. Cd-rom-materiaali kasvaa koko ajan ja aiheesta riippuen siitd on
mahdollisuus 16ytdd sopivia multimediatyyppisid tietopaketteja esimerkiksi

opintotehtévissa hyddynnettaviksi.

Kirjalliset niteet ovat kuitenkin viela selvasti tarkein tiedonhankinnan lahde ja
menee varmasti vield aikaa, ennen kuin ne menettavat valta-asemansa
tietoldhteina. Rinnalle on noussut myds muita lahteitd, mutta mielestani tarkea
osa monimuoto-opetusta onkin juuri se, ettid opiskelijalla on valinnan varaa.
Talldin kasvavaa informaatioldhteiden maardd ei pida kokea sekoittavana
elementtind, vaan rikkautena, josta omien tuntemuksien mukaan voi valita tavan
ja paikan tiedon hankkimiseksi. Vaihtoehtojen mahdollisuus kokonaisten kurssien
suorittamiseksi on mielestani itseohjautuvan oppimisen huomioon ottamista. Kun
opiskelijoille annetaan valinnan mahdollisuus suoritustavassa, kyetdéan
tarjoamaan yksilditd paremmin palvelevia ratkaisuja seké& tukemaan heidan
omakohtaista opiskeluprosessiaan elamantilanne ja opiskelumieliala huomioon

ottaen.

4.2.3 Opiskelun kytkeminen tydhon

Opettajankoulutuksessa opiskelun kytkeminen tydhén toteutetaan harjoittelu-
koulussa osallistumalla opetuksen seuraamiseen, suunnitteluun ja toteuttami-
seen. Perusharjoittelu 1 tarjoaa mahdollisuuden tdhan lahes heti opiskelujen
alettua. Luokan varsinaisen opettajan, harjoittelutovereiden ja didaktikon

ohjauksen/palautteen avustuksella Iluodaan kosketuspintaa todelliseen
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opetustydhdn. Harjoittelujaksoon liittyen suoritetaan myds erilaisia opintotehtavia,
joissa pohditaan harjoittelussa esiin nousseita kysymyksia. Harjoittelu toimii
kaytdnndssé pohjana kaikille kasvatustieteen opinnoille ainakin luockanopettajan

koulutuksessa, silla se on ensimmaisia asioita opiskelujen alkaessa.

Toisaalta voisi ajatella, ettd tallainen toteutustapa hdmmentda opiskelijoita.
Heidat l1ahetetdan harjoitteluun lahes “kylmiltdan” ilman teoreettisia taustatietoja,
joita he todennakdisesti ovat tulleet yliopistosta hakemaan. Vallitseva kaytanto
ilmeisesti perustuu sellaiseen ndkdkulmaan, jossa opiskelijat ymmartaisivat
teorian konkreettisemmin. Heilla on talldin kdytdnndn kokemusta, joka toimii

kasvatustieteellisten ongelmien kriittisen pohdiskelun pohjana.
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5 OPISKELUMOTIVAATIO

Motivaation késite litetaan pddmaarasuuntautuneeseen kayttaytymiseen, jossa
motivoitunut yksilé valitsee ja suuntaa toimintansa jonkun tietyn tavoitteen
saavuttamiseksi (Ruohotie 1982). Motivaation kantasana on motiivi. Kun
puhutaan motiiveista viitataan usein tarpeisiin, haluihin vietteihin ja siséisiin
yllykkeisiin sekd palkkioihin ja rangaistuksiin. Motiivit néin ollen siis virittévat ja
yllapitavat yksildn yleista kayttaytymisen suuntaa. Ne ovat pAdmaarasuuntautu-

neita, joko tiedostettuja tai tiedostamattomia. (Ruohotie 1982, 5.)

Ekolan (1987) mukaan motiivit kAynnistavat, sailyttavat ja ohjaavat toimintaa. Ne
voivat olla peréisin monista sisaisista yllykkeista ja niiden kombinaatioista kuten
tarpeista, tunteista, vakaumuksesta ja arvoista, harrastuksista, asenteista jne.
Nama ovat persoonallisuuden ominaisuuksia, jotka saavat aikaan tarkoituk-
sellista, sd&nndnmukaista toimintaa. Saanndnmukaisuus on riippuvainen
toiminnallisen tavoitteen luonteesta, toimenpiteiden sisdisesta rakenteesta seké

toimintaa saatelevista reunaehdoista. (Ekola 1987, 22.)

Peltonen (1985, 52) kiteyttdd motivaation késitteen seuraavasti: "Motivaatio on
tiettyyn tilanteeseen liittyva, muuttuva psyykkinen tila, joka maaréaa, miten vireasti

ihminen toimii ja mihin hanen mielenkiintonsa kohdistuu.”

5.1 Motivaatiotyypit

Motivaatiotutkimuksessa voidaan erottaa kaksi tyyppia: Yleismotivaatio ja
tilannemotivaatio (Ruohotie 1982). Tilannemotivaatio litetdan tilanteeseen, jossa
motiivit ja aikaansaava kayttaytyminen virittyvat siséisten ja ulkoisten arsykkeiden
pohjalta. Yleismotivaatio korostaa taméan liséksi kayttaytymisen pysyvyytta.
Tilannemotivaatio on luonnollisesti riippuvainen yleismotivaatiosta. Esimerkiksi
tietysté aiheesta kiinnostunut henkild on yleensa helppo saada kiinnostumaan
ko. aiheen kehittdmisesta ja eteenpdin viemisesta. Yleismotivaatio voidaan
néhdé myds asenteen synonyymina. Koulutuksesta puhuttaessa Ekola ja Vaher-

va (1976) tarkoittavat yleismotivaatiolla asennoitumista koulutusta kohtaan.
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Asenteen ja motivaation eroa on kuvattu seuraavasti: Asenne on pysyva,
sisdistynyt ja hitaasti muuttuva reaktiovalmius. Motivaatio taas on lyhytaikainen
ja tilannekohtainen . Asenne vaikuttaa toiminnan laatuun, kun taas motivaatio
vaikuttaa toiminnan vireyteen. (Ekola & Vaherva 1976, 145; Ruohotie 1982, 7 -
8.)

5.2 Motivaatio oppimisessa

Oppimisessa motivaatio voi olla my6s yleistynytta ja jatkuvaa tai vaihtoehtoisesti
tilannesidonnaista. Jatkuvassa motivaatiossa oppiminen sinaliaan on kiinnosta-
vaa, ja asioihin perehdytd&n mahdollisesti omalla ajalla yli opintokokonaisuuden
tarjoamien puitteiden. Tilannesidonnaiset motiivit voivat syntyd esimerkiksi
opettajien antamista virikkeista tai muista sosiaalisista tekijdista. Motiivit saatavat

eriytyd myds oppiaineen tai tehtavatyypin mukaan. (Kosonen 1991, 32.)

Monien tutkimusten perusteella voidaan p&atelld oppimismotivaation olevan
varsin pulmallinen kasite (ks. Engestrém 1981). Usein oppimistydskentelyn
perimmainen motiivi on suoriutua annetuista tehtdvista sen sijaan, etté itse
sisaltoon kiinnitettaisiin huomiota. Téllaisessa suorituskeskeisessid motivaatiossa
suhtautuminen oppisiséltéihin on valitettavan ulkokohtaista ja vieraantunutta.
Opiskellaan siis vain arvosanojen vuoksi, eikd oman tiedon ja ajatusrakenteiden
kehittymiseksi. (Engestrom 1981, 32.)

Peltonen (1985, 55) jakaa aikuisopiskelijaan vetoavat motiivit kolmeen paéryh-

maéan:

- Ekspressiiviset motiivit, jotka vetoavat tunteisiin ja liittyvat usein sosiaaliseen
vuorovaikutukseen toisten opiskelijoiden kanssa

- Instrumentaaliset motiivit, jotka viittaavat opiskelun valinearvoon jonkin

tietyn tavoitteen saavuttamiseksi

- Kehitysmotiivit, jotka saavat aikaan halun kehittda itsedan ilman, etta

tavoitellaan aineellista hyotya

Kososen (1991, 48) mukaan oppimisprosessia sédatelevat monet tekijat: oppija,
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opettaja, opetustilanteen sosiaaliset prosessit, opetussuunnitelma ja opetusinsti-
tuutio rakenteineen. Oppijan mielekkyyskokemukset ja toimintatavat ovat
tutkimusten perusteella riippuvaisia toisistaan ( esim. Aittola & Aittola 1995, 171).
Motivaatio siis muovaa oppijan suhdetta oppimistehtaviin. Se vaikuttaa tehtavien

ennakoimiseen, jasentamiseen ja tydstdmiseen. (Kosonen 1991, 49.)

Vahvasti motivoituneet opiskelijat kdyttavat motiivititojensa mukaisia oppimis-
tapoja (Kosonen 1991). Heikommin motivoituneet soveltavat oppimistapojansa
satunnaisemmin, silla he eivat motivoidu tehtdvan vaatimalla tavalla. Kun
motivaatio on korkealla, vastaavat oppijan motiivit ja tavoitteet ko. oppimistehta-
vaa tai - tilannetta. Vastaavasti heikosti motivoitunut oppija kokee tilanteen
oppimistapahtuman luonteesta riippumatta itselleen vieraaksi, jolloin tavoitteet
ja kiinnostus eivéat ylia sille tasolle, joka tehtdvan kunnolliseksi suorittamiseksi
vaaditaan. Kognitiivisten edellytyksien vajavuus ja oman mielen hallinnan
epavarmuus estavét holistista |ahestymista ja syvallistd prosessointia. Oppijan
luottaessa itseensa ja kykyihinsa sisdinen motiivi saa tilaa, eik& eteneminen
oppimistapahtumassa ole vélttdmatta riippuvainen tilanteesta tai sosiaalista
arsykkeista. Tilannetekijoina esimerkiksi hyva opetus, mydnteiset ihmissuhteet
sekd oppiaineksen merkityksellinen sisaltd vapauttavat myds siséistd moti-
vaatiota. Ahdistavat tilanteet ja sisalléllinen turhautuminen puolestaan aiheutta-

vat usein pinnallista orientoitumista.(Kosonen 1991, 49.)

Opintomotivaatio ja mielekkyyskokemukset vaikuttavat toisiinsa ja osittain
voidaan puhua jopa samasta ilmidstd (Kosonen 1991). Késitteet on syyta
kuitenkin pitaa erilladn. Motiivit ovat toiminnan kaynnistdjind, suuntaajina ja
saatelijéina primaarisempié kuin mielekkyyden kokemukset. Esimerkiksi pelko,
ahdistus, pakko jne. ovat tarvittaessa erittéin voimakkaasti vaikuttavia motiiveja,
vaikka niitd tuskin yleisesti pidetddn kovinkaan mielekkdind. Mielekkyys
kokemuksen kuitenkin vaikuttavat ja saételevat kulloisenkin motivaation

luonnetta ja dynamiikkaa. (Kosonen 1991, 57.)
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6 MIELEKKYYS OPISKELUA OHJAAVANA TEKIJANA

Behaviorismi hallitsi oppimisen psykologiaa aina 1960-luvulle asti. Tuolloin tutki-
mukset suuntautuivat ulkoiseen, havaittavissa ja mitattavissa olevaan kayttay-
tymiseen (Simola 1988). Lopulta kayttaytymiskeskeinen tutkimusihanne todettiin
teoreettisesti rajoittuneeksi, joten kognitiivisiin toimintoihin kohdistuvaa tutkimusta
laajennettiin voimakkaasti. Kognitiivinen nakemys hylkasi ajatuksen kayttaytymi-
sen suorasta kontrollista ja tarjosi sijalle kognitiivista kontrollia, vaikuttamista
yksildiden kasityksiin ympardivastd maailmasta. Vastakkain aseteltuna nama
kaksi kontrollikasitysta nakevéat ihmisen ympéristdnsd muokkaavien voimien
tuloksena tai itse kykenevana muokkaamaan omaa maailmaansa. (Simola 1988,
7-8)

Termié mielekkyys kaytetddn monissa asiayhteyksissé. Laajimman merkityksen
kasitteelle antaa Frankl (1983, 19), joka siséllyttda sen koko elaméan mielekkyy-
teen ja tarkoituksenmukaisuuteen. Suomen kielen perussanakirja (1992, 206)
madrittelee kéasitteen seuraavasti: Mielekkyys on ominaisuus, jossa on jotakin
mieltd ja jarkea. Koettu mielekkyys ja jarjellisyys viittaavat mielekkyyden
affektiivisiin ja kognitiivisiin merkitysaspekteihin, joihin mm. Olkinuora (1983) on

mielekkyytta tarkastellessaan paneutunut.

