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Tamén tutkielman tarkoituksena oli tutkia ja kuvailla aikuisten opiskelijoiden kasityksid
oppimisesta ja siitéd, miten he oppivat, eli millaisia oppimistyyleja heilld on. Tarkoituksena oli myo6s
tutkia, mikd merkitys kokemuksilla on oppimiseen aikuisena ja pystyvatko aikuiset muuttamaan
omia kasityksidan oppimisesta.

Tutkielma toteutettiin haastattelemalla 12 avoimessa yliopistossa opiskellutta tai opiskelevaa
aikuista. Haastattelu toteutettiin yksilohaastatteluna. Aineisto analysoitiin kiyttdmélla
fenomenografista tutkimusotetta. Aineistosta etsittiin eri kategorioita, joita sitten kuvattiin teorian ja
haastattelu-otteiden avulla.

Tutkielman padtulokseksi saatiin se, ettd aikuisten opiskelijoiden oppimiskasitykset ja
oppimistyylit olivat suhteellisen pysyvii luonteeltaan, mutta oppimiskésitysten ja oppimistyylien
vililla oli jonkin verran ristiriitaisuutta. Aikuisopiskelijat ovat hyvin heterogeeninen ryhmé, joten
heidin tyylinsd oppia ovat myos hyvin vaihtelevia. Oppimiskasityksia 16ytyi viittd eri kategoriaa ja
oppimistyyleja kolmea eri kategoriaa. Ne opiskelijat, jotka olivat omaksuneet
merkityssuuntautuneen oppimistyylin ja pitivat ymmartamisté tarkeana, olivat kaikkein
kyvykkaimpia oman oppimisensa reflektointiin ja nakivit muutosta tapahtuneen oppimisessaan.
Toistamissuuntautuneet oppijat, joille tarkeaa oli asioiden muistaminen, olivat vahiten
kiinnostuneita oppimisen reflektoinnista. Kaytannollisyys opinnoissa oli hyvin tarkedssi asemassa
néilla aikuisopiskelijoilla. Oppimisesta piti olla kiytannon hyotya. Tama kategoria oli nimeltdén
soveltuvuuden ohjaama oppimistyyli ja timéan kategorian edustajat pitivat kidytdnnon oppimista
tarkedna ja he kertoivat yhdistidvénsé usein teoria-tiedon ja kokemustiedon.

Tuloksista nahdadn, ettd tyyli oppia ja késitykset siitd, mitd oppiminen on, vaikuttaa thmisen
oppimisprosessiin ja sithen miten han ylipaansa nakee oppimisen. Miksi toiset oppivat merkityksia
hakien ja toiset ulkoaopetellen, johtuu joko totunnaisista tavoista tai ihmisen henkilokohtaisista
piirteistd. Pystyyko aikuisopiskelija muuttamaan omia késityksidan oppimisesta riippuu siita,
kuinka hyvéani asiana nakee muutoksen ja omat mahdollisuutensa sithen.

Aikuisopiskelija tarvitsee myos tukea omaan oppimiseensa, kaikki eivét pysty itseohjautuvaan
oppimiseen. Kaikki aikuisopiskelijat eivit ole merkityssuuntautuneita oppimisessaan, vaan heilléd on
hyvinkin erilaisia tapoja oppia. Tamén takia myos aikuisopiskelijoiden oppimistekniikoihin pitéisi
kiinnittaa huomiota.

Hakusanat: aikuisten oppiminen, oppimiskasitys, oppimistyyli, itseohjautuvuus, reflektiivisyys
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1 Johdanto

Tassi tutkielmassa tarkastellaan aikuisten oppimista. Kohdistan tarkasteluni aikuisten
kasityksiin oppimisesta ja sithen, miten aikuiset oppivat ja ohjaavat oppimistaan
oppimistyylien valossa. Oppimiskasitykset ovat laaja tutkimusalue, joten tarkastelen
15hinng muutamaa nikemysta, kuten behaviorismia ja konstruktivismia teoreettisista
lahtokohdista kisin. Kisitys tiedosta ja tiedon luonteesta vaikuttaa ihmisten kasityksiin

oppimisesta. Kisittelen tutkielmassani néiti tietoteoreettisia kasityksia.

Aikuisten oppiminen poikkeaa lasten ja nuorten oppimisesta. Aikuisilla on erilaiset
oppimisen ehdot, motiivit ja tavoitteet. Aikuisten suurempi kokemustausta vaikuttaa myos
oppimisprosesseihin. Itseohjautuvuuden kisitteelld on tarkea sija aikuisten oppimisessa.
Itseohjautuvuus liittyy oppimisstrategioiden kdyttéon ja sithen, miten aikuinen ymmartaa
oman oppimisensa. Tutkielmassa pyritdan selvittdméién ja kuvaamaan erilaisia aikuisten

tapoja oppia.

Myos kokemuksien merkitys aikuisopiskelijoiden opinnoissa on oleellista ja erityisesti
se, miten kokemuksia kéytetidin eri tavoin. Kokemuksen ja reflektion suhdetta pohditaan
myds tassd yhteydessd. Mikd on kokemuksen merkitys aikuisopiskelijoille? Onko se
esteend uuden oppimiselle, kun aikuinen aloittaa opiskelunsa vai onko se etuna uuden

oppimiselle?

Omien kisitysten pohtiminen oppimisesta on haastavaa ja vaatit usein opiskelijalta
paljon. Usein aikuisopiskelijoiden oletetaan pystyvén syvilliseen pohdintaan ja heidian
oletetaan olevan kyvykkaiti reflektointiin. Misti johtuu, etti toiset pystyvit muuttamaan
kasityksidan oppimisesta ja toiset taas eivit? Tatd pohdin tyoni loppupuolella.



2 Miti oppiminen on ?

Oppiminen on hyvin laaja kisite, joten mitidan yksinkertaista maaritystd e1 varmaan
kenellakaan ole antaa. Jokainen oppimisteoreetikko mérittelee oppimisen oman
teoreettisen nikokantansa pohjalta. Mutta ei tarvitse kuitenkaan olla teoreetikko,
osatakseen méadritelld oppimisen. Meilli kaikilla on jonkinlainen kisitys oppimisesta. Sitd
ei valttamatti tietoisesti pohdiskella, mutta tiedostamattomanakin tama kasitys ohjaa omaa
oppimistamme tai opettamistamme. (Tynjala 1999, 12.) Meilla on siis jokaisella ndkemys
omasta oppimisesta ja sen taustalla vaikuttavista tiedonkasityksista.

Oppimista on pyritty tutkimaan psykologian piirissi hyvin monella tavalla.
Psykologiassa on tutkittu esimerkiksi muistia oppimisen kannalta tirkeana mekanismina
(Entwistle 1984,5). Mutta mychemmin on alettu nihda, ettd oppiminen ei ole vain muistin
toimintaa, vaan uudempi tutkimus keskittyy siihen, miten ihminen prosessoi, koodaa ja
sailyttaa tietoa (Entwistle 1984,7). Psykologisen tutkimuksen alkuaikoina William James
korosti assosiaatioiden merkitysti sithen miti thmiset muistavat. Huomattiin myds, ettéd
ithmiset pyrkivit toistamaan kayttaytymistééin, joka johtaa tyydyttaviin seurauksiin
(vaikutuksen laki). Tdméi nikemys on yhteydessi siihen ajatukseen, ettd ihmisen
kayttaytymisti voidaan kontrolloida palkinnoin ja rangaistuksin, jota esimerkiksi Skinner

kannatti.

Mutta timéa nikemys on huomattu riittimattomaksi, kun on kyse opettamisesta ja
oppimisesta (Entwistle, 1984, 5-6). Psykologisessa tutkimuksessa on keskitytty my6s
tarkastelemaan yksiloiden eroja oppimisen nopeudessa ja tehokkuudessa. Naita
tutkimuksia ovat tehneet Spearman ja Pearson. Oletettiin ettd ihmiset, jotka oppivat
nopeasti ja hyvin olisivat alykkaitd.(Entwistle, 1984,6.) Se etta ihminen jasentaa ja rakentaa
tietoa muistinsa avulla, on tullut psykologian kenttaan vasta hyvin myéhaén. Informaation-
prosessoinnin malli korostaa lyhytkestoisen tyomuistin merkitystd oppimisessa. Tyomuist
valitsee tulevia havaintoja ja littii ne havaitsijan aikaisempaan tietoon ja pitkékestoiseen
muistiin, jonne kokemukset ja kisitteellinen tieto varastoidaan. (Entwistle, 1984,7.) David
Ausubel (1978) on myds kiinnostunut késitteiden kehittymisesté, mutta hén korostaa



jokaisen yksilon kognitivisen rakenteen ainutkertaisuutta. Hinen mukaansa abstraktit
kasitteet rakentuvat kokemuksien sarjasta, jotka ovat osaksi yhteisia. Oppiminen oi siis
merkitysten rakentamista, jossa uusi tieto tulkitaan aikaissmman pohjalta. (Entwistle, 1984,
8.) Nama eri kisitykset kuvaavat oppimista eri ndkokulmista, mutta mikain néisti

nakemyksisti ei ota huomioon ihmisen itsensi halua oppia uutta.

Thmisesti itsestd lihteva halu oppia ja halu kehittyd saa esityksensa Carl Rogersin
teoriassa. Hanen mukaansa merkittdva oppiminen on mahdollista vain, jos thminen uskoo
omtin kykyihinsa oppia ja jos hin kokee oppimisen henkilokohtaisesti palkitsevana ja
merkitykselliseni. Rogers korostaa sité, etti tunteet ovat oleellinen osa oppimista ja etta

oppiminen kehittdid nun persoonallisuutta kuin alyakin. (Entwistle, 1984 .8,9.)

2.1 Kiisitykset tiedosta

Kun kasitellaan oppimista, taytyy sithen littad myos kasitykset tiedon luonteesta.
Tietoteoria eh epistemologia kisittelee kysymyksia tiedon luonteesta. Paivi Tynjala
kasittelee kirjassaan Oppiminen tiedon rakentamisena, laajasti eni tiedonkasityksia ja
niiden filosofisia perusteita. Thmisten arkiajattelua samoin kuin suurta osaa tieteellista
toimintaa on ohjannut kisitys, jonka mukaan ihmisten on mahdollista saavuttaa
maailmasta ja sen ilmidista objektiivista, tietdvasta subjektista riippumatonta tietoa. Tatd
nikemystid kutsutaan objektivismiksi.(Tynjald, 1999, 23.) Objektivismiin liittyy naiivi
realismi el ajatus siitd, ettd me havaitsemme ja ymméarramme ulkomaailman valittémésti ja
Jjuuri sellaisena kuin se on. Tiedon katsotaan olevan totta, silloin kun se on heijastus
todellisuudesta eli vastaa objektiivista todellisuutta. T4ti ajattelua totuudesta kutsutaan
totuuden korrespondenssiteoriaksi. Objektivismiin liittyy my6s ajatus siité, etti tietoa
saadaan ainoastaan kokemuksen ja havaintojen kautta. Samalla oletetaan, ettd
monimutkainen tieto voidaan jakaa pienempiin osiinsa, jotka kokemuksen kautta liittyvit
sitten toisiinsa. (Tymjdla, 1999, 23-24.)

Objektivismin kisitys tiedosta on hyvin yksinkertainen ja se johtaa usein behaviorismin
kannattamaan oppimistyyliin, jossa oppija nahda4n tiedon passiivisena vastaanottajana.

Monet oppimisteoreetikot ovat nykydén tata tiedonkasitysta vastaan ja korostavat thmisen



tiedonprosessointikykyji. Tdysin vastakohtainen ndkemys empirismille on késitys, jonka
mukaan ihminen ei ymmarri todellisuutta suoraan havaintojensa pohjalta, vaan tiedon
ensisijainen ldhde on jarki ja ajattelu. Titd epistemologiaa kutsutaan rationalismiksi. Sen
mukaan aistihavainnot sininsé eivit tuota tietoa, vaan tieto syntyy vasta ajattelun pohjalta.
(Tynjala, 1999, 24.) Empiristisen ja rationalistisen epistemologian liséksi tieteenfilosofiassa
on vaikuttanut pragmatistinen tietoteoreettinen nikemys, jonka mukaan todellisuus ei ole
staattinen tila, vaan jatkuvasti toiminnassa oleva prosessi. Thminen nihdédan aktiivisena ja
tarkoitushakuisena olentona, jonka tiedonmuodostuksessa juuri oma toiminta on keskeista.
Esimerkiksi John Deweyn mukaan thminen hankkii tietoa ympériststédén toiminnan ja
tekemisen kautta (learning by doing). Totuutena voidaan pitdd fietoa, joka osoittautuu

kaytinnossé toimivaksi. (Tynjdld, 1999, 25.)
2.1.1 Konstruktivistinen nikemys

Pragmatistisen nikemyksen ohella nykyisin tiedonfilosofiassa hyvin keskeinen
epistemologia on konstruktivistinen kisitys tiedonmuodostuksesta. Se pohjautuu toisaaita
kantilaiseen tiedonkésitykseen, toisaalta 1700-luvulla vaikuttaneen Giambattista Vicon
ajatteluun. Konstruktivistinen késitys korostaa, ettei meilld ole mahdollisuutta tavoittaa
todellisuutta suoraan aistihavaintojemme pohjalta, koska ihmismieli tulkitsee nimi
havainnot mielen sis4isiin rakenteisiin pohjautuen. Kun Kant piti néité siséisid rakenteita
annettuina ja muuttumattomina, nykykonstruktivistit korostavat sité, ettd ne perustuvat
kasitteisiin ja kasitejirjestelmiin, jotka ovat alati kehittyvid ja vaihtelevat kielen ja
kulttuurin mukaan. (Tynjala, 1999, 25.) Konstruktivismi jakautuu eri suuntauksiin, jotka
voidaan katkeasti jakaa kahiteen padhaaraan: yksilokeskeiseen konstruktivismiiin ja
sosiaaliseen konstruktivismiin. Yksilokonstruktivismissa korostetaan sité, etti tulkitsemme
havaintojamme sisdisten rakenteiden pohjalta. Sosiaalinen konstruktivismi puoiestaan on
saanut vaikutteita erityisesti pragmatistisesta filosofiasta. Sosiokonstruktivismi korostaakin
ihmisen toiminnan ja kielen merkitysti tiedon muodostuksessa. (Tynjéld, 1999, 26.)
Tietoteorioita ja oppimiskasityksié siis yhdistéé tietty ajatuksellinen jatkumo, joka antaa

aineksia kuvata oppimista. Tietoteoriat eivét kuitenkaan itsessaén ole oppimisteorioita,



vaan ne ovat filosofisia nikemyksii, joita voidaan usein tunnistaa oppimisteorioiden ja

oppimiskisitysten taustalla (Tymjala 1999, 28).

2.2 Oppimisteorioista

2.2.1 Behavioristinen oppimisteoria

Psykologian ja kasvatustieteen alalla puhutaan monista erilaisista oppimisteorioista.