6.1 Mielekas oppiminen

Merkityksellisen ja mielekkéan oppimisen kéasite tuli laajemmin tunnetuksi
kognitiivisen oppimisnakemyksen vallatessa alaa behavioristiselta. Vallalla
olleessa positivistis-behavioristisessa tutkimussuunnassa jatettiin tutkimuksen
ulkopuolelle koehenkildiden subjektiiviset kokemukset, jotka esim. David P.
Ausubelin mukaan kuuluvat olennaisesti merkityksellisen ja mielekk&an

oppimisen tutkimiseen. (Vaherva & Ekola 1986, 37.)

Ausubel maarittelee mielekkdan oppimisen edellytyksia seuraavasti: Opeteltavan
aineksen on oltava olennaista ja sisaiselta rakenteeltaan johdonmukaista. T&méan

liséksi oppijan kognitiivisessa struktuurissa on oltava suhteuttamisen kannalta
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kayttdkelpoisia kéasitteita ja kategorioita, jolloin asia on mielekk&asti opittavissa.
Mielekkaan oppimisen toteutumiseen tarvitaan lisdksi viela tahto ja halu oppia.
(Olkinuora 1979, 30.) Vaherva ja Ekola (1986, 38) kuvaavat opiskelua ja
oppimista mielekkaaksi silloin, kun opiskelija kokee opiskeltavan aineksen
merkitykselliseksi oman eldmaén- tai tybtilanteensa kannalta, kun han kokee
halua kyseisen aineksen opiskeluun, ja kun hanen tiedollinen rakenteensa on

vastaanottavainen sille.

Engestromin (1981) mukaan mielekkaalle oppimiselle on luonteenomaista se,
ettd oppimissisalldt liittyvat eldméankaytantdén kuuluviin ristiriitoinin. Tyytymét-
tdmyys omiin tietoihin ja taitoihin synnyttaa fuonnollisen motivaation opiskeluun.
Kun opittavan sisalién olemassaoloa ja siitd saatavaa tietoa koskevat perusteet
ovat opiskelijan uskomusten mukaisia, opiskelija on valmis tutustumaan ilmidén.
Tallsin informaation kasittely koetaan mielekkdana motivoivana. Kéasiteltavaa
iimi6ta koskeva tieto voi taydentdd opiskelijan aikaisempia uskomuksia tai
mahdollisesti johdattaa hanet tiedolliseen ristiriitatilanteeseen, joka luo tarpeen
ongelman ratkaisuun. (Engestrom 1981; Yrjdnsuuri 1994, 46 - 47.) Opiskelussa
mielekkyys saavutetaan psyykkisen ja henkisen tyén avulla. Psyykkisessa
prosessoinnissa yksildé muokkaa siséisesti tunteitaan, mielikuviaan ja kasityksi-
aan, jolloin henkinen tyd suuntautuu johonkin ulkoiseen tavoitteeseen kuten
uuden asian opiskeluun. Tiedon sisdistdminen vaatii kuitenkin myos psyykkista
ty6ta. (Hypén, Keskinen, Kinnunen, Niemi & Vauras 1985,119; Toiskallio 1988,
105.)

Olkinuora puolestaan (1983, 18) méaarittelee oppimisen ja opiskelun mielekkyy-
den seuraavasti: " Oppimisen ja opiskelun mielekkyydella tarkoitetaan opiske-
lussa kohdattavien asioiden ja niihin sisdityvien kielellisten ilmauksien, tekojen
ja toimintojen kokemista merkitystd omaavina, erilaisia tarkoitusperia palvelevina
(relevanssi) ja opiskeluun sisaltyvien prosessien hallinnan kokemista siina
maarin, etta niiden avulla tunnetaan voitavan edistada kyseisten tarkoitusperien

saavuttamista ( kontrolloitavuus )".
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Rauhalan (1983, 89-102) mukaan mielekkyyttd on mahdotonta erottaa koko
todellisuussuhteen suotuisuudesta tai epasuotuisuudesta, jossa suora, kehol-
lisesti ilmeneva suhtautuminen faktiseen tilanteeseen vaikuttaa tiedostamat-
tomien ja tiedostettujen kokemusten ohella.) Taman perusteella voi paatella, ett&
mielekkyyskokemusten siséllét koostuvat seuraavista seikoista:

1. Ne ovat yksildon kussakin toimintatilanteessa monikerroksisia

ja vain osittain tiedostettavissa, joten niitten kokonaisvaltainen

tutkiminen on vaikeaa.

2. Ne vaihtelevat yksildkohtaisesti eri ajankohtina eri tilanteissa.

3. Ne eroavat yksildkohtaisesti kokemusperustan rakenteen ja

sisallén mukaan.

Olkinuoran maéritelméaa mielekkyydesta voidaan néiden nakdkohtien valossa
luonnehtia suppeahkoksi, vain kognitiivisesti painottuneeksi (Kosonen 1991, 55).
Yiiopisto-opiskelun mielekkyys esimerkiksi vaihtelee huomattavasti eri tieteenalo-
jen kesken. Aittola & Aittola (1985) esittavat tutkimuksessaan, ettd mielekkyyden
kokemisessa on eroja sen suhteen, minkalaiset asiasisallét minkakin tieteenalan
opiskelijat kokivat mielekkéaaksi. Tutkimuksesta nousi esiin kaksi selke&é ryhméa.
Esimerkiksi kauppatieteiden ja opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat pitivat
mielekkdind kaytanndssa soveltamiskelpoisia teknillisia tietoja, kun taas
yhteiskuntatieteiden ja psykologian opiskelijat kokivat mielekkaéksi teoreetti-
semmat asiasisallot. (Aittola & Aittola 1985, 228 - 229.)

6.2 Mielekkyyden kasitehierarkia

Mielekkyyden maaritelmaa tarkentaessaan Olkinuora (1983, 18) erotteleekin
opiskelun sosiaalisen ja persoonallisen relevanssin. Hanen mielestaéan ei riita,
etté yksild ymmarntaa koulutuksellaan tai siihen sisaltyvilla asioilla olevan yleisté
merkitystd, vaan hadnen on motivoituakseen koettava nuo merkitykset myds
omakohtaisesti tarkeina eli hanen omia tavoitteitaan palvelevina ja tarpeitaan

tyydyttavina.

Mielekkyyskasitteen ja siihen liittyvien komponenttien taustalla Olkinuora (1983,
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25-26) tuo esille ylakasitteen, jota han kutsuu adaptiiviseksi funktioksi. Ympéris-
to0n sopeutuminen on niin ihmisen kuin muidenkin eldvien organismien
ongelma/peruselinehto. Ihmisen sopeutumisessa on kuitenkin huomattavasti
suurempi osuus kulttuurisesti opituilla ja kognitiivisesti kasitellyilla sopeutumiskei-
noilla. Jotta ihminen sopeutuisi tarkoituksenmukaiselia tavalla omaan olemuk-
seensa ja ympéaristdonsa, on hanen muodostettava jonkinlainen késitys
fyysisesta ja sosiaalisesta elinymparistdstdan. Taman ns. maailmankuvan
pohjalta yritimme mieltdd maailmaa sopeutuaksemme siihen parhaaksi

nakemallamme tavalla (ks. kuvio 6.).

Adaptiivinen funktio

~

\\
- S N
Yleinen yhteiskun- Henkildkohtaisesti
nallinen merkitys koettu mielekkyys
{(sosiaalinen rele- (persoonallinen rele-
vanssi) vanssi)

/'// \

K ognitiivisesti hah- A ffektiivisesti koet-:
motettu mielekkyys tu mielekkyys

/ \\\

- .

Looginer{ mielek-"
'kyys

Psykologinen mie-
lekkyys .

Kuvio 6. Mielekkyysanalyysin keskeiset kasitteet Olkinuoran (1983, 26) mukaan.
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Leontjev (1977, 118-132) tuo esille erottelun toiminnan merkityksen ja mielen
valilla. Tama erottelu on samansuuntainen kuin Olkinuorankin (1983) kayttama
jako sosiaaliseen ja persoonalliseen relevanssiin. Taman perusteella sosiaalisel-
la relevanssilla tarkoitetaan sitd, mika funktio tietylla toiminnalia on jonkin
yhteiskunnan tietynhetkisissa olosuhteissa ja suhteiden jarjestelmassa. Jollakin
asialla kuten opiskelulla on sosiaalista relevanssia esimerkiksi silloin, kun se
palvelee suuren ihmisryhman tarkoituksia. Vaikka eri yksildt saattavat hahmottaa
tietyn asian yhteiskunnallisen merkityksen samansuuntaisesti (esimerkiksi
koulunkaynnin yleinen merkitys yhteiskunnassa), saattaa sillé olla kullekin toisis-
taan poikkeava persoonallinen mieli. Sosiaalinen relevanssi luo siis tavallaan
pohjan jokaisen ihmisen persoonalliselle relevanssille. Nain ollen on mahdollista,
ettd esimerkiksi koulujen opetussuunnitelmissa on liikaa sosiaaliseen relevans-
siin pohjautuvia asiasisaltoja, jolloin oppilaat eivat valttamatta koe ldheské&an

kaikkia asioita omasta nakékulmastaan mielekkéin&. (Olkinuora 1983, 18 - 19.)

Olkinuoran (1983) seka Aittola & Aittolan {1985) mukaan henkilokohtaisesti
koetun mielekkyyden taustalla vaikuttavat yksilélliset relevanssirakenteet, jotka
ovat sisaltyvat subjektiiviseen elamismaailmaamme ohjaten toimintaamme eri
tilanteissa. Naiden hierarkisesti monitasoisten relevanssien taustalla ovat kullakin
hetkella etualalla olevat ongelmat, tarpeet ja tavoitteet, joiden tyydyttémiseen
yksil® pyrkii. Nain ollen voidaan sanoa ihmisen pyrkivin pdamaéaréatietoiseen ja
mielekk&aseen toimintaan. Mielekkyys kuitenkin maarittyy kunkin ihmisen sisaisin
ehdoin. Yksilon eldmismaailman sisainen rakenne on muodostunut henkilékoh-
taisen kokemushistorian kautta, johon ovat vaikuttaneet todelliset eldmisen
olosuhteet seka kulttuuriset mallit sosiaalisten tekijdiden kautta. (Olkinuora 1983,
20; Aittola & Aittola 1985, 69-70.)

6.3 Mielekkyyden nakoékulmia
Vaikka mielekkyyden kokeminen mé&araytyykin yksilén sisaisin fenomenologisin

ehdoin, voidaan sitd erotella kognitiivisien, affektiivisien, loogisien ja psykologisi-

en nakdkulmien valossa. (Olkinuora 1983, 20-24.)
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6.3.1 Kognitiivinen ndkékulma

Mielekkyyden kognitiivisella nakdkulmalla tarkoitetaan Olkinuoran (1983, 20)
mukaan mieltdmisen kohteena olevan seikan merkityksen ja tarkoituksen
tajuamista. Yksild6 ymmartaa talloin, etta asialla on jokin merkitys ja tarkoitus ja
etta se liittyy jollain tavalla hdnen aikaisempiin tisto- ja kokemusrakenteisiinsa.
Mielekkyyden kognitiivisen aspektin méaaritelméssa voidaan Aittolan& Aittolan
(1985) mukaan erottaa toisistaan kielellisten ilmausten ja symbolien seka
erilaisten tekojen ja toimintojen merkityksen ja tarkoituksen tajuaminen omien
intressien kannalta asiaan kuuluviksi ja tavoittelemisen arvoiseksi. Jos yksild
kokee mainitun kaltaiset kognitiiviset toiminnot mielekkaiksi, hdn osaa perustella
omaa toimintaansa ja hahmottaa sitd paremmin. (Aittola & Aittola 1985, 70 - 71)
Voidaan olettaa, etta selkeasti ja jasentyvasti tiedostava yksilé pystyy paremmin
motivoitumaan tulevaisuusorientaation suuntaisesti ja lykkddmaan valittémia
tarvetyydytyksia pidemman tahtayksen tavoitteiden tieltd kuin yksild, jolla
tiedostamisprosessi on epaselva. Tata on pidetty toimivan saavutusmotivaation
keskeisena edellytyksia. (Olkinuora 1983, 20 - 21.) Vahaisimmilldan kognitiivises-
ti koettu mielekkyys on esimerkiksi silloin, kun opiskelija ei kykene havaitsemaan
edes yleista merkitysta oppimistoiminnoissaan. (Olkinuora 1983, 21; Toiskallio
1984, 108.)