Tunnetuimpia oppimisteorioita ovat behavioristinen, konstruktivistinen ja
informaationprosessoinninteoria. Behavioristinen oppimisteoria pohjautuu
objektivistiseen ja empiristiseen gjatteluun. Suhde ihmisen psyyken ja ulkopuolisen
todellisuuden valilia on dualistinen, eli maailma ja ihmismieli ovat toisistaan erillisid
entiteettejd. Tietoa maailmasta saadaan kokemusten ja aistihavaintojen kautta.
Behaviorismin taustalla on John Locken 1600-luvulla esittama kisitys oppijasta tyhjana
tauluna, johon kokemukset piirtdvat jalkia.(Tynjala, 99,29.) Oppiminen ndhdaan
behaviorismissa drsyke-reaktiokytkent6jen muodostumisena ja sitd voidaan siddelld
vahvistamisella. Oletetaan, etti opetuksen tavoitteena oleva reaktio ( R) vakiintuu
pysyviksi kayttaytymiseksi. Eli tapahtuu oppimista, kun reaktio yhdistetddn
ympéaristosta tulevaan drsykkeeseen ( S ). Kéayttaytymisti saddeliddn oppijan ulkopuolelta,
vahvistamalla. (Tynjala, 99, 31)

Behaviorismissa korostuvat myos kayttaytymisen tavoitteet. Oppirsisessa pitdisi sekd
oppijalla ettd opettajalla olla oppimisen tavoite selvisti mielessd. Selkedsti asetetuilla
tavoitteilla mitataan kehittymisti ja saavutuksia. (Tennant, 1997, 100.) Behaviorismissa
my0s ndhdaan, ettd kayttaytymisen tavoitteita voi Littdd mihin tahansa oppimisen tapaan.
Tavoitteita voi tarkastella niin, ettd nimetaén tarkat oppimistulokset esimerkiksi
musikaaliselle toiminnalle, loogiselle paatoksenteko-kayttaytymiselle ja sosiaaliselle
kayttaytymiselle . Tallainen kayttiytymisen tavoitteellistaminen on aiheuttanut epailyja.
Viitetdan, etta tallainen oppimisen osittaminen kaventaa késitystdmme

kiayttaytymisestd.(Tennant, 1997, 102.)
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Mittaavatko kayttiytymisen tavoitteet ihmisten osaamista ja oppimista? Mark

Tennantin (1997) mukaan osaamisen kiytosvaikuttimia on vaikea paattia etukiteen.
Thmiset ilmaisevat osaamistaan monin odottamattomin tavoin. Toiseksi, me emme voi
yleistad kayttaytymisti osaamiseen, ottamatta huomioon sitd kontekstia, missi
kayttaytyminen tapahtuu ja kaikkia tilanteiden aspekteja ei voida kontroiloida. Myos
lopullisten oppimistulosten korostaminen aliarvioi itse oppimisprosessin tarkeytta.
Kolmas syy vastustaa kayttiytymisen kuvauksen tavoitteellistamista on se, ettd kaikkia
oppimistuloksia ei voida eritelld kayttadytymisen termein. Kaikki oppiminen ei ole
sellaista, etté se voitaisiin tarkasti madritella kayttaytymisen tavoitteisiin. (Tennant, 97,
102- 103.) Behaviorismi siis johtaa oppimisessa siihen, ettd korostetaan oppimisen
tavoitteiden saavuttamista ja yksittdisen kiyttiytymisen muuttumista, mutta unohdetaan

se kokonaisvaltainen oppimisprosessi, joka kuuluu oppimiseen.

2.2.2 Informaationprosessoinnin teoria

1950-luvulta lahtien oppimisen tutkimuksessa alkoi kasvaa suuntaus, joka nousi
voimakkaasti behavioristista oppimisteoriaa vastaan ja korosti oppijan kognitiivisten
prosessien tutkimisen merkitysti. Yksi kognitiivisen suuntauksen haaroista on
mformaationprosessointiteoria (ip-teoria), joka niki ithmisen kognitiiviset toiminnat
tietokoneen toiminnan kaltaisina. Kogmitiivisen ip-nikemyksen mukaan oppija
katsotaan siis informaation prosessoijaksi samaan tapaan kuin tietokone kisittelee
informaatiota. Oppimistapahtumassa opittava aines on input, joka prosessoidaan ja
varastoidaan muistiin. Oppimistulos eli output on sitten opittu tieto tai taito.(Tynjala,
99, 31- 32.) Informaationprosessointiteorialla on ollut osaltaan vaikutusta myos sithen,
etta erilaisten oppimis- ja opiskelustrategioiden ja tyylien, sekd metakognitiivisten
taitojen merkitykseen alettiin kiinnittdd huomiota. (Tynjild, 99, 36.)
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2.2.3 Konstruktivistinen teoria

Konstruktivismi ei ole mikaan yhtendinen teoria, vaan se juontaa juurensa monesta eri
lahteestd ja silla on useita eri suuntauksia. Konstruktivismi itsessdén ei ole
oppimisteoria, vaan se on tiedon olemusta késittelevd paradigma, joka on levinnyt
laajalle yhteiskunta- ja ihmistieteisiin. Konstruktivistinen oppimiskisitys on timén
tietoteoreettisen paradigman ilmenemismuoto oppimisen, tutkimuksen ja pedagogiikan
alueella. Konstruktivismin eri suuntauksia yhdistds nakemys, jonka mukaan se, mita
kutsumme tiedoksi, eivoiolla tietdjastddn riippumatonta objektiivista heijastumaa
maailmasta, vaan se on aina yksilon tai yhteisojen itsensi rakentamaa. (Tynjala, 99, 37.)
Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen ei ole tiedon passiivista
vastaanottamista, vaan oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa héan tulkitsee
havaintojaan ja uutta tietoa aikaisemman tietonsa ja kokemustensa pohjalta. T4lla

tavalla hén jatkuvasti rakentaa kuvaansa maailmasta ja sen ilmidista.(Tynjéla, 99, 38.)

Silloin kun opetustapahtuma ymmérretisan tiedon siirtimiseksi, oppiminen
ymmarretddn vastaavasti erdanlaiseksi tiedon kopioinniksi. Opettajan ja oppimateriaalin
tehtdvana on télloin vilittad tieto mahdollisimman selkeisti, jotta oppija voisi omaksua
sen juuri siind muodossa kuin se on esitetty. Konstruktivistisen oppimiskésityksen
mukaan néin ei kuitenkaan koskaan tapahdu todellisessa eléiméssa, vaan oppija rakentaa
itse oman merkityksensé asiasta. Konstruktivistisen késityksen mukaan oppimisessa on
keskeistd nimenomaan merkitysten rakentaminen, miki edellyttid ymmartimistd. Kun
oppija tulkitsee uutta tietoa oman kokemuksensa ja olemassa olevien tietorakenteidensa
pohjalta, han tekee tihin tietoon monenlaisia muunnoksia, transformaatiota. Bartletin
(1932) tutkimukset kohdistuivat aikoinaan nimenomaan niihin muunnoksiin, joita
ihmismieli ja thmisyhteisot tuottavat. Thmiset jasentivit opeteltavaa materiaalia
olemassa olevien tictorakenteidensa, skeemojensa, pohjalta ja tilléin alkuperdinen
materiaali muuttaa muotoaan ihmismielessi. Thmiset myos pitavét toisia asioita
olennaisempina kuin joitakin toisia ja valikoivat tirkeimmat asiat edelleen
muistettaviksi. He tekevit my6s paatelmia siitd, mitki asiat kuuluvat yhteen ja talla

tavoin yhdistelemalli asioita he samalla voivat vahentdd opeteltavien tai muistettavien
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asioiden mé#rd4. Tiedon konstruointiprosessi on siis muuntamis- eiké kopiointiprosessi.

(Tynjils, 99, 43-44.)

Myds lukemista voidaan tarkastella konstruktiivisesti. Lukeminen on myds
konstruktiivista toimintaa siind mielessd, ettd kun luemme jotakin tekstid,
muodostamme siitd lukuprosessin my6té erdéinlaista tiivistelméd: jotkin seikat jadvét
mieleen, toiset unohtuvat saman tien; jotkin heréttavit ajatuksia, tunteita, mielikuvia,
toiset rekisterdiddan ohimennen. ( Rauste-vonWright, von Wright, 1994, 20.) Téarkedéd
luettaessa on lukutavoitteemme ja lukutottumuksemme. Lukutottumuksista my6s
riippuu, millaisia eri tekstityyppien skeemoja on mieleen hahmottunut. Tekstityypin
skeemalla tarkoitetaan yleiskuvaa tietyn tekstityypin rakenteesta ja siséllostd, joka
lukijalle on eldmin my&td muodostunut. Mitd jdsentyneempi tdmé skeema on, sité
helpommin lukija voi sen pohjalta erottaa juonen kannalta olennaisen epéolennaisesta ja
myds lukiessaan ennustaa tarinan jatkoa. ( Rauste- von Wright, von Wright, 94, 21.)
Lukiessamme tekstid luomme, konstruoimme itse kukin oman versiomme tarjolla
olevasta aineksesta, ja timi oman version luominen on oppimisprosessin ydin. (Rauste-
von Wright, von Wright, 94, 22.) Jos tietoa késitellddn ja muunnetaan niin kuin
konstruktivistisessa késityksessd oletetaan, niin mité seurauksia tdlld on itse kaytannon
pedagogiikalle? Konstruktivistinen késitys oppimisesta nakyy oppimisessa niin, ettd

oppijan aktiivisuuden merkitys muuttuu ja opettajan rooli muuttuu.

Opetuksessa nouseekin keskeiseksi kysymykseksi se, mitéd oppija tekee ja miten hén
toimii. Opettajalla voi olla edelleen tirked rooli tiedon esittdjdnd, mutta vield
tarkedmmaéksi muodostuu se, miten opettaja jarjestdd oppimistilanteet oppijan
oppimisprosessia tukeviksi. Oppijalla on aikaisemmat tiedot uuden oppimisen
perustana. Opetuksessa ldht6kohdaksi tulisi ottaa oppijan olemassa olevat tiedot,
késitykset ja uskomukset opiskeltavista ilmidistd. Myds oppijan metakognitiiviseen
tietoisuuteen ja strategisiin itseséddtelytaitoihin pitdd kiinnittdd huomiota. (Tynjéléd, 99,
61,62.)

Konstruktivistisen oppimiskésityksen keskeisin teesi on, ettd uutta tietoa opitaan

aina aikaisemman tiedon pohjalta (Tynjild, 99, 72). Mutta miten me muutamme opittuja

kasityksidamme? Arkikisityksemme syntyvit kokemustemme pohjalta ja ndiden
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kasitysten kautta tulkitsemme meille opetettavaa uutta tietoa. Vosniadoun mukaan

arkikasityksistimme muodostuu kokonaisvaltaisia viitekehysteorioita ( Vosniadou,
1992a, 1994). Nama “teoriat” ovat luonteeltaan implisiittisia ja intuitiivisid, ne eivét siis
ole tiedostettuja kisityksid, vaan ikédn kuin késitystemme taustalla olevia oletuksia
asioiden luonteesta (Tynjild, 99, 73-74). Viitekehysteoriat sisaltivét sekd ontologisia
(asioiden olemukseen liittyvid), etti epistemologisia (tietdmiseen liittyvid) oletuksia.
Viitekehysteorioiden lisiksi muodostamme kokemuksemme kautta myds spesifeja
teorioita, jotka koostuvat ilmididen ominaisuuksia koskevista oletuksista tai
uskomuksista. Spesifit teoriat syntyvit kokemuksen kautta viitekehysteorioiden
asettamien rajoitusten puitteissa.(Tymnjala, 99, 74-75.) Nama vittekehysteoriat siis
ohjaavat ajatteluamme ja oppimistamme . Mutta miten ithmiset rakentavat naita
ajatusmalleja? Vosniadoun (1994) mukaan mentaaliset mallimme muovautuvat
kahdella tavalla, joko rikastamisen kautta (enrichment) tai mallin tarkistamisen ja
uudelleen muovaamisen kautta (revision). Rikastamisen kautta oppiminen merkitsee
uuden informaation lisdamistd olemassa oleviin kisitteellisiin jarjestelmiin, kun taas
mallin tarkistaminen edellyttia muutoksia yksilon uskomuksissa tai oletuksissa. Mallin
tarkistaminen ja uudelleen muovaaminen voi tapahtua joko spesifien teorioiden tai
viitekehysteorioiden tasolla. Niit4 toimintoja voidaan verrata assimilaatioon ja

akkommodaatioon. (Tynjala, 99, 75.)

Konstruktivistinen oppimiskésitys on hyvin laaja ja sitd on vaikea yksityiskohtaisesti
kasitella. Konstruktivismille on kuitenkin tirked4 ihmisen ajatusrakenteiden
muokkaaminen ja kokemuksen merkitys oppimisessa. Toisaalta voitaisiin sanoa, ettd
kognitiivinen konstruktivismi keskittyy litkaa ithmisen ajatusrakennelmiin ja unohtaa
oppimistapahtuman sosiaalisen luonteen. Thminen on kuitenkin aina '
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Sosiokonstruktivismi ei mydskaan keskity

miettiméan sitd, ettd mista ldhtee ja saa alkunsa ithmisen halu oppia uutta.
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2.3 Itseohjautuva oppiminen — humanistinen nikikulma oppimiseen

Itseohjautuva oppiminen kuvaa hyvin olennaisesti aikuisten oppimisen kenttaa.
Itseohjautuva oppiminen on saanut vaikutteita humanistisesta filosofiasta,
progressivismista ( joka keskittyy oppijan kokemukseen), behaviorismista
(oppimissopimukset ja tavoitteet) ja kriittisesti teoriasta (keskittyminen kriittiseen
reflektointiin ja toimintojen oletusten analysointi). (Tennant,1997, 8.) Mita
itseohjautuvuus tarkoittaa ja miten se liittyy itsendisyyteen? Candy (1991) erottaa
itsendisyyden oppijana, eli sen, ettd on itseohjautuva oppimisessa, ja itsendisyyden
yleisend henkilon ominaisuutena. Hén viittaa, etti termi itseohjautuvuus viittaa neljain

eri dmioon: 1. henkildkohtaiseen autonomiaan
2. kykyyn jérjestad oma oppiminen
3. opettamis- ja oppimisympéristoon, joka rohkaisee oppijaa ottamaan vastuuta
4. itsendiseen oppimiseen formaalien instituutioiden ulkopuolella.

Candy esittia, ettd itseohjautuvaus voidaan nihdi prosessina, jossa oppijat vihitellen

ottavat vastuun omasta oppimisestaan. (Tennant,1997.8.)

Itseohjautuva oppiminen kaytannollisend ja teoreettisena kisitteena liitetddn vahvasti
Knowlesin toihin ja hdnen malliinsa elinikaisestd oppijasta. Elimkaisella oppijalla on
seuraavia taitoja: Kyky kehittaa uteliaisuutta ja olla tiedonjanoinen, kyky muodostaa
kysymyksid, joihin voidaan vastata ( oppija pystyy convergenttiin ja induktiivis-
deduktiiviseen paittelyyn), kyky tunnistaa tietoa, jota vaaditaan monenlaisiin kysymyksiin,
kyky loytaa kaikkein oleellisinta ja luotettavinta tietoa. Kyky valikoida ja kayttda kaikkein
tehokkaimpia tapoja tiedon keruuseen tarvittavista lahteistii, kyky organisoida, analysoida
ja arvioida tietoa niin, etti saa patevid vastauksia ja kyky yleistaa, soveltaa ja
kommunikoida vastaukset esitettyihin kysymyksiin. ( Knowles, 1980, 267.) Humanistisen
psykologian vaikutuksen voi nihda Knowlesin itseohjautuvuus- kisityksessia. Humanistisen
psykologian tirked kisite on ymmaérrys “selfistd”, joka tuli esille protestina tieteelliselle
kuvaukselle thmisesti. Vastakohtana tille humanistinen psykologia korosti ihmisen
mhimillisid ominaisuuksia, kuten henkil6kohtaista vapautta, valintaa ja subjektiivisen
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kokemuksen merkitysti. (Tennant, 1997, 12.) Itseohjautuva késitys oppimisesta korostaa

siis ihmisten itsensi merkitysti oppimisessa. Itseohjautuvuus ja elinikdinen oppiminen ovat
my6s kiinni toisissaan, koska elinikdinen oppiminen vaatii itseohjautumista. Téné paivana
nidmi kaksi kisitetti ovat hyvin relevantteja. Jatkuvan koulutuksen toimikunnan mietinnén
(1983) mukaan elinikéisen oppimisen ( jatkuvan koulutuksen) periaatteen ja
aikuiskoulutuksen yhteen liittiminen viridd Suomessa kahdesta padsuunnasta: Toisaalta
siitd voimistuvasta koulutuksen thmiskéasityksests, jonka mukaan ihmisolemukseen kuuluu
pyrkimys kehittyd koko eldmén ajan ja jonka mukaan ithmisen kyky ja halu oppia séilyvit
lapi elimién. Toisaalta tarve elinikiiseen oppimiseen perustuu yhteiskunnan nopeaan ja
vaikeasti ennustettavaan muuttumiseen kaikilla inhimillisen elamén alueilla. ( Koro, 1993,
23)