6.3.2 Affektiivinen nakokulma

Mielekkyyden affektiivisella nakdkulmalla tarkoitetaan asioiden, tekojen ja
toimintojen merkityksellisyyden kokemista omien tarpeiden, asenteiden ja
tunnetilojen pohjalta (Olkinuora 1983, 21). Se viittaa opiskeltavien asioiden ja
opiskelun edellyttamien tekojen kokemiseen joko vélillisesti tai valittdmaésti
erilaisia intresseja ja/tai tarpeita palvelevina (Olkinuora 1979, 55). Mielekkyyden
kokemisen painottuminen joko kognitiiviselle tai affektiiviselle nakoékulmalle
riippuu mahdollisesti kehityspsykologista seikoista. Nuoret, alaluokilla olevat
oppilaat eivat esimerkiksi osaa eritelld kokemansa mielekkyyden kognitiivista
aspektia, mutta silti he pystyvat kertomaan affektiivisia seikkoja kokemastaan

sen perusteella milta heista tuntuu. Vanhempien ihmisten opintomotivaatiossa
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taas painottuvat usein kognitiivista mielekkyyttd ilmentavat nédkékohdat kuten
esimerkiksi koulutuksen tarpeelliseksi ja hyddylliseksi kokeminen suhteessa
tavoitteisiin. (Olkinuora 1983, 21.) Rajankayntid ndiden kahden nakékulman
valilla kuvaa myés Olkinuoran (1979, 56) esittdma hypoteesi siita, ettd mielekkyy-
den puute muuntuu ajan kuluessa helposti affektiivisesti koetun mielekkyyden
puutteeksi ja puolestaan affektiivisesti koetun merkittdvyyden puuttuminen
tuottaa heikon motivaation mielekkdan oppimisen edeliyttamalle asennoitumisel-

le - ei valttamatts jakseta yrittddkaan ymmartaa opetettavia asioita.

Erottelu mielekkyyden kognitiivisiin ja affektiivisiin aspekteihin voidaan suhteuttaa
eradseen toiseen erotteluun, jonka vendldinen pedagogi Markova on tehnyt
reaalisesti vaikuttavien ja tiedostettujen motiivien valilla. Motivaation téysipai-
noinen kehittyminen edellyttda lapsen yksittaisten tarpeiden tyydyttdmista, jotka
vakiintuvat vahitellen pysyviksi motivaatiomuodostelmiksi, seké asetettuja
tavoittelemisen arvoisia yilykkeitd, jotka toiminnan yhteydessd muuttuvat
sisaisesti vaikuttaviksi. (Hakkarainen 1979, 10 - 11.) Affektiivisesti koetut
mielekkyysaspektit toimivat vaikuttavina motiiveina silloinkin, kun emme niita itse
tiedosta. Toisaalta ihmiset tarjoavat usein oman toimintansa selitykseksi muilta
kuultuja sosiaalisesti suotavina pidettyja motiiveja, vaikka ne eivat heidan
toimintaansa olisivatkaan vaikuttaneet. Tutkijan taytyykin tehda tulkintoja

vaikuttavista motiiveista myos epasuoran aineiston pohjalta.(Olkinuora 1983, 22.)

Kognitiiviset ja affektiiviset elementit yhdistyvat mielenkiintoisella tavalla
mielekkyys kokemuksia tuottavaksi nk. itsearvoisen alyllisen toiminnan osana.
Toiminta ei talldin thtaa valineena jonkin etdisemman pdédmaéaéarén saavuttami-
seen, vaan se koetaan itsessdin palkitsevana, Aalyllisen haasteen tuoman
jannityksen ja onnistuneiden ratkaisujen kautta. (Olkinuora 1983, 23.) Kosonen
(1991, 56) nakeekin mielekkyyskokemusten erottelun keinotekoisena, silla

kognitiiviset ja affektiiviset puolet kietoutuvat kdytdnndssa toisiinsa.

6.3.3 Looginen nakékulma

Loogiseksi mielekkyydeksi voidaan méaritella sellainen alyllinen toiminta, jossa
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pyritdan keskittymaan alyllisten ongelmien ratkaisuun ja joissa seka ratkaisujen
onnistuneisuutta etta siihen johtaneen ajattelun tasoa voidaan arvioida logiikan
muodollisten kriteerien perusteeila. Piaget’laisittain ongelmia lahestytadn
senhetkisten skeemojen puitteissa ko. tason logiikan puitteissa. Peruskoulussa
pyritddn nykyaankin lishdmaén loogista mielekkyyttd. Oppilaita ohjataan
kayttdmaan loogisen ajattelun valineitd yha laaja-alaisemmin ja joustavammin

ratkaistakseen ongelmia.(Olkinuora 1983, 24.)

6.3.4 Psykologinen nakékulma

Kaikki motiiveille rakentuva toiminta ei kuitenkaan ole silla tavoin jarkiperéista,
ettd se olisi kuvattavissa tieteellisen logiikan mukaisesti. Toiminta voi olla
jarkevaa yksilén nakdkulmasta hanen elamismaailmansa siséisin ehdoin, mutta
se ei ole valttdmattad loogisesti mielekastéd. Téllaista mielekkyyspyrkimysta
kutsutaan psykologiseksi mielekkyydeksi. Yksildn kayttaytymista voidaan pitada
psykologisesti mielekk&ana silloin, kun h&n sosiaalisesti ahdistavissa tai
mindansé uhkaavissa tilanteissa kayttaytyy ulkopuolisten mielesta epémielek-
kaasti.(Olkinuora 1983, 24 - 25))

6.4 Mielekkyyskokemusten eri tasot

Edelld on mainittu mielekkyyskokemuksen olevan jakamaton kokonaisuus, jossa
edellisen kaltaiset erottelut ovat mahdollisia ainoastaan kasitteellisella tasolla
(Olkinuora 1983, 20). Opiskelussa mielekkyyden kokemisen tutkimisessa on
olennaista se, ettd mielekkyyden tai epamielekkyyden kokemuksia voi olla hyvin
eritasoisista ilmidista. (Aittola & Aittola 1985, 71 - 72.)

Yleisimmalla tasolla mielekkyyden kokeminen viittaa koko eldmén mielekkyyden
ja tarkoituksellisuuden kokemiseen, jota esimerkiksi Frankl ( 1980, 17-42) on
analysoinut. My&s opiskelun mielekkyyden kokeminen voi pohjautua talle laajalle
kokemusperustalle (ks. kuvio 7). Opiskelun mielekkyys voidaan puolestaan jakaa
yleiseen koko opiskeluprosessin mielekkyyttd arvioivaan tasoon, ja edelleen

jonkin tietyn aineen ja siihen siséltyvien yksittaisten asiasiséltdjen opettelun
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mielekkyyteen. (Aittola & Aittola 1985, 72.)

Opiskelun ja oppimisen mielekkyys

Koko eldmisen Koko senhetkisen Tietyn aineen +  |Tietyn asiasisal-
mielekkyyden ja @ opiskelun mielek- opiskelun ja i fjasen
tarkoituksen kyyden kokeminen,| siihen liittyvien |  |opeitelemisen
kokeminen, ~ asenne koulua ja —|siséltojen . 1mielekkyyden
yleisluontoiset ‘opiskelua kohtaan mielekkddnd ¢ [kokeminen |
asenteet ja ‘ kokeminen ‘ :
suuntautumiset

Kuvio 7. Mielekkyyskokemusten eri tasot Olkinuoran (1983, 29) mukaan.

Kuvio kuvaa oppimiseen liittyvien keskeisten merkityssuhteiden suotuisuutta ja
hierarkisoitumista. Parhaassa tapauksessa oppijan merkityssuhteet ovat syvasti
elettyja ja ne muodostavat toimivan maailmankuvan, jossa omakohtaiset arvot
ja motivaatiot toimivat ohjaajina. Talldin oppimistilanteet eivéat jaa irrallisiksi, vaan
niveltyvat kognitio- ja tunnerakenteiden verkkoon muokaten sitd edelleen.
(Kosonen 1991, 58.)

Mielekkyyden kokemisen eri tasojen valilla vallitsee molemminpuolinen vuoro-
vaikutussuhde, silld koko eldmisen mielekkyyden kokeminen vaikuttaa
opiskeluprosessin mielekkyyden kokemiseen seké eri tieteenalojen opiskelun
intensiteettiin etté kasitykseen naiden aineiden oppisisaltéjen merkityksellisyy-
desta. (Olkinuora 1983, 28-30; Aittola & Aittola 1985, 73.) Toisaalta merkityk-
settdmien asioiden opiskelu heijastuu kielteisesti koko oppiaineen opiskelumo-
tivaatioon seka lopulta koko opiskeluprosessiin. Silla saattaa olla jopa vaikutusta
elamisen mielekkyyden kokemiseen. Tama vuorovaikutusketju on luonteeltaan
dialektinen, silla eri tasot muodostavat perustan seuraavan tason mielekkyysko-
kemuksille. Eri tasojen valisid suhteita ei voi kuitenkaan pitda kausaalisina, silld
mielekkdanad kokemisesta ei valttAmattd seuraa vastaavaa kokemusta
opiskeluprosessissa tai ettd mielekkiind koettujen asiasiséltéjen opettelu voisi
vaikuttaa suoraan koko opiskeluprosessin mielekkyyden kokemiseen.(Olkinuora
1979, 57; Aittola & Aittola 1985, 73.)
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6.5 Relevanssi

Mielekkaan opiskelun perustana ovat erilaiset relevanssirakentest, jotka omatla
tavallaan ohjaavat sitd, millaiset asiat voivat muodostua mielekkaiksi. Jotta
oppiminen koettaisiin mielekkaana, tulee oppijan kyeta séadella sita. Oppisisél-
téja tulisi siis valita oppijan motivaation suunnassa ja kognitiivisten edellytysten
tahdissa ja muodossa .( Kosonen 1991, 58; Olkinuora 1983, 41-42.) Niinisten
(1984, 28) mukaan voidaan myds olettaa, ettd mielekkyyden kokeminen
vaikuttaa kaikilla relevanssirakenteiden tasoilla, jolloin asiasisaltdja tulkitaan sité

tehokkaammin, mita mielekkddmmaksi asia omasta nakdkulmasta koetaan.

6.6 Kontrolloitavuus

Kontrolloitavuudella tarkoitetaan mm. mahdollisuutta sdddella omia t6ita ja niiden
suoritustapoja. Kosonen (1991, 58-59) on nostanut esille seuraavia kontrolloita-
vuuden elementteja:
- mahdollisuus suunnitella omaa tulevaisuutta kyliin yksitdliisesti
siten, etta omat edellytykset tulevat huomioon otetuiksi
- oppimiseen liittyvat palautteet, jotka eivat katko vaan edistavat
tehtavan ymmartamista ja sen kytkeytymistd motivaatioon.
- itseohjautuvuudelle tilaa antavat vuorovaikutussuhteet
My6s Crooksin (1988, 463) mukaan sisdisen motivaation ruokkimiseksi oppijalla
on oltava tilaa omille nakemyksille tavoitteiden asettelussa ja toimintatapojen

valinnassa.