2.3.1 [Itseohjautuvuuden olemuksesta

Koro (1993) tarkastelee itseohjautuvuuden olemusta liittden itseohjautuvuuden kisitteen
laheisesti autonomian eli itsemadrddmisoikeuden kisitteeseen. Hinen mukaansa usein
késitteita itsendinen oppija ja itsendinen oppiminen kiytetddnkin synonyymeina
kasitteille itseohjautuva oppija ja itseohjattu oppiminen. ( Koro, 1993, 24.) Autonomia
on kuitenkin filosofisena ilmioné edelld mainittuja kasitteitd laajempi. Se sisaltida
ajatuksen ihmisen itseniisyydesti suhteessa seki ulkoisiin ettd siséisiin pakotteisiin ja
madrayksiin. Kun niin méariteltyyn autonomiaan liitetddn elaménhallinnan késite, ollaan
tekemisissa sellaisten itseohjatun oppimisen yhteydessé vield pohtimattomien ilmididen
kanssa kuin itsekasvatus ja ihmisen toiminnan todellinen vapaus. ( Koro, 1993, 24.) Koro
kritisoikin Knowlesin késitysti itseohjautuvuudesta, koska se korostaa litkkaa oppijan
valintoja, ja valinnathan ovat yleensi aina ennalta rajattuja. Autonomisuus ei saa

Knowlesin méiiritelméissi rittiviid arvoa.
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2.3.2 Itseohjautuvuus ja aikuisopiskelija

Opiskelun kautta aikuisen elamintilanteeseen tulevat uudet rakennetekijit ilmenevat aina
muutoksina joissakin tajunnan tiloissa ja elamyksissa. Eldmys ja mieli ovat Rauhalan
(1983) mukaan tajunnallisen tapahtumisen perusyksikkdja. Opiskelun tuottamat
elamykset voivat olla suunnaltaan myonteisii tai kielteisid. Kun ne asettuvat oppijan
tajunnassa suhteeseen esimerkiksi hiinen itseohjautuvuuskisityksensa kanssa, syntyy
merkityssuhde, jolla oppija maarittaa ymméartavalla tavalla suhdettaan ymparistoonsa.
(Koro, 1983, 29.) Nykyaikaista kuvaa itseohjautuvasta aikuisesta voidaan ryhtya
piirtdméén lahtien aiemmin mainitusta Rogersin (1983) demokraattisesta kokonaisuutena
toimivasta ihmisesti. Itseohjautuvuus on Rogersin méirittelem:in thmiskuvan keskemen
ominaisuus. Muita ominaisuuksia ovat vastuullisuus, oma-aloitteellisuus, kriittisyys,
kykenevyys valinnantekoon, sopeutuvuus ja yhteistyokykyisyys. Rogers katsoo, ettd
yksilon kayttaytymisti selvisti ohjaava ja héinet toisista yksildistd erottava piirre on se,
miten hén tiedostaa itsensa ja ymparistonsé ja miten paljon hin kykenee ottamaan
vastuuta niistd. (Koro, 1993, 30-31.) Itseohjautuvan oppijan on otettava vastuu myds
omasta ajattelustaan. Taman edellytyksid ovat puolestaan toimiva sisdinen
kontrollijarjestelmi seki reflektitvisen ajattelun hallinta. Itseohjautuvuus ja sithen littyvéa
vastuullisuus omasta oppimisesta ovat kaikkia aikuisia koskevina ominaisuuksina
myytteja. Itseohjautuvuutta ei pitdisikaan nahda dikotomiana ulkoaohjautuvuudelle ja
taydelliselle vastuun puuttumiselle, vaan toisena déripadni jatkumolle, jonka toisessa
padssa ovat oppijan voimakas tarve tulla opetetuksi ja kyvyttdémyys ottaa vastuuta
oppimisestaan. (Koro, 1993, 31.) Itseohjautuvuus ei siis tarkoita sitd, ¢tta me .
Inopuisimme kaikesta meihin kohdistuvasta ohjauksesta. Vaikka me olemme aikuisina
thmisind itsendisia ajattelijoita, meitd kuitenkin ohjaillaan monella tavalla ja me myds

haluamme siti.



3 Aikuinen oppijana

Millainen on aikuinen oppijana? Mité hin haluaa oppimiselta? Naitd kysymyksid heraa,
kun tarkastellaan aikuisten oppimista. Aikuisuutta ei enda ndhda lapsuuden ja nuoruuden
paitepisteend. Elinikdinen oppiminen on tuonut tihdn uuden nikokulman aikuisten
kehityksestd. Elinikdinen oppiminen pitiisi nidhdi thmisoikeuksiin kuuluvana asiana ja
perustavanlaatuisena vilttiméttomyytenid jokaisessa yhteiskunnassa, jotta jokainen ihminen
voisi tayttdd omat oppimisen tarpeensa ja kayttda potentiaaliaan. Vaikka monet aikuiset
eivit menisi endd koskaan takaisin kouluun, se ei tarkoita, ettd he olisivat tdysin lopettaneet
oppimisen. (Jarvis, 1983/1988, 57.) Mutta miksi atkuinen ihminen haluaa opiskella?

Jarvis tarkastelee atkuisten kehittymisti sosiokulttuurisesta nikokulmasta. Jarvisin
mukaan sekd oppija etti hdanen sosiokulttuurinen kehikkonsa tiytyy ottaa huomioon
rakennettaessa mit4 tahansa teoriaa oppimisesta. Jarvis nikee kulttuurin vaativan ihmiselta
paljon. Kulttuurin, joka siséltdé uutta tietoa, arvoja, uskomuksia ja aikaisemmin ja taitoja,
joita oppijan pitdisi omaksua. Samalla oppijan pitdisi oppia pois vanhaa tietoa ja
aikaisemmin omaksuttuja toimintatapoja, jotta hin voisi pysya tasapainossa kulttuurisen
- ympéristonsi kanssa. (Jarvis, 1983/1988, 68-69.) Nykyinen kulttuurimme siis vaatii meiti
ihmisina kehittyméan jatkuvasti. Nykyisin aikuisten odotetaan niin tydssdin kuin muillakin
eldminsi saroilla pystyvin orientoitumaan nopeaan muutokseen ja samalla jatkuvasti
uusimaan taitojaan ja tietojaan. Namé vaatimukset ovat johtaneet toisaalta yrityksiin eritella
aikuisidssd tapahtuvan oppimisen erityispiirteiti, miten aikuiset oppijoina poikkeavat
lapsista ja nuorista, toisaalta ndma erityispiirteet huomioon ottavien koulutusmuotojen
kehittdmiseen.(Rauste-von Wright, von Wright,1994, 71.) Knowlesin (1970) kehittami
andragogiikka toimii havainnollistavana esimerkkind. Se perustuu neljaén olettamukseen,
joita titvistden voi kuvata seuraavaan tapaan:

1. Thmisten kypsyessa heidian mindkisityksensd muuttuvat rilppuvuudesta
kohti itsendisyytti ja lisdantyvii itseohjautuvuutta.
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2. Aikuisille karttuu eldméin myoti yha monipuolisempi, '
yksilokohtainen eliaméinkokemuksen varasto, joka toimii
samalla runsaana oppimisen resurssina.