Kun oppimistehtava koetaan merkitykselliseksi ja kun opiskelua voidaan itse
sdadelld, oppijan on mahdollista ottaa luontevasti vastuu oppimistilanteesta,
jolloin han tekee aktiivisesti tydta ymmartdakseen oppimansa (Kosonen 1991).
Mielekkyyden kokemus vahvistaa sitoutumista, jolioin oppija tavallaan solmii
opiskelusopimuksen itsensa kanssa. Mielekkyyskokemukset ovat myds tarkea
oppimistulos, joka nakyy esim. motivaation jatkuvuutena, asenteiden muodostuk-

sena, oppimisen arvostamisena ja opiskeluun sitoutumisena.(Kosonen 1991, 59)
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7 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

7.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa monimuoto-opetuksen toimivuutta eri
ryhmien valilla. Olen pyrkinyt selvittdmaan kohderyhméan osaamista/ oppimista
mittaamalla tiedollisen tason. Lisdksi olen tarkastellut opiskelijoiden mielipiteita
monimuoto-opiskelusta heidén mielekkyyskokemustensa pohjalta. Kohderyhma-
né on lukuvuonna 1995-96 kasvatustieteen approbaturia suorittaneet Opettajan-
koulutuslaitoksen opiskelijat seka erilaiset padaaineopiskelijat. Léhtdasetelma on
sikéli mielenkiintoinen, etta kyseessa on kaksi toisistaan selkeasti poikkeavaa
ryhméa. OKL:n opiskelijat ovat ensimmaisella vuosikurssilla ja monimuotoinen-
opiskelu on periaatteessa ainoa opiskelumalli, johon he yliopistossa ovat tutus-
tuneet. P&&aineopiskelijat puolestaan ovat saattaneet opiskella useamman

vuoden ja he ovat mahdollisesti tottuneet perinteiseen luento/tentti jarjestelmaan.

Aihepiiriin, joka liittyy tutkimukseen, olen perehtynyt kirjallisuuden avulla. Kirjalli-
suuskatsauksen tarkoituksena on suunnata ja ohjata tutkimuksessa tehtavia
valintoja. Kirjallisuuteen perehtymisellda on tarkoituksena tutustua lisdksi niihin
kaytannodn seikkoihin ja ongelmiin, joita tutkija kohtaa tutkimusta tehdesséaén.
(Hirsjarvi , Liilkanen, Remes & Sajavaara 1991, 14 - 15.) Tutkimuksen teoriaosas-
sa on selvitetty monimuoto-opetuksen siséltda ja tarkoitusta. Lisaksi olen tutustu-
nut motivaation ja mielekkyyden késitteisiin lukemalla alojen kirjallisuutta varsin

laajasti, silla ne kuuluvat olennaisena osana tutkimusongelmiini.

7.2 Tutkimusongelmat

Tutkimusongelman asettaminen on tarked vaihe tutkimuksessa. On sanottu,
ettd ongelman asettaminen ja muotoilu olisi jopa hankalampaa kuin sen
ratkaiseminen. Tutkimusaiheesta tulisikin 16ytaa nadkoékulma, joka tekee tutkimuk-
sesta mielekkaan. Kaytidnndssa tdma tarkoittaa sitd, ettd tutkija on saanut

rajatuksi lahtokohtaongelman, jota tieteellisessd tutkimuksessa yleensa
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nimitetddn padongelmaksi. Tutkimuksessa voi olla useita samantasoisia
paaongeimia, ja ne voidaan paloitella edelleen osaongelmiksi. (Hirsjarvi ym.
1991, 27.) Tassa tutkimuksessa p&a- ja osaongelmat ovat muodostuneet

seuraavalla tavalla:

1 Onko padaineella merkitysta opintomenestykseen kasvatustieteen monimuoto-
opiskelussa?

1.1 Onko luokanopettajaksi opiskelevien ja aineenopettajaksi opiskelevien
opintomenestyksessa eroa?

1.2 Onko ialla ja sukupuolella yhteytta opintomenestykseen?

1.3 Onko mielekkyyden kokemisella yhteytta opintomenestykseen?

2 Onko paaaineella merkitysta opiskelun mielekkyyden kokemiseen?
2.1 Onko luokanopettajaksi opiskelevien ja aineenopettajaksi opiskelevien
opiskelun mielekkyyden kokemisella eroa?

2.2 Onko ialla ja sukupuolella yhteytta opiskelun mielekkyyden kokemiseen?
7.8 Tutkimusaineisto

Tutkimusmateriaalina kaytettiin em. ryhmien tenttivastauksia. Tutkimuksessa on
otettu huomioon yksi tietoja mittaava kysymys (vaihtoehtoisesti a tai b kohta)
sekd osio, jossa opiskelijoita pyydetddn kommentoimaan kasvatustieteen
opintokokonaisuudesta saatuja kokemuksia (liite 1).

Tutkimusaineiston kokoaminen on ollut varsin vaivatonta, silld analysoitava
materiaali oli jo olemassa ja se oli myds ldhes valmiiksi rajattu. Aineistona on
professori Jouko Karin lukuvuonna 1995 - 96 jarjestama kasvatustieteen tentti.

7.4 Mittari ja muuttujat

Kuten edelld on mainittu, tutkimusaineisto perustuu tenttikysymyksiin. Olenkin
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kehittanyt molempiin kysymysvaihtoehtoihin ns. mallivastaukset opiskelijoiden
hallussa olleen opiskelumateriaalin pohjalta (liite 2). Opiskelijoiden vastauksia on
verrattu mallivastauksiin ja ne on pisteytetty. Numeroskaalalla on selkedé

osoittaa tiedollinen taso. Skaalana olen kayttanyt asteikkoa 1-5:een.

Opiskelijoiden kokemuksien mittaamiseen olen kehittanyt yksinkertaisen mittarin,
jossa otetaan huomioon opiskelijoiden kokema mielekkyys opintojen sisélt6 ja
kaytannodn jarjestelyt huomioon ottaen. Kysymyksen avoimuuden johdosta siita
on tahan tutkimukseen vaikea erottaa muuta kuin se, ettd onko opiskelija
kokenut asian mielekkaaksi vai ei. Mittarissa on myds ei osaa sanoa-vaihtoehto.

Vastauksista selviaa liséksi viela vastaajan ika, sukupuoli ja pdéaine.
7.5 Tutkimuksen kohdejoukko
Tutkimuksen kohderyhméana on siis lukuvuonna 1995-96 kasvatustieteen

approbaturia suorittaneet Opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat seké erilaiset

padaineopiskelijat (taulukko 1 ).

Paaaine f %

Luoko 57 67,9
Psykologia 1 1,2
Fysiikka 6 7,1
Kemia 2 2,4
Matematiikka 6 7,1
Biologia 2 2,4
Vieraskieli 6 71
Suomi 2 2,4
Vapaa sivistystyd 2 2,4

Yhteenséa 84 100,0

Taulukko 1. Kohderyhmén muodostuminen paéaaineittain.

Eratuulen , Leinon & Yli-luoman (1994, 18) mukaan tutkijan on syyta tuoda



51

selkeasti esille, mika on tutkimuksen perusjoukko, eli mihin joukkoon tutkimustie-
to voidaan yleistda. Tassa tutkimuksessa taméa huomioon ottaen perusjoukkona
voidaan pitda kaikkia kasvatustieteen perusopintoja monimuotoisesti suoritta-
neet, jolloin kyseessd olisi poikittaistutkimus, jossa otoksena on kaikki

lukuvuonna 1995-96 ko. tenttiin vastanneet.

Toisaalta voidaan ajatella em. ryhmé&a myds varsinaisena perusjoukkona, silia
monimuoto-opetus ja sen puitteet kehittyvat ja muuttuvat joka vuosi, jolloin
vertailukelpoisuus muihin ryhmiin voi olla erittdin pieni. Talléin voimme puhua
kokonaistutkimuksesta, jossa perusjoukon kaikki alkiot on mitattu. (Liedes &
Manninen 1974, 22.)

7.6 Tulosten luotettavuus

Mittausten luotettavuus ja niiden péatevyys vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin.
reliaabelius ja validius muodostavat yhdessa mittarin kokonaisluotettavuuden.
Validius maaritelladn mittarin kyvyksi mitata tdsmalleen sitad, mitd se on
tarkoitettu mittaamaan. Mitd huonommin muodostetun mittarin tulokset vastaavat
mitattavaa asiaa, sitd enemmaén mittarin validius heikkenee. Reliaabeliudella
puolestaan pyritddn osoittamaan mittaustuloksen poikkeama muuttujan
todellisesta arvosta. Huono reliaabelius alentaa myds mittarin kokonaisvalidiutta,
mutta reliaabelius on riippumaton validiudesta. Esimerkiksi vaaka, joka nayttaa
aina mitattaessa tietyn maaran vaarin, on epavalidi, mutta silti erittain reliaabeli.
(Alkula, Pdntinen & Ylostalo 1994, 88 - 89.)

7.6.1 Reliaabelius

Satunnaisvirheet mittauksen eri vaiheissa alentavat tuloksen reliaabeliutta.
Esimerkiksi mittaajan huolimattomuudesta johtuvat virheet, haastateltavan
muistin puutteellisuus ja aineistoa tietokoneelle tallettavan henkilén lyontivirheet

ovat luonteeltaan satunnaisia. Reliaabelius on hyvé silloin, kun siind on
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mahdollisimman véahan satunnaisvirhettd ja se on toistettavissa antaen

samanlaisen tuloksen.(Alkula ym 1994, 94 - 95.)

Reliaabeliuden mittaamiseksi on paljon keinoja. Esimerkiksi uudelleen mittaus
(test-retest), rinnakkaismittaus (alternative form) ja Cronbachin alfa-kerroin ovat
tallaisia. aihepiiriin. Tutkimuksessa ei ole varsinaisia summamuuttujia, joten

Cronbachin alfa-kertoimen kaytt6 ei ole tarpeellista.

Tassé tutkimuksessa asianmukaisin keino reliaabeliuden nostamiseksi on
uudelleenmittaus. Olenkin kasitellyt tutkimusaineiston useamman kerran ja
merkinnyt tulokset ylds. Toisistaan poikkeavia mittaustuloksia esiintyi todella
harvoin joten, tutkimuksen reliaabeliutta voidaan tdssa valossa pitda varsin
korkeana. Konkreettisiin mittauksiin, kuten tassa tutkimuksessa ik&, sukupuoli ja
paaaine, liittyva satunnaisvirhe on harvinainen. Reliaabeliutta voidaankin pita

nailtd osin lahes taydellisend. (Alkula ym. 1994, 94 - 96.)

Rinnakkaismittauksessa mitataan samaa asiaa eri mittareilla, ja uudelleenmit-
tauksen lisaksi olenkin kayttanyt rinnakkaismittarina professori Jouko Karin
antamia lausuntoja kyseisten opiskelijoiden opintomenestyksesta. Aineisto on
arvosteltu skaalalla hyvaksytty/ erinomaiset tiedot. Tarkastelin aineistoa niiden
osalta, jotka olivat saaneet erinomaiset tiedot. Heita oli kaikkiaan kymmenen.
Minun arvosteluskaalani perusteella néiden opiskelijoiden keskiarvo oli 3.5.
Koska kayttdmani arvostelutapa on tiukka, voidaan reliaabeliutta tassa valossa
pitdd hyvana. Tosin professori Kari on arvostelussaan huomioinut koko tentin,

kun taas allekirjoittanut on keskittynyt vain yhteen aihepiiriin.
7.6.2 Validius
Validiudella tarkoitetaan siis mittarin kykya mitata sitd, mitd se on tarkoitettu

mittaamaan. Alkula ym. (1994, 91 - 92) tuovat esiin validiuden kolme erilaista

nakokulmaa: Ennustevalidius, sisalldllinen validius ja rakennevalidius.
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Ennustevalidus viittaa mittarin kykyyn kuvata jotakin mittarin ulkopuolista iimi6ta.
Esimerkiksi jos korkeakoulun valintakoe ennustaa hyvin opiskelumenestysta, sitd
voidaan pitda ennustevalidiudeltaan hyvana. Sisélldllisessé validiudessa mittarin
sisallon tulee olla tutkittavan kasitteen kannalta perusteltu, jotta sen voidaan
sanoa mittaavan juuri tarkoitettua asiaa. Rakennevalidius puolestaan on hyvéa
sifloin, jos tutkimuksen tulokset ovat sopusoinnussa odotusten kanssa eli jos

mittari tutkimusprosessin kokonaisuudessa toimii niin kuin pitéisi.