3. Aikuisten oppimisvalmiudet kytkeytyvit enenevassi
madrin nithin kehitystehtéviin, jotka liittyvat heidan
yhteiskunnallisiin rooleihinsa ja ika4nsa.

4. Aikuiset pitivat mielekkiinid oppimista, jolla on vilitonta
sovellusarvoa; samalla oppiminen suuntautuu yha
selvemmin ongelmien ratkaisemiseen. ( Rauste-von

Wright, von Wright, 94, 71.)

On siis ilmeisti, ettd eliméintilanteessa aikuistumisen my6ta tapahtuvat muutokset
johtavat yleensi muutokseen siini, miten oppimiseen asennoidutaan ja millaisia ty6tapoja
preferoidaan. Aikuisten oppimiseen liittyvit tavoitteet ovat yleensa spesifimpia kuin
nuorten ja ne vaihtelevat enemmiin yksilosta toiseen. Motivaatio suuntautuu myos
herkemmin sellaiseen, miki koetaan valittomasti hyodylliseksi: koulussa opitaan
tulevaisuutta varten, aikuisena yleensi jotain senhetkiseen elaméankulkuun
hittyvai.(Rauste-von Wright, von Wright, 94, 72.)

Aikuisten motivaatiota ja motiiveja opiskella on tutkittu paljon. Mitaan yhté ja ainoata
motiivia opiskeluun aikuisilla ei ole 16ytynyt. Motiiveja on kuitenkin tutkittu ja luokiteltu
sen mukaan, mité pidetiin tarkeimpini motiiveina. Houle (1961) on tutkinut motivaatiota
osallistua opiskeluun ja muodostanut luokkia sen perusteella. Hinen mukaansa 16ytyy
kolmenlaista motivaatiota: on olemassa tavoitesuuntautuneita opiskelijoita,
toimintasuuntautuneita opiskelijoita ja niiti joiden padorientaationa on oppiminen
oppimisen vuoksi. Niitten orientaatioiden sisilld motivaatiot voivat vaihdella. (Jarvis,
1983/1988, 65-66.) Aikuisten oppimista voidaan tarkastella my0s tarpeiden nakokulmasta.
Maslowin (1968: 60ff) mukaan ihmisell4 on tarve tietd4, mutta monilla ihmisilla on timén
tarpeen lisaksi tietimisen pelko. Tama pelko saattaa johtua sosiaalisista kokemuksista
ennemminkin kuin, ettd se olisi ithmiselle synnynniinen.( Jarvis,1983/1988, 14.) Mutta
kuinka korkealle tarvehierarkiassa tarve tietda nousee? Onko se thmisen perustarve? On
todetty, eft4 tarve oppia on hyvin perustavanlaatuinen ihmiselld. Jarvisin mukaan ithmisen
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tarve oppia on perustavanlaatuinen, koska ihmisen taytyy oppia ymméartamain ympéarillaén

olevaa maailmaa ja hinen tiytyy sopeutua sithen. Taméin mukaan tarve oppia pitéisi olla
Maslowin hierarkiassa alempana, koska yksilé on hyvin tietoinen kyvystaan oppia jo
elaminsa alusta ldhtien. ( Jarvis, 1983/1988, 16.) Onko oppiminen yht
perustavanlaatuinen tarve kuin nilki ja turvallisuuden tunne? Oppiminen kuuluu kylla
jokaisen ihmisen perusluonteeseen, joten sitd on vaikea ndhda tarpeena, jota ei voisi jossain

tilanteessa toteuttaa

3.1. Eliminkokemuksen rooli aikuisten opiskelussa

Aikuisten eliménkokemus ja ty6 ovat vaikuttavia tekijoita aikuisen myoshemmaéssa
kehityksessd. Niistd nousee monenlaisia haasteita oppimiselle. Mitd ndma haasteet sitten
ovat? Voisi ajatella, ettd ne sitoutuvat erityisesti kunkin aikuisen elaméantilanteeseen ja
hinen toimintaympéristojensi kehittymiseen. Toisaalta yleinen yhteiskunnallinen kehitys
ajaa yksiloiti sellaisiin elamaéntilanteisiin, joista seuraa oppimisen haasteita. (Kauppi,
1993, 57.) Aikuiset tulevat opiskelemaan suuremmalla ja laadultaan erilaisien
kokemuksien kanssa. Sen vuoksi, ettd he ovat elaneet pitempéén kuin nuoret, heille on
kertynyt my6s enemmiin kokemuksia. Talld kokemuksien laadun ja maéran erolla on
vaikutuksia aikuisten opettamiseen. ( Knowles, 1984, 57.

Tastd kokemuksien laajuudesta johtuu se, ettd aikuisten ryhméassé on paljon enemmén
yksilollisid eroja verrattuna nuoriin. Aikuiset ovat hyvin heterogeenisia - heidén taustansa,
oppimistyylinsi, motivaationsa, tarpeensa, kiinnostuksensa ja tavoitteensa ovat hyvin
erilaisia. Joten aikuisten opettamisessa myos opettaminen ja oppimisstrategiat ovat hyvin
yksiloilisid. Aikuisten oppimisessa tirkeimpii oppimisen idhteiti ovat siis opiskelijat itse.
Mutta kokemuksilla voi my6s olla negatiivisia puolia. Kun keraamme kokemuksia, meilld
on tapana kehittiii itsellemme mentaalisia tapoja, ennakkoluuloja, jotka saattavat rajoittaa
ajatteluamme uusilta ideoilta ja vaihtoehtoisilta ndkdkannoilta. ( Knowles, 1984, 58.) Nain
voi kiydi myos aikuisopiskelijalle. Tamin takia aikuiskouluttajat yrittavat 16ytaa tapoja
auttaa atkuisia tutkimaan omia tapojaan ja ennakkoluuiojaan ja avata heidén mielidén
uusille nikokulmille ( Knowles, 1984, 58). On vield erés syy, miksi aikuisten kokemuksia

korostetaan, silli on tekemisti oppijan identiteetin kanssa. Lapsille kokemus on jotain,
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miké tapahtuu heille; aikuisille heiddn kokemuksensa méadrittavit keitd he ovat. Taméan

merkitys aikuisten opettamiseen on se, etti jos jossain tilanteessa aikuisten kokemukset
unohdetaan tai niiti ei arvosteta, el myos arvosteta aikuisia itsedin. Heidét torjutaan
thmisind. (Knowles, 1984, 58.)

Moderni yhteiskunta asettaa monenlaisia haasteita yksil6ille, niin ty6ssd kuin muillakin
elamanalueilla. Anthony Giddensin mukaan yksiloiden kehittymiselle syntyy dilemmoja
myohdismodernissa yhteiskunnassa. Namai dilemmat ovat:

1. yhdistyminen vs. eriytyminen, eli yksilon identiteetin suojeleminen ja rakentaminen
muodostuu keskeisemmaksi toimintaymparistdjen erilaistuessa.

2. voimattomuus vs. vaikutusmahdollisuuksien liscidntyminen - yKsilo voi yha
vibhemmién kontrolloida ympéaréivia tapahtumia, koska ne siirtyvit koko ajan laajempiin
verkostoihin, samalla valinnan mahdollisuudet lisdantyvit, mutta myos vaikeus valita
lisdéntyy.