Taman tutkimuksen tarkastelun kohteena on paaasiallisesti ollut kohderyhmén
tiedollisen tason mittaaminen sek& mielekkyyskokemuksien kartoittaminen. On
syyté olettaa, ettd vastaus ja ajatus eivat aina vastaa toisiaan. Néin ollen on
mahdollista, etta jotkut kohderyhman henkiléisté ovat jostain syysta vastanneet
eri tavalla kuin todella ajattelevat. Syyna tahén voi olla esimerkiksi vasymys,
mielentila jne. Mielestani on my0ds todennakdista, ettd joku, jolla tentti on mennyt
alle omien odotusten, ei ole silld hetkelld kokenut monimuoto-opetusta

mielekkaana, vaikka kokonaisuutena olisi ollutkin siihen tyytyvéinen.
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8 ANALYYSIMENETELMAT

Tutkimuksen mittausasteikot voidaan kasittda luokitteluasteikollisiksi, jarjes-
tysasteikollisiksi ja valimatka-asteikollisiksi. Luokitteluasteikossa tilastolliset
yksikét on jaettu luokkiin, jotka kattavat kaikki tapaukset ja ovat toisensa
poissulkevia. (Koponen 1977, 10.) Tassa tutkimuksessa tallaisia tilastoyksikkdja
ovat esimerkiksi paaaine, sukupuoli ja ikaryhma. Jérjestysasteikollisina
tilastoyksikkdiné voidaan pitd& arvosanoja ja mielekkyystasoja. Jarjestysasteik-
koja on kuitenkin kaytetty myos valimatka-asteikollisina. Seuraavassa esittelen

tassa tutkimuksessa kaytetyt tilastolliset menetelmét ja niiden kayttétarkoituksen.

TILASTOMENETELMA KAYTTOTARKOITUS

1. Jakaumat, keskiarvot Tutkimusjoukon ja vastausten kuvailu

2. Yksisuuntainen Keskiarvojen yhtasuuruuden testaus
varianssianalyysi kun vertailtavia opiskelijaryhmié on

enemman kuin kaksi

3. Kaksisuuntainen Muuttujien oman vaikutuksen ja
varianssianalyysi yhdysvaikutuksen tutkiminen

5. Riippumattomien otosten Keskiarvojen yhtasuuruuden testaus
T-testi kun vertailtavia ryhmia on kaksi

6. Regressioanalyysi Muuttujien (esim. arvosana, mielek-

kyys) vélisen korrelaation tutki-

minen
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Riippuvuuksien ja ryhmien vélisten erojen tarkastelussa tulen kayttamaan

seuraavia merkitsevyytta kuvaavia symboleja:

* =p<.05 ero melkein merkitseva
* =p<.01 ero merkitseva
= p<.001 ero erittéain merkitseva

ns. = ei tilastollisesti merkitseva
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9 TULOKSET

9.1 Tutkimuksen kohdejoukon kuvailua

Edellisessa luvussa (ks. taulukko 1) on tutkimuksen kohderyhma eritelty paa-
aineittain. Koska useassa péaaineryhmassé on varsin vahan edustajia, olen
yhdisteliyt ryhmia siten, etta tutkimuksen tuloksia tarkastellaan kahden tai koimen
ryhmén kannalta. Kolmijaossa ryhmét ovat muodostuneet seuraavasti: Ensim-
maiseen ryhmaan kuuluvat luokanopettajaksi opiskelevat, toiseen ryhmaén
kuuluvat humanististen aineiden opiskelijat (psykologia, vieraskieli, suomi ja
vapaa sivistystyd) ja kolmanteen ryhmaan luonnontieteiden opiskelijat (fysiikka,
kemia, matematiikka ja biologia). Tdméan ryhméjaon perusteella tutkimuksen
kohdejoukko on muodostunut siten, etté luckanopettajaksi opiskelevia on 57 (68
%), humanististen aineiden opiskelijoita 11 (13 %) ja luonnontieteiden opiskelijoi-
ta 16 (19,0 %) (kuvio 8). Kaksiosaisessa ryhméjaossa tarkastelen tuloksia
luokanopettajiksi opiskelevien ja ei-luokanopettajiksi opiskelevien kannalta.
Tassa tapauksessa kohdejoukko on jakautunut seuraavasti: Luokanopettajat 57
(68 %) ja ei-luokanopettajat 27 (32 %).

luoko . hum
luonnont.

Kuvio 8. Tutkimusjoukon jakautuminen paéaineryhmien mukaan.



57

Kohderyhman sukupuolijakauma on naisvoittoinen. Naisia on 58 (69 %) ja miehia
26 (31 %) (kuvio 9). Ryhmien sisilla sukupuolijakaumat ovat muodostuneet
siten, ettad luokanopettajiksi opiskelevista naisia on 42 (74 %) ja miehia 15 (26

%). Ei-luokanopettajiksi opiskelevista naisia on 16 (59 %) ja miehia 11 (41 %)

100

80

60

40

20

luoko ei-luoko

[ nainen % . mies %

Kuvio 9. Tutkimusjoukon jakautuminen sukupuolittain luokanopettajiksi

opiskeleviin ja ei-luckanopettajiksi opiskeleviin.

Kohderyhma on jaettu syntymavuoden mukaan kolmeen ryhmééan. Ensimmai-
seen ryhmaan kuuluvat vuosina 1975 - 76 syntyneet, toiseen ryhméaéan vuosina
1973 - 74 syntyneet ja kolmanteen ryhméan vuonna 1972 tai aikaisemmin
syntyneet. lkdjakauma on kohdejoukossa muodostunut siten, ettd 1975 - 76
syntyneitd on 45 ( 54 %), 1973 - 74 syntyneita 22 (26 %) ja 1972 tai aikaisemmin
syntyneitd 17 (20 %) (kuvio 10).
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U] 1975-76 | 197374 [ 1972>
Kuvio 10. Tutkimusjoukon jakautuminen ikaryhmittain.
Ryhmien sisalla ikdjakaumat ovat muodostuneet seuraavasti: Luokanopettajiksi

opiskelevista vuosina 1975 - 76 on syntynyt 44 (77 %), vuosina 1973 - 74
yhdeksén (16 %) ja vuonna 1972 tai aikaisemmin nelja (7 %).

Humanististen aineiden opiskelijoista vuosina 1975 - 76 on syntynyt vain yksi (9
%), vuosina 1973 - 74 viisi (45,5%) ja vuonna 1972 tai aikaisemmin viisi (45,5
%).

Luonnontieteité opiskelevista vuosina 1975 - 76 ei ole syntynyt kukaan, vuosina
1973 - 74 kahdeksan (50 %) ja vuonna 1972 tai aikaisemmin kahdeksan (50 %)

9.2 Opintomenestys

Kun arvosanaskaala on 1 - 5, ovat arvosanat jakautuneet sukupuolittain

seuraavasti (taulukko 2):



Arvosana | Mies Nainen Yhteensa
1 4 3 7

154% |52% 8.3 %
2 7 9 16

269% |155% 19 %
3 11 22 33

423% |37.9% 39.3 %
4 4 20 24

154% |345% 28.6 %
5 - 4 4

6.9 % 4.8 %

Yhteensa | 26 58 84

31 % 69% 100 %

Taulukko 2. Arvosanojen jakautuminen sukupuolittain.
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Vertailin miesten ja naisten arvosanoja, ja havaitsin, etti naiset saivat parempia

arvosanoja kuin miehet (taulukko 3). Naisilla keskiarvo oli 3.224 ja miehilla 2,577.

Ero oli tilastollisesti merkitseva.

Sukupuoli | Keskiarvo | s.d. n
Mies 2.577 .945 26
Nainen 3.224 974 58
Erojen merkitsevyys:  T-testi
t=-2,87
p=.006**

Taulukko 3. Miesten ja naisten arvosanojen vélinen ero.

Kun tutkin arvosanoja paaaineryhmien (luoko., hum., luon.) valill& (kuvio 11),

havaitsin, ettd luokanopettajiksi opiskelevilla on paras keskiarvo (3,211),

humanististen aineiden opiskelijoilla oli toiseksi paras keskiarvo (2,818) ja
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luonnontieteellisten aineiden opiskelijoilla heikoin (2,500). Ero luokanopettajiksi
opiskelevilia ja luonnontieteellisten aineiden opiskelijoilla oli tilastollisesti melkein

merkitseva (taulukko 4). Muuta tilastollisesti merkittdvaa ryhmien valilla ei ollut.

5 e e e
4

3 _ e
2 - - —
1 -

0 - SO -

luoko 3 luonnont.
- hum

Kuvio 11. Arvosanojen erot pddaineryhmien valilla.

Paaaineryh- | n Keskiarvo
ma
Luoko 57 3.211
Hum 11 2.818
Luonnont. 16 2.500
Yksisuunt. varianssianalyysi
F= 3,594
p=.0320"

Taulukko 4. Arvosanojen véliset erot padaineryhmien sisalla.

Tutkin myds, onko miehilla ja naisilla eroa arvosanoissa paéaineen suhteen.
Havaitsin, ettd luokanopettajaksi opiskelevilla naisilla on parempi keskiarvo
(8,381) kuin ei-luokanopettajiksi opisketevilla naisilla (2,813) (taulukko 5). Ero on
tilastollisesti melkein merkitseva.



Ryhma Keskiarvo | s.d. n
Luoko 3.381 1.011 |42
Ei-luoko |2.813 750 16
Erojen merkitsevyys:  T-testi
t=2.04
p=.046*
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Taulukko 5. Arvosanojen valinen ero luokanopettajiksi ja ei-luokanopettajiksi

opiskelevien naisten valilla.

Luokanopettajaksi opiskelevilla miehilla oli myds parempi arvosanakeskiarvo

(2,733) kuin ei-luokanopettajaksi opiskelevilla miehilia (2,364). Ero ei kuitenkaan

ole tilastollisesti merkitseva, silld n on pieni.

Syntymévuodella oli vaikutusta arvosanaan. Vuonna 1975 - 76 syntyneilld

arvosanakeskiarvo oli 3.267, 1973 - 74 syntyneilld 2.955 ja 1972 tai aikaisemmin

syntyneilld 2.471. Ero nuorimpien ja vanhimpien ik&ryhmien valilla on tilastollises-

ti melkein merkitseva (taulukko 6).

Syntyméa- n Keskiarvo

vuosi

1975 - 76 45 3.267

1973 - 74 22 2.955

1972 > 17 2.471

Yksisuunt. varianssianalyysi

F=4,244
p=.0177*

Taulukko 6. Ikdryhmien véliset erot arvosanoissa.

Seuraavaksi tutkin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla sukupuolen ja

ryhman (luoko/ ei-luoko) vaikutusta arvosanaan sekd muuttujien yhdysvaikutusta
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(taulukko 7/ kuvio 12). Naiset parjasivat paremmin kuin miehet ja luokanopetta-

jiksi opiskelevat parjasivat paremmin kuin ei-luokanopettajiksi opiskelevat.

Molemmissa tapauksissa erot olivat melkein merkitseviad. Tilastollisesti

merkitsevaa yhdysvaikutusta ei ollut.

Luoko Ei-luoko
Mies ka=2.73 ka=2.36
n=15 n= 11
Nainen ka= 3.38 ka=2.81
n= 42 n=16
Kaksisuunt. varianssianalyysi
Sukupuolen oma vaikutus F=6.446
p=.013*
Ryhmaéan oma vaikutus F=4.449
p= .029*
Yhdysvaikutus F=.180
p=.672 ns.

Taulukko 7. Sukupuolen ja ryhméan vaikutus arvosanaan sekd muuttujien

yhdysvaikutus.
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e —

mies nainen

luocko — —  ei-luoko

Kuvio 12. Sukupuolen ja ryhman vaikutus arvosanaan sekd muuttujien

yhdysvaikutus.

Selvitin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla, onko ryhmalla (samat kuin
edelld) ja syntymavuodella vaikutusta arvosanaan (taulukko 8/ kuvio 13).
Vuosina 1975 - 76 sekd vuonna 1972 tai aikaisemmin syntyneilla ei-luokanopet-
tajiksi opiskelevilla oli parempi keskiarvo kuin luokanopettajiksi opiskelevilla.
Vuosina 1973 - 74 syntyneilld tilanne oli painvastainen. Havaitsin, ettd ryhmalla
ja syntymavuodella ei ole tilastollisesti merkitsevdd omaa vaikutusta, mutta

muuttujien yhdysvaikutus oli tilastollisesti merkitseva.
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Luoko Ei-luoko
1975 - 76 ka=3.25 ka=4.00
n=44 n=1
1973 - 74 ka=3.67 ka=2.46
n=9 n=13
1972> ka=1.75 ka=2.69
n=4 n=13
Kaksisuunt. varianssianalyysi
Syntymavuoden oma vaikutus F=1.569
p=.215ns.
Ryhméan oma vaikutus F=1.001
p=.320 ns.
Yhdysvaikutus F=6.093
p=.003"*

Taulukko 8. Ryhman ja syntymavuoden vaikutus arvosanaan seka muuttujien

yhdysvaikutus.