3. auktoriteetti vs. epdvarmuus - yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistuu useita
keskenaan ristiriidassa olevia auktoriteetteja, jotka ovat yhi useammin asiantuntijoita;
samalla epavarmuus lisd4ntyy ja suojaudutaan helpommin perinteisten rutiinien ja
vleisten tavoitteiden taakse.

4. yksilollinen vs. kulutusperusteinen kokemus - modernin yhteiskunnan perusta on
rakennettu standardoidulle massatuotannolle, jonka ympirille on rakennettu
eldamaéntyyleja, joihin kuluttaja voi samastua. Samalla kuitenkin valinnanmahdollisuudet
ovat lisdéntyneet ja yha useammin tuotteita raataloidasn jopa yksittaisen kuluttajan
tarpeisiin. (Giddens 1991, 187-201.)

Giddensin dilemmat maalaavat uusia haasteita aikuisen oppimiselle. Jilkimodernin
yhteiskunnan selviytymisstrategiat eivit endi nojaudu traditioiden sokealle
kunnioitukselle ja auktoriteettien kuuliaiselle tottelemiselle. Pysyvyytti oppija joutuu
rakentamaan itsestian lahtien, samalla kuitenkin mahdollisuus erilaisiin valintoihin
lisaa epavarmuutta. (Kauppi, 1993, 59.) Aikuiset kuitenkin toimivat tyosséén tietyissé
konteksteissa, joista muodostuu heidén toimintakenttiiin. Naissd ymparistoissi aikuiset
oppivat joka péivi uutta ja myos haluavat kehittiia taitojaan toimiakseen paremmin .
Mutta kaytannét usein rutinisoituvat ja muuttuvat jaykiksi tavoiksi. Toimintakaytannét
rakentuvat rutiininomaiselle jokapaiviiselle tekemiselle, joka on muodostunut tavaksi ja



21
sisdistynyt siind médrin, ettd se on muodostunut itsestddnselvyydeksi. Tallainen

rutinoituminen on valttdméton osa jokapaiviista toimintaa, se tekee mahdolliseksi
toiminnan sujuvan etenemisen. (Kauppi, 1993, 63.)

Toiminnan edellytysten ja toimintaympériston muuttuessa syntyy usein jannitteita,
jotka ilmenevat rutiinien toimimattomuutena arkip#ivin tilanteissa. Télloin tarvitaan
vaatimuksia toimintakéytéint6jen rakenteen ja laadun muuttamiseksi, transformaatioksi.
Olemassa olevat rutiinit murtuvat ja toimintakaytannot rakenteistuvat undella tavalla.
Rutinoituminen ja transformaatio pitivat sisélldin oppimisen ja kehittymisen
mahdollisuuden. (Kauppi, 1993, 63-64.) Transformaatiossa oppiminen ja kehittyminen
nivoutuvat uiusien ajattelu- ja toimintamallien kehittamiseen. Transformaatioon
nivoutuva oppiminen ja kehittyminen edellyttad laadullisia innovaatioita, uusien
ajattelutapojen luomista ja uusien toimintamallien kehittamista. Oppiminen ja
kehittyminen voi néin ollen hitty4 seké olemassa olevien toimintakéytint6jen
uusintamiseen ( reproduktio) tai uusien toimintakaytantGjen tuottamiseen ( produktio).
(Kauppi, 1993, 64.) On hyvin paljon kiinni toimintaympéristoista, pitagko thmisen
rutiineja ja toimintatapojaan muuttaa. Jossain konteksteissa oppimisen haasteet
muuttuvat jatkuvasti, toisissa pysytadan pitkdinkin samoissa rutiineissa.
Toimintakdytintéjen muotoutuminen tuntuu rakentuvan ainakin kahdelle erilaiselle
prosessille:

1.Rutinoituminen muodostaa péivittidisen toiminnan ytimen. Se rakentaa toimijan

kaytannollista tietoisuutta arkikaytannéista muotoutuvalle piileville kokemus-
perustalle.

2. Transformaatio puolestaan muodostaa kehikon laadullisille ja rakenteellisille

toimintakaytantdjen muutoksille ja edellyttad toimijalta reflektiivisempas,

tiedostavampaa otetta ty6hon ja syvillisempad, teoreettisempaa ja diskursiivisempaa

tietoperustaa. (Kauppi, 1993, 65.)

Aikuinen opiskelija kiyttad omaa kokemustaustaansa lihtiessiédn opiskelemaan.
Tyoelaman oppimisympéristot ovat osaltaan vaikuttamassa siihen, miten aikuinen oppija
suhtautuu uuden oppimiseen. Se miki konteksti on ihmisen padsaintoinen

oppimiskonteksti, voi myos vaikuttaa muuhun oppimiseen ja suhtautumiseen omaan
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oppimiseen. Miten on oppinuskésitysten laita? Ovatko oppimiskasityksetkin

kontekstisidonnaisia?

3.2 Oppimiskisitykset aikuisilla

Atkuisilla ihmisilla voi olla monenlaisia ajatuksia ja kisityksia oppimisesta. Aikuisten
oppinﬂskéiéityksiﬁ muokkaavat elaménkokemukset, tyo ja aikaisempi opiskelu.
Oppimiskasitykset ovat tietynlaisia malleja, jotka vaikuttavat ihmisten havainnointiin.
Usein ajatellaan, etti aikuisen on vaikeaa muuttaa kerran omaksuttuja kasityksidan
oppimisesta, mutta niin ei vilttaméitta ole. Ensin pitda kysya, miti kasityksella
tarkoitetaan? Kisitys voidaan méiritells ihmisen perustavanlaatuiseksi tavaksi ymmaértia
1lmi6itd tai asioita ympardivissa maailmassa (Marton & Svensson 1978, 20).
Oppimiskasityksista on tehty paljon tutkimuksia. 1970-luvulla Saljon mukaan
ensimmainen tutkimus pyrki selvittiméin thmisten kisityksid oppimisesta (Saljo, 1979).
Tutkimuksessa 90 henkilo4 haastateltiin Ruotsissa ja heiltd kysyttiin: Mita tarkoitat
oppimisella? Tamén avulla 16ydettiin viisi késitystd oppimisesta. Ensimmaéisen késityksen
mukaan oppiminen nihtiin tiedon lisddntymisend. Talld kasitykselld oli yhteytta
seuraavaan kisitykseen, jonka mukaan oppiminen oli muistamista. Kolmannen kéasityksen
mukaan oppiminen nihtiin faktojen ja toimintojen hankkimisena, joita voitiin muistaa tai
kayttaa hyviakseen. Kahdessa jiljelle jaaneessa kisityksessd oppimisen toisto korvattiin
kasityksilla, joissa korostui oppiminen konstruktiivisena toimintana. Neljannen
kasityksen mukaan oppiminen nzhtiin merkityksen kdsitteellistimisend ja viidennessa
késityksessd oppiminen nihtiin tulkiisevana prosessina, jonka tavoitteena on ymmartas
todellisuutta.

Saljon kategorioita (1979) ovat muut tutkimukset tukeneet. Lisidksi Martonin,
Dall’Alban ja Beatyn ( 1993) tutkimuksessa 16ytyi yksi uusi késitys oppimisesta. Tamén
kuudennen kasityksen mukaan oppiminen nihdéin henkildkohtaisena muutoksena
(Eklund-Myrskog, 1998, 300). Eklund-Myrskog esittds, ettd molemmissa kvalitatiivisissa
ja kvantitatiivisissa tutkimuksissa on 16ytynyt melko samanlaisia késityksis oppimisesta.
Voidaan kysya, ovatko oppimiskisitykset tilannesidonnaisia ? (Dahlin & Regmi 1995;
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Marton, Watkins & Tang 1995; Myrskog 1993). Eri tutkimusten tulosten mukaan néyttaa |
silti, ettd kulttuuri ei vaikuta oppimiskisitysten sisaltoon missaén lopullisessa mielessa.
Kuitenkin oppimiskontekstilla on vaikutusta sithen, mité kohtia késityksistd korostetaan ja
mité ei. ( Eklund-Myrskog, 1998, 301.) Oppimiskasitykset voivat vaihdella eri
koulutuskonteksteissa. Eklund-Myrskog on tutkinut opiskelijoiden késityksia oppimisesta
sairaanhoitajakoulutuksessa ja automekaanikon koulutuksessa. Naissa konteksteissa
opiskelijoiden ajatuksia tutkittim molempien koulutusohjelmien alussa ja lopussa.
Sairaanhoito-opiskelijoille annettiin opiskeltavaksi teksti, joka kisitteli hoitoa ja
automekaanikoille teksti, joka kasitteli pyorid. Opiskelijoiden kasitykset oppimisesta
selitetddn siis suhteutettuna naihin eri konteksteihin (Eklund-Myrskog, 1998, 301.)