~ o
N ——— -
2 AN
1
0- ‘ I
1975-76 1973 -74 1972>
Lucko — —  Ei-luoko

Kuvio 13. Ryhmaén ja syntymévuoden vaikutus arvosanaan sek& muuttujien

yhdysvaikutus.
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9.3 Jarjestelyjen mielekkyyden kokeminen

Tassa tutkimuksessahan mielekkyyden kokemista kartoitettiin vaihtoehtojen,
negatiivinen, ei osaa sanoa ja positiivinen, pohjalta. Koodausvaiheessa
negatiivinen sai arvon 1, ei osaa sanoa arvon 2 ja positiivinen arvon 3. Nain ollen
korkea arvo merkitsee korkeaa mielekkyyden kokemista ja pieni arvo alhaista
mielekkyyden kokemista. Tuloksissa esiintyvia keskiarvoja voidaankin nimittaa

mielekkyystasoiksi.

Kokemukset jarjestelyjen mielekkyydestd jakautuivat sukupuolten valilla

seuraavasti, kun skaala on 1- 3 (taulukko 9):

Mies Nainen | Yhteensé
Neg 1 10 27 37

385% |466% |44%
Eos 2 8 14 22

30.8% |24 26.2 %
Pos 3 8 17 25

308% [293% [29.8%
Yhteenséa | 26 58 84

31 % 69 % 100 %

Taulukko 9. Mielekkyyskokemusten jakautuminen sukupuolittain jarjestelyjen

suhteen.

Vertailin miesten ja naisten mielekkyystasoa kayténnén jarjestelyjen suhteen ja
havaitsin, ettd sukupuolella ei ole kovinkaan suurta merkitysta tdhan asiaan.
Numeerisesti miesten mielekkyystaso on aavistuksen verran korkeampi (1.92)

kuin naisten (1.83). Ero ei ole tilastollisesti merkitseva.

Paaaineryhmien kesken sen sijaan 1dytyi selvempié eroja (kuvio 14). Luokan-

opettajiksi opiskelevilla mielekkyystaso oli 2.05, humanististen aineiden
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opiskelijoilia 1.64 ja luonnontieteellisten aineiden opiskelijoilta 1.31. Nain ollen
luokanopettajiksi opiskelevat kokevat kaytdnnén jarjestelyt tilastollisesti
merkitsevammasti mielekkdammaksi kuin luonnontieteellisten aineiden opiskelijat
( taulukko 10).

2,5 =

2.05

"
luoko __| luonnont.

H hum

Kuvio 14. Mielekkyystasojen erot padaineryhmien valilla.

Paaaineryhma | n | Keskiarvo
Luoko 57 12.053
Hum 11 | 1.636
Luonnont. 16 | 1.313
Yksisuunt. varianssianalyysi
F=5.719
_p=.0047"

Taulukko 10. Mielekkyystasojen erot padaineryhmien valilla.

Kun tarkastelin jarjestelyjen mielekkyyden kokemista sukupuolittain luo-

kanopettajiksi opiskelevien ja ei-luokanopettajiksi opiskelevien ryhmien valilla,
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havaitsin luokanopettajaksi opiskelevilla naisilla olevan korkeamman mielekkyys-
tason kuin ei-luokanopettajaksi opiskelevilla. Ero oli tilastollisesti melkein

merkitseva (taulukko 11).

Ryhmé Keskiarvo | s.d. n
Luoko 1.976 .869 42
Ei-luoko | 1.438 727 16
Erojen merkitsevyys:  T-testi
T=2.20
p=.032*

Taulukko 11. Ryhmien naisten valinen mielekkyystason ero.

Miehilla tulos oli samansuuntainen. Luokanopettajiksi opiskelevat kokivat
jarjestelyt mielekkdammiksi kuin ei-luokanopettajaksi opiskelevat. Ero oli

tilastollisesti melkein merkitseva (taulukko 12).

Ryhma Keskiarvo | s.d. n
Luoko 2.267 799 15
Ei-luoko | 1.455 .688 11
Erojen merkitsevyys:  T-testi
T=2.71
p=.012*

Taulukko 12. Ryhmien miesten valinen mielekkyystason ero.

Syntymavuodella ei ole tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta jarjestelyjen
mielekkyyden kokemisen suhteen. Vuosina 1975 - 76 syntyneilla oli kuitenkin
korkein mielekkyystaso (1.98), vuonna 1972 tai aikaisemmin syntyneilla

seuraavaksi korkein (1.76) ja vuosina 1973 - 74 syntyneilla alhaisin (1.68).
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Tutkin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla sukupuolen ja ryhman {luoko/
ei-luoko) vaikutusta jarjestelyjen mielekkyyden kokemiseen sekd muuttujien
yhdysvaikutusta (taulukko 13/ kuvio 15). Sukupuolella ei ollut tilastollisesti
merkitsevda omaa vaikutusta, mutta ryhmalila sen sijaan oli. Luokanopettajaksi
opiskelevilla oli korkeampi mielekkyystaso kuin ei-luokanopettajaksi opiskelevil-

la. Ero oli titastollisesti merkitseva. Muuttujilla ei ollut tilastollisesti merkitsevéa

yhdysvaikutusta.
Sukup. Luoko Ei-luoko
Mies ka=2.27 ka= 1.45
n=15 n= 11
Nainen ka=1.98 ka=1.44
n=42 n=16
Kaksisuunt. varianssianalyysi:
Sukupuolen oma vaikutus F=.955
p=.331 ns.
Ryhméan oma vaikutus F=11.019
p=.001*"
Yhdysvaikutus F= .466
p=.497 ns.

Taulukko 13. Sukupuolen ja ryhman vaikutus mielekkyystasoon sek& muuttujien

yhdysvaikutus.
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2,5

1.5

mies nainer

luoko — —  ei-luoko

Kuvio 15. Sukupuolen ja ryhman vaikutus mielekkyystasoon sekd muuttujien

yhdysvaikutus.

Seuraavaksi selvitin syntymavuoden ja ryhmén (samat kuin edelld) vaikutusta
jarjestelyjen mielekkyyden kokemiseen sekd muuttujien yhdysvaikutusta
(taulukko 14/ kuvio 16). Syntymavuodella ei ollut tilastollisesti merkitsevéda omaa
vaikutusta, eikd muuttujien yhdysvaikutuskaan ollut tilastollisesti merkitsevaa.
Ryhméan oma vaikutus sen sijaan oli tilastollisesti merkitsevia kuten edellisessa-

kin kohdassa.
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Syntymavuo- | Luoko Ei-luoko
si
1975 -76 1.98 2
n= 44 n=1
1973 - 74 2.44 1.15
n=9 n=13
1972> 2.00 1.69
n=4 n=13
Kaksisuuntainen varianssianalyysi:
Syntyméavuoden oma vaikutus F=.922
p=.402 ns.
Ryhmé&n omavaikutus F=10.169
p=.002
Yhteisvaikutus F=2.100
p=.129 ns.

Taulukko 14. Syntymavuoden ja ryhmén vaikutus mielekkyystasoon seka

muuttujien yhteisvaikutus.

25 o

15 i

1= . ‘
1976-75 1973-74 1972>

luoko — —  ei-luoko

Kuvio 16. Syntyméavuoden ja ryhman vaikutus mielekkyystasoon sek& muuttujien

yhdysvaikutus.
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9.4 Opiskelussa koettu mielekkyys

Opiskelussa koetun mielekkyyden mittaaminen on tapahtunut taysin samalla
periaatteella kuin edellisessé luvussa kasitelty jarjestelyissa koettu mielekkyys.
Mitd korkeampi numeerinen arvo mielekkyys keskiarvolle on annettu, sitad
mielekk&dmmaksi opiskelu on koettu. Sukupuolittain opiskelussa koettu

mielekkyys on jakautunut seuraavasti (taulukko 15):

Mies Nainen Yhteensa

Neg 1 - 6 6
10.3 % 71 %

Eos 2 7 9 16

269% |155% 19 %
Pos 3 19 43 62

731 % | 741 % 73.8%
Yhteensa | 26 58 84

31% 69 % 100 %

Taulukko 15. Mielekkyyden jakautuminen sukupuolien valilla opiskelussa koetun

mielekkyyden suhteen.

Voidaan todeta, ettei sukupuolella ole juurikaan merkitysta opiskelussa koettuun
mielekkyyteen. Miehilla mielekkyystaso on 2.73 ja naisilla 2.64. Ero ei ole

tilastollisesti merkitseva.

P&aaineella on jonkin verran merkitystd mielekkyyden kokemiseen. Luo-
kanopettajilla on korkein mielekkyystaso (2.75) luonnontieteellisten aineiden
opiskelijoilla toiseksi korkein (2.63) ja humanististen aineiden opiskelijoilla heikoin
(2.27) (kuvio 17). Yksisuuntaisen varianssianalyysin perusteella ryhmien véliset

erot eivat kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevia.
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[—_,‘ luoko % luonnont.

- hum

Kuvio 17. Mielekkyystasojen erot padaaineryhmien valilla.

Seuraavaksi tarkastelin mielekkyyden kokemista sukupuolittain luokanopettajiksi
opiskelevien ja ei-luokanopettajiksi opiskelevien valilla. Kévi ilmi, ettd luokanopet-
tajiksi opiskelevat naiset kokivat opiskelun mielekkddmmaksi (2.74) kuin ei
luokanopettajiksi opiskelevat naiset (2.38). My6s miehilla kokemukset erosivat
samansuuniaisesti. Luokanopettajiksi opiskelevien miesten mielekkyystaso oli
2.80 ja ei-luokanopettajiksi opiskelevien 2.63. Erot eivat ole kummankaan

sukupuolen valilla tilastollisesti merkitsevia

Syntymévuodella oli merkitysté opiskelussa koettuun mielekkyyteen. Havaitsin,
etta nuoret opiskelijat kokevat opiskelun mielekkddmmaksi kuin vanhemmat. Ero
vuosina 1975 - 76 syntyneiden ja vuonna 1972 tai aikaisemmin syntyneiden

valilla on tilastollisesti melkein merkitseva (taulukko 16).

Syntymévuosi | Keskiarvo | n
1975 - 76 2.778 45
1973 - 74 2.682 22
1972 > 2.353 11
Yksisuunt. varianssianalyysi:
F=3.182
p=.0467*

Taulukko 16. Mielekkyystasojen erot padaineryhmien valilla.
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Tarkastelin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla sukupuolen ja ryhman
(luoko/ei-luoko) omaa vaikutusta opiskelussa koettuun mielekkyyteen seké
kyseisten muuttujien yhdysvaikutusta. Sukupuolella ei ollut tilastollisesti
merkittivaa omaa vaikutusta mielekkyyden kokemiseen, mutta ryhmén vaikutus
sen sijaan oli tilastollisesti melkein merkitsevaé luokanopettajiksi opiskelevien
mielekkyystason ollessa korkeamman kuin ei-luokanopettajiksi opiskelevien

(taulukko 17/ kuvio 18). Tilastollisesti merkittavaa yhdysvaikutusta ei ollut.

Sukupuoli Luoko Ei-luoko
Mies 2.80 2.64
n= 15 n=11
Nainen 2.74 2.38
n= 42 n= 16
Kaksisuuntainen varianssianalyysi:
Sukupuolen oma vaikutus F=.901
p=.345 ns.
Ryhman oma vaikutus F=4.260
p= .042*
Yhdysvaikutus F= .453
p=.503 ns.

Taulukko 17. Sukupuolen ja ryhméan vaikutus mielekkyystasoon sek& muuttujien

yhdysvaikutus.
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Kuvio 18. Sukupuolen ja ryhmén vaikutus mielekkyystasoon sekd muuttujien

yhdysvaikutus.

9.5 Mielekkyyden ja opintomenestyksen korrelaatio

Liséksi tutkin regressioanalyysin avulla sitd, ettd korreloivatko arvosana ja
opiskelussa koettu mielekkyys, arvosana ja jarjestelyjen mielekkyys seké
opiskelussa koettu mielekkyys ja jarjestelyjen mielekkyys keskendan. Laskin
korrelaatiokertoimet padaineryhmien kesken, sukupuolittain ja vield koko

tutkimusjoukon kesken.

Mainitsemisen arvoista korrelaatiota ei esiintynyt kovinkaan paljon. Naisilla
havaitsin olevan jonkin asteista positiivista korrelointia arvosanan ja opiskelussa
koetun mielekkyyden vililla seka opiskelussa koetun mielekkyyden ja jarjeste-
lyjen mielekkyyden valilld. Tata ei voi kuitenkaan tulkita tilastollisesti merkitse-
vaksi, silla edellisessa korrelaatiokerroin oli .2349 (p= .076) ja jalkimmaisessa
.2252 (p=.089).
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Koko tutkimusjoukon ollessa kyseessé sain yhden tuloksen, joka oli hyvin 1ahella
tilastollisesti melkein merkitsevad (p= .056). llmeni, ettd opiskelussa koettu
mielekkyys ja jarjestelyjen mielekkyys korreloivat positiivisesti (.2093).

Muissa tapauksissa korrelaatiokertoimet osoittautuivat sellaisiksi, ettd voidaan
olettaa edelld mainittujen muuttujien olevan varsin vahaisesti riippuvaisia toisis-

taan.



76
10 TULOSTEN TARKASTELUA

Tutkimuksen tarkoituksena oli siis kartoittaa kohderyhméan opintomenestysta ja
mielekkyyden kokemista seka vertailla naita tekijéita eri ryhmien valilla. Tassa

luvussa tarkastelen tutkimusongelmia saamieni tulosten valossa.

Ensimmaisessa padongelmassa esitin kysymyksen paéaineen merkityksesta
opintomenestykseen monimuoto-opiskelussa. Tulosten pohjalta voidaan todeta,
ettd padaineella on merkitystd. Havaitsin, ettd luokanopettajiksi opiskelevat
menestyivat keskiméaraisesti paremmin kuin humanististen aineiden opiskelijat
tai luonnontieteellisten aineiden opiskelijat. Luokanopettajiksi opiskelevien
arvosanakeskiarvo oli 3.2, humanististen aineiden opiskeiijoilla 2.8 ja luonnontie-
teellisten aineiden opiskelijoilla 2.5. Nain ollen voidaan myds todeta ensimmai-
sen osaongelman pohjalta, ettd luokanopettajiksi opiskelevat menestyivét

paremmin kuin aineenopettajaksi opiskelevat.

Toisessa osaongelmassa pohdittiin idn ja sukupuolen vaikutusta opintomenes-
tykseen. Kévi ehka vahan yllattdenkin ilmi ettd vuosina 1975 - 76 syntyneet
menestyivat parhaiten (ka 3.3), vuosina 1973 - 74 syntyneet toiseksi parhaiten
(ka 3.0) ja vuonna 1972 tai aikaisemmin syntyneet heikoiten (ka 2.5). Osaltaan
tata selittda se, etta suurin osa luokanopettajiksi opisketevista kuuluu nuorimpien

ryhmaa.

Sukupuolen vaikutus oli myds huomattava. Naisilla oli selvasti parempi
arvosanakeskiarvo kuin miehilla. Naisiila keskiarvo oli 3.2, kun taas miehilla se
oli 2.6. Syita tdhan on varmasti monia, mutta yleisesti tiedostettu tosiasia siita,
ettd naiset parjaavat opiskeluissa - ainakin kirjallisesti suoritetuissa paremmin

kuin miehet, tuli jélleen todistetuksi.

Kolmannessa osaongelmassa pohdittiin sitd, onko mielekkyyden kokemisella
vaikutusta opintomenestykseen. Tulos oli ehk& hiukan yllattava, silla nailla
kahdella tekijalla ei tilastollisesti ollut mainittavaa korrelaatiota. Eli korkean

mielekkyystason omaavat opiskelijat eivat saaneet merkittdvasti parempia
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arvosanoja, kuten olisi voinut ehka olettaa. Suunta oli kylla oikea, mutta ei niin

selva kuin olisin odottanut.

Toisessa pddongelmassa pohdittiin padaineen merkitysta opiskelun mielekkyy-
den kokemiseen. Koska mielekkyys on téssd tutkimuksessa jaettu kahteen
osioon, naen aiheelliseksi kasitella niitd erikseen, silld jarjestelyissd koettu
mielekkyys ja itse opiskelun siséltda koskeva mielekkyys ovat mielestéani varsin

riippumattomia toisistaan.

Jarjestelyjen mielekkyyden ollessa kyseessé voidaan todeta, ettéd luokanopetta-
jiksi opiskelevat kokivat kaytannon jarjestelyt huomattavasti mielekkdammaéksi
kuin aineenopettajiksi opiskelevat. Luokanopettajiksi opiskelevilla mielekkyysta-
so oli 2.1, humanististen aineiden opiskelijoilla 1.6 ja luonnontieteellisten
aineiden opiskelijoilla 1.3. Eroa voi osittain selittaa silla, ettd suuri osa opetukses-
ta jarjestettiin yliopiston paarakennukselia, joka on luckanopettajiksi opiskelevien
keskuspaikka. Heidén ei tarvinnut erikseen lahted katsomaan ilmoitustaulua
mahdollisten jarjestelyjen muutosten tarkistamiseksi.  Aineenopettajaksi
opiskelevilla tilanne oli toinen. Muutosten sattuessa he eivéat aina olleet tietoisia

asiasta, silla informaatio ei ollut katevasti heidan ulottuvillaan.

Toisessa osaongelmassa pohdittiin i&n ja sukupuolen vaikutusta mielekkyyden
kokemiseen. Jarjestelyissa koettuun mielekkyyteen (epamielekkyyteen) ei ialla

eika sukupuolella oflut mainittavaa merkitysta.

Kun tarkastellaan kohderyhmaa opiskelujen sisaltéd koskevan mielekkyyden
suhteen samojen tutkimusongelmien valossa kuin edella, voidaan todeta erojen
pienentyneen. Luokanopettajiksi opiskelevilla oli korkein mielekkyystaso (2.8),
luonnontieteellisten aineiden opiskelijoilla seuraavaksi korkein (2.6) ja humanis-
tisten aineiden opiskelijoilla alhaisin (2.3). Luokanopettajaksi opiskelevat ovat
korkeimmalla tassdkin suhteessa, mutta luonnontieteellisten aineiden ja
humanististen aineiden opiskelijoilla jarjestys on pdainvastainen edellisiin

muuttujiin verrattuna.
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Luokanopettajiksi opiskelevat parjaavat tulosten valossa selvasti paremmin ja
kokevat opiskelun mielekkddammaksi kuin aineenopettajiksi opiskelevat.
Selittyyké tdma silla, ettd luokanopettajiksi opiskelevat ovat ensimmaisen
vuoden opiskelijoita, jolloin he ovat perusmotivoituneita kaikkeen uuteen? Vai
onko syy siina, ettd tuntevat olevansa vastuullisia motivoitumaan omasta

padaineestaan? Mika rooli monimuoto-opetuksella?
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11 POHDINTA

Tutkimustulosten pohjalta joku voisi vaittda, ettd luokanopettajakoulutukseen
valikoituu alyltdan ja valmiuksiltaan kehittyneempaa opiskelija-ainesta, mutta
siihen min& en usko. En ainakaan siind maéarin, mitd tulokset antaisivat
ymmartaa. Uskon, etta selitys eroihin opintomenestyksessa 10ytyy paasaantoi-
sesti motivaatiotason ja mielekkyyden kokemisen vaikutuksesta. Kasvatustie-
teesté kiinnostunut henkild on yleensa helppo saada kiinnostumaan kyseisen
aiheen kehittdmisesté ja eteenpéin viemisesta. Jos yleismotivaatio (asennoitumi-
nen) on korkea, on tilannemotivaatio oplskelutllanterssa myds vastaavasti
korkeampi ja tulokset yleensa parempia (ks. s. ,26) Té&man perusteella on syyta
olettaa, etta luokanopettajiksi opiskelevilla on korkeampi yleismotivaatio kuin ei-

luokanopettajiksi opiskelevilla.

Luokanopettajiksi opiskelevat ovat siis tulosten valossa kaikilla osa-alueilla
korkeammalla kuin humanististen aineiden ja luonnontieteellisten aineiden
opiskelijat. Yksi selitys tdhadn on mielestani se, ettd luokanopettajiksi opiskelevil-
la monimuoto-opiskelun periaatteet ovat tulleet tutuiksi heti alusta asti.
Monimuoto-opiskelu on kaytdnndssa ainoa opiskelun muoto, johon he ovat
tutustuneet yliopistotasolla, sillé he ovat kaikki ensimmaisen vuoden opiskelijoita.
Lisdksi ensimmaisen vuoden opiskelijat ovat todennékéisesti valmiiksi motivoi-
tuneempia kaikkeen uuteen yliopistomaailmassa. Humanististen ja luonnontie-
teellisten aineiden opiskelijat ovat puolestaan saattaneet omilla saroillaan tottua
perinteiseen luento/tentti-jarjestelmaan, jolloin uudempi monimuotoinen
opiskelutapa on mahdollisesti tuntunut heistd vieraalta. Tahan vaikuttaa
luonnollisesti myds se seikka, etth em. ryhméssé opiskelijat ovat lahes

poikkeuksetta opiskelieet jo useamman vuoden perinteisella tavalla.

Toinen tarked nakokohta, johon viittasin lyhyesti jo edellisessd luvussa, on
mielesténi motivoituminen omaan padaineeseen. Luokanopettajiksi opiskelevilla
on padaineenaan kasvatustiede, jolloin on mielestani vahintdankin normaalia,
ettd he kokevat aiheen mielekkdammaksi kuin sellaiset opiskelijat, joilla on jokin

muu pédaine. Omien havaintojen ja kdymieni keskustelujen pohjalta olen
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todennut, ettd kasvatustieteen approbaturin suorittaminen on monelie ei-
paadaineopiskelijaile valttamatén pakko esimerkiksi opettajanpatevyyden
saamiseksi omalle alalle. Talldin on luonnollista, ettd aihetta ei valttamatta koeta
jarin mielekkd&na. Luokanopettajiksi opiskelevilla on taas todennakoisesti
jonkinasteinen ammattiylpeys omaa paaainettaan kohtaan, joka jo sinallaan luo
edellytykset korkeampaan motivaatioon ja mielekkyystasoon. Taméa selittda
mielesténi osittain myds erot kyseisten ryhmien opintomenestysta tarkasteltaes-

sa.

Peltonen (1985) on jakanut aikuisopiskelijaan vetoavat motiivit kolmeen
ryhmaéan: Ekspressiiviset motiivit, instrumentaaliset motiivit ja kehitysmotiivit (ks.
s. 28). Epailematta kaikilla tutkimuksen kohdejoukossa olleilla on motiiveissaan
sekoitusta kaikista néistd kolmesta ryhmaéasta, mutta todennakdisesti ne ovat
painottuneet eri tavalla. Voisin kuvitella, etta luockanopettajiksi opiskelevilla ovat
painottuneet kehitysmotiivit, jotka saavat aikaan halun kehittda itsedan ilman
aineellisen hyddyn tavoittelua. Eli opiskelijat ovat vilpittémaéan kiinnostuneita
kasvatustieteesta ja haluavat syventya siihen. Ei- luokanopettajiksi opiskelevilla
saataisi taas hyvinkin olla enemman pinnassa instrumentaaliset motiivit, jotka
viittaavat opiskelun valinearvoon jonkun tietyn tavoitteen saavuttamiseksi. Tassé
tapauksessa tavoite voi olla esimerkiksi approbaturarvosana, joka mahdollistaa

mydhemmin laajemman tydnhakusektorin.

Myés Olkinuoran (1983) esitteleméat mielekkyyskokemusten eri tasot selittavat
osaltaan opiskelijaryhmien vélisia eroja. Sivulla 39 esitetty vuorovaikutusketju
osoittaa kokonaismielekkyyden kokemisen vaikuttavan yksittéisten asiasisaltdjen
opettelemisen mielekkyyteen. Mielestéani on todennékdista, etta luokanopettajiksi
opiskelevat kokevat kasvatustieteen oppisiséliét mielekkd&mmiksi kuin ei-
luokanopettajiksi opiskelevat. Jos/kun nain on, on selvaa ettd myds asiasisaltdjen
(tdssd tapauksessa tenttialue) opiskeleminen on koettu mielekkdammaksi
luokanopettajiksi opiskelevien piirissa, jolloin menestyskin on ollut luonnollisesti
parempaa. Myds tdma nakdkohta selittdisi omalta osaltaan selvan eron

opintomenestyksessa ryhmien valilla.



81

Olisi mielenkiintoista selvittda ryhmien asenteet opiskeluun yleensa. Kokevatko
esimerkiksi luokanopettajiksi opiskelevat oman paaaineensa mielekkadmmaksi
kuin ei- luokanopettajiksi opiskelevat? Kokonaisuutena ajatellen on mielestani
syyta olettaa, etté opiskelijoiden asenne omaan paéaineeseen on suhteellisen
vakio. Jokaisessa ryhméssad on paljon yksil6ita, joilla on erilaiset motiivit
opiskella, mutta uskon myods ettd jokainen ryhma on suurinpiirtein yhta
heterogeeninen. Na&in ajatellen erot kohderyhmien valiltd Idytyisivat juuri
asennoitumisesta kasvatustieteen opiskeluun. Mutta kuten jo aikaisemmin
mainitsin, olennainen ero ryhmien vélilla on myds se, ettd luokanopettajiksi
opiskelevat ovat ensimmadisen vuoden opiskelijoita ja ei-luokanopettajiksi
opiskelevat vanhempia opiskelijoita. Olisikin erittdin mielenkiintoista tehda
samantyyppinen tutkimus kohderyhmén muodostuessa pelkdstdan uusista
opiskelijoista. Talldin koko kohderyhman l&htétaso koko opiskeluun asennoitumi-

sessa olisi jotakuinkin sama.

On mahdotonta esittdd taysin varmoja perusteluja ryhmien valisistad eroista
hallussani olevan materiaalin pohjalta. Taman tutkimuksen tarkoituksena onkin
lahinna ollut selvittdd kohderyhmien valisid eroja. Nyt kun on todettu erojen
olemassaolo, onkin aika miettid syita niiden taustalla. Mielenkiintoinen jatkotutki-
muksen aihe olisikin selvittdd syvéllisemmin opiskelijoiden motivaatiota ja
mielekkyystasoa samantyyppisessd kohderyhméssa. Esittaméni spekulaatiot

voisivat kenties toimia suunnannayttajéna tulevalle tutkimukselle.
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Liite 1

Didaktiikka ja opetussuunnittelu

a) Kuvaile lyhyesti millainen opetussuunnitelmajérjestelm on Suomessa ja

miten se on 1990-luvulla muuttunut.

b) Millainen voisi olla tehokas opettamis-oppimisprosessi nykyajan
teknistyvan yhteiskunnan yleissivistavassa koulussa ? (Kuvaile opettajan

roolia ja oppimisymparistdd)

Toivomme my0s palautettasi seuraavan kysymyksen avulia:

Syksylla 1995 OKL otti vastuun kaikkien opettajaryhmien pedagogisten
(kasvatustieteen opintojen jarjestamisesta. Erittele tAhanastisen
kokemuksesipohjalta tdman uuden systeemin hyvia ja huonoja puolia seka
tee ehdotuksia viela paremman systeemin luomiseksi. Vastaa tahan
kysymyslomakkeeseen ja palauta se valvojalle. (nimea ei tarvitse merkita

nékyviin)



Liite 2

a) Kuvaile lyhyesti millainen opetussuunniteimajérjestelma on Suo-

messa ja miten se on 1990-luvulla muuttunut?

Opetuksen tulisi olla jarjestelméllisesti ja perusteellisesti suunniteltua,
jotta se olisi riittdvan tavoitteellista tiedostettua toimintaa. Opetuksen

tulee myds noudattaa oppimisen ja kehittymisen psykologisia periaat-
teita. Opetussuunnitelmien laatiminen vaatiikin siis monialaista asian-
tuntemusta ja taitoa. Opetussuunnitelma on opettajalle erittéin tarkea
tydkalu. Sen sisallot ja tavoitepohdinnat ovat ohjenuoria opetustydlie.
Naiden tekij6éiden avulla opettaja tekee omassa koulussaan ja luokas-

saan parhaansa ohjatessaan oppilaiden oppimista.

Opetussuunnitelmia laadittaessa tehdaan paatoéksia koulujérjestelman
eri tasoilla. Nain ollen voidaankin puhua eri tasojen opetussuunnitel-
mista, lahtien valtakunnan tasolta ja paatyen oppilaan tasolle. Vuonna
1983 uudistetussa Suomen koululainsdddanndssa vastuu ja paatos-
valta yleissivistavan koulun (peruskoulun ja lukion) opetussuunnitelmi-
en laadinnassa on siirtynyt huomattavassa méérin kunnille ja kouluille.
Kokonaisuutena opetussuunnitelmajarjestelmésta voidaan erottaa

nelja eri tasoa:

1. Koulujarjestelméan taso

Kunnan opetussuunitelman tasona on valtakunnallinen
Opetussuunitelman perusteet. Se pitaa siséllaan kaikille yhteisen osan,
joka on siséllytettava kaikkiin kunnallisiin opetussuunitelmiin, seké
vaihtoehtoisen osan, joka on mahdollista korvata kusssakin kunnassa
laaditulta kunnallisella osalla. Kunnan opetussuunnitelmassa
painottuvat resurssit, prosessi ja tuotokset. Kuitenkin esimerkiksi
matematiikassa ja vieraiden kielten opetuksessa seurataan tarkasti

valtakunnallista opetussuunnitelmaa.

2. Koulun taso



Koulut laativat vuosittain oman tyésuunnitelmansa kunnan
opetussuunitelman pohjalta. Siind nostetaan joitakin tavoitteita ja
periaatteita ko. vuoden painopisteiksi. Liséksi koulut valitsevat oppikirjat.

Kirjat osoittavat koulukohtaisen opetuksen sisallon paapiirteittain.

3. Opettajan ja opetusryhman (luokan) taso

Talla tasolla on kyse opetuksen suunnittelusta kirjoitetun
opetussuunnitelman ja koulun tydsuunnitelman pohjalta, jossa painottuvat
prosessi, arviointi ja tuotokset. Opetusta edeltdva vaihe muodostaa
toimeenpantavan opetussuunnitelman. Opetustilanteissa ja niiden jélkeen
voidaan puhua toimeenpannusta opetussuunnitelmasta, jolla tarkoitetaan

fuokassa kaytettyja toimenpiteita.

4. Oppilaan taso

Oppilaan tasolla voidaan puhua koetusta opetussuuniteimasta ja
toteutuneesta opetussuunnitelmasta. Koetulla opetussuunitelmalla
tarkoitetaan sitd, mita oppilas on havainnut opetuksesta, minka
merkityksen ja sisallén han on antanut havainnoilleen, miten han on
tyéskennellyt ja opiskellut. Toteutuneella opetussuunniteimalla

tarkoitetaan oppilaan oppimistuloksia, tietoja, taitoja, arvoja ja asenteita.

Vuonna 1994 julkaisi Opetushallitus asiakirjoja peruskoulun ja lukion
opetussuunnitelman perusteista. Ne toivat mukanaan jonkin verran
muutoksia koulun opetussuunitelman laatimiseen. Edelleen on
noudattettava valtakunnallista koulutuspolitiikkaa esim. valtioneuvoston
maaraamissa tuntijaocissa, mutta paikallisella tasolla on enemman
vapautta toteuttaa koulukohtaista opetussuunnitelmaa. Uusimman
opetussuunnitelma-ajattelun 1ahtékohta on se, etté opetussuunnitelma
muodostaa koulutydn suunnittelun, arvioinnin ja toteuttamisen keskeisen
perustan. Jotta opetussuunnitelma saisi koulukohtaista omaleimaisuutta,

tulisi opettajien hankkia hyvat valmiudet kehittdvan, kuvaavan ja



kaytanndn opetustoimintaa ohjaavan opetustydn mailin laatimiseksi. ( Kari
1994, 84-90)

b) Millainen voisi olla tehokas opettamis-oppimisprosessi nykyajan
teknistyvan yhteiskunnan yleissivistédvassa koulussa? (Kuvaile opettajan

roolia ja oppimisympérist6a)

Jos halutaan siirtyd nykyisesta, kritisoidusta tiedonkasityksesté kohti uutta
tiedonkasitysta, pitda suhtautumista tietoon muuttaa. On siirryttava
staattisesta tiedosta dynaamiseen , passiivisesta aktiiviseen,
kritiikittdmyydesta kriittiseen seka sirpaletiedosta kokonaisuuksiin.
Kouluun pitda saada toimintaa, joka arvostaa tietoa sinansa, eiké

pelkastaan sen valittdéman hyddynnettavyyden perusteella.

Opettajan tehtéva nykyisessa koululaitoksessa voisi olla 1ahinna
virikkeiden antaja. Kognitiivisen oppimispsykologian mukaan tiedolliset
ristiriidat johtavat ajattelun rakentumiseen ja tietojen kehittymiseen, jolioin
opettajan tulisi johdattaa oppilaita motivoivien ristiriitatilanteiden pariin.
Oppilaiden ja opettajan tulisi yhdessa paattda mitd tehdaén ja miten.
Jokaisen oppilaan taso tulisi ottaa huomioon, ja tyéllistda heidat tasonsa
mukaan. Parhaiten opettaja toimii antamalla sopivia vihjeita ja
jarjestamalla kehittévia opetustilanteita, jolloin oppilas muuttuu
passiivisesta tiedon vastaanottajasta aktiiviseksi, ajattelevaksi tiedon
kasittelijaksi. Opettajan tehtdvana on tydllistda oppilaiden ajattelu ja
kohdistaa se tavoitteiden suuntaiseksi. Opetuksen tavoitteena on
muutoksen aikaansaaminen oppilaiden késityksissé ja
ajatusrakennelmissa, jolloin on mahdollistettava niiden testaaminen
vuorovaikutuksessa opettajan ja oppilastovereiden kanssa. Tama
edellyttda yhteistoiminnallisten menetelmien kayttda, joissa on mukana
itseilmaisua, kriittista ajattelua ja ongelmanratkaisutaitoja tukevia

elementteja.



Yhteistoiminnallinen oppiminen poistaa oikein toteutettuna monia
opettajajohtoisen opetuksen heikkouksia. Se on ryhmétoimintaa, jossa
korostuu yhteisvastuu, joka puolestaan syntyy yksiléllisesti kannettavan
vastuun kautta. Tassa tydmuodossa kehittyvat oppilaiden sosiaaliset ja
tiedolliset osa-alueet seka vuorovaikutustaidot. Yhdessa oppimisen on
todettu parantavan ryhman ihmissuhteita, vahvistavan oppijoiden

itsetuntoa seka vahentavan tydrauhaongelmia.

Oppimisymparistossa on syyta kayttda mielikuvitusta. Koulu on osa
ymparoivaa yhteiskuntaa, jonka kanssa tulisi olla aktiivisessa
vuorovaikutuksessa osana opiskeitavia kokonaisuuksia. Esimerkiksi
tutustumiskaynnit ja vierailut ovat oppimista tukevia, kun oikealla tavalia
siséllytetaan opintokokonaisuuteen. Tdmé omalta osaltaan poistaa myos
tiedon sirpaleisuutta. Naissa tilanteissa on lisdksi mukana aina
vuorovaikutusta. Liséksi erilaiset leiri tms. jarjestelyt tuvat piristavaa

sisaltéa koulun ja ympéardivan yhteiskunnan vuorovaikutukseen.

Valitttméan oppimisympaériston eli koulun tarjoamien mahdollisuuksien
tulisi olla helposti muuteltavissa eri oppimistilanteita varten. Pihan tulee
tarjota virikkeita opiskeluun, leikkiin ja vapaa-ajan toimintoihin seké antaa
esteettisia kokemuksia. Lisaksi koulun tulisi pystya tarjoamaan oppilaille
mahdollisuus osallistua esimerkiksi siivoukseen ja kiinteistén hoitoon,
jolloin elamyksellinen oppiminenkin olisi arkiaskareiden parissa
mahdollista. P&hkinéan kuoressa oppimisympaériston tulisi siis olla virkkeité
ja tietoa antava, siten etta oppilaat mahdollisimman monilukuisesti saisivat

siita tietoa ja positiivisia oppimiskokemuksia. (Koro 1994, 102-128)



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