Variaatio naitten eri kontekstien vililla tarkoittaa siti, ettd néilld koulutusohjelmilla on eri
tavoitteet, sisallot ja rakenteet.

Tutkimuksen yksityiskohtaiset tavoitteet olivat : sairaanhoito-opiskelijoiden ja
automekaanikkojen kasitykset oppimisesta koulutusjakson alussa ja lopussa, tutkitaan
yhtaldisyyksia ja eroja sairaanhoito-opiskelijoiden oppimiskésityksissd koulutusjakson
alussa ja lopussa, samoin kuin automekaanikkojen, sekd tutkitaan yhtilaisyyksia ja eroja
sairaanhoito-opiskelijoiden ja automekaanikkojen oppimiskasityksien vélilla. (Eklund-
Myrskog, 1998, 301.)

Taman tutkimuksen menetelmillisens lihtokohtana oli fenomenografinen 1ahestymistapa.
Fenomenografisessa lihestymistavassa tavoitteena on tutkia, kuinka yksilot ndkevét eri
ilmiot ympéaroivassa maailmassa (Marton 1981, 1988). Tarked piirre ldhestymistavassa on
tehda ero ensikdden ja toisenkdden nikokulmien vilille. Ensikéden nédkokulmassa
tavoitteena on kuvata maailma “niin kuin se on”, kun taas toisenkédden nikokulmassa
tavoitteena on kuvata, kuinka yksilot havaitsevat tai nakevit ilmiot maailmassa, eli kuvata
ilmi6t niin kuin ne ilmenevit yksildille. (Johansson, Marton & Svensson 1985, 247,
Marton 1978, 2-8.) Fenomenografiassa termi kdsitys on perimmaéisen tirke (Eklund-
Myrskog, 1998, 302).

Kisitykset kuvataan niiden sisdltdjen mukaan — ei ole mahdollista puhua kasityksisti
yleisesti. Fenomenografiassa késityksen mitéi-aspekti ja miten-aspekti on erotettu
toisistaan. Mitd-aspekti viittaa merkityssiséltéon, kun taas miten-aspekti viittaa tapaan,
jolla ymmérretadn jokin asia. Miten-aspekti on riippuvainen miti-aspektista, koska on



24
tarkedd tietdd, mista asiassa on kysymys, ennen kuin aletaan rakentamaan sita.

Fenomenografisessa menetelmiissi tavoitteena on toisaalta kuvata yksiléiden kisityksia ja
toisaalta kuvata yhtildisyyksid ja eroja néitten kasitysten valilla.( Larsson 1986; Uljens
1988, 17-21.) Laadullisesti erilaiset kisitykset ilmitistd kuvataan eri kategorioilla.
Vertaamalla yhtildisyyksii ja eroja yksiloiden vastauksissa, namé vastaukset sijoitetaan
eri kategorioihin. (Eklund-Myrskog, 1998, 302.) Kasitysten joukot ndhdain yleensa hyvin
pysyvini tietyssi thmisjoukossa ja tietyssd konteksteissa. Kategorioiden jarjestelmia
voidaan yleistia eri tilanteisiin, vaikka yksilot voivat siirtya yhdesta kategoriasta toiseen
eri tilanteissa. (Marton 1981, 1986.)

Tutkimuksessa tieto kerittiin haastattelemalla 27 sairaanhoito-opiskelijaa
sairaanhoitaja koulutuksen alussa ja 33 koulutusohjelman lopussa. Ammattikoulussa
haastateltiin aluksi 24 automekaanikkoa ja 30 koulutusohjelman jalkeen. Haastattelujen
pohjana kiytettiin siis tilannesidonnaista tekstii, tima tehtiin siksi, etté lukijat aina luovat
ja rakentavat merkityksia tekstid varten. Opiskelijoita pyydettiin ensin lukemaan
konteksti-sidonnainen teksti ja kun he olivat sen lukeneet, tutkija kysyi kysymyksia
tekstin sisillostd, tavasta, jolla he yleensi oppivat uusia asioita ja kuinka he tietdvit sen,
etti ovat oppineet jotain. Niiden kysymysten tarkoitus oli paljastaa opiskeljoiden
kasitykset oppimisesta suhteessa heidin koulutukselliseen kontekstiinsa. Kaikki
haastattelut nauhoitettiin ja kirjoitettiin sanasta sanaan. (Eklund-Myrskog, 1998, 304.)
Haastatteluista saadut tekstit analysoitiin laadullisesti ja timi tehtiin vatheittain. Aluksi
tutkija luki kaikki haastattelu-poytiikirjat ja merkitsi ne kohdat, joissa kuvattiin ajatuksia
oppimisesta. Sitten tutkija huomioi namai valitut kohdat jokaisessa haastattelu-
poytikirjassa, alleviivasi tirkeimmat lauseet ja kirjoitti ylos padsanat. Sitten naitd lauseita
Jja paisanoja verrattiin toisiinsa, jotta I6ydettiisiin yhtldisyyksid ja eroja oppilaiden.
vilille. Miti4n lausetta tai sanaa ei kuitenkaan analysoitu erillain haastattelukontekstista.
Kontekstiin hittyvit opiskelijoiden vastausten erot ja yhtaldisyydet otettiin esille ja ne
kuvattiin ja luokiteltiin laadullisesti erilaisiin luokkiin. Jokainen kategoria siis kuvaa
ainutlaatuisen tavan ymmartii ilmioita. Koska tarkoituksena oli tutkia sairaanhoito-
opiskeh'joiden ja automekaanikko-opiskelijoiden oppimiskésityksia laadullinen analyysi
lopulta paatyi kahteen eri kategoriajarjestelméin. (Eklund-Myrskog, 1998, 304-305.)

Tuloksissa nikyvit namé kategoriat. Tulokseksi sairaanhoito-opiskelijoilla saatiin viisi
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eri kasitystd. Ensimméinen kasitys oli, ettd oppiminen on muistamista, toisen kisityksen
mukaan oppiminen on ymmdrtimistd, kolmannen kisityksen mukaan oppiminen on. fiedon
soveltamista, joka perustun ymmaértimiseen. Neljannen kasityksen mukaan oppiminen on
uuden ndkokulman saamista, viiddennen kisityksen mukaan oppiminen on oman
kdsityksen luomista. Tatd kisitysti edusti vain yksi opiskelija.( Eklund-Myrskog, 1998,
305-307.) Automekaanikoiden kisitykset jaettiin neljasin kategoriaan. Ensimmaisessi
kategoriassa oppiminen nahtiin myds asioiden muistamisena. Toisessa kategoriassa
oppiminen nihtiin tiedon soveltamisena, perustuen tietoon, miten jotain tehdaan.
Kolmannessa kategoriassa oppiminen nihtiin ymmdrtdmisend ja neljinnessa oman
kasityksen muodostamisena. (Eklund-Myrskog, 1998, 308-309.) Tutkimuksen tulokseksi
saatiin se, ettd laadullisesti erilaisten oppimiskisitysten voidaan olettaa olevan riippuvaisia
kontekstista, eli siiti tilanteesta tai ympéristosti, jossa asioita opiskellaan. Huomattavaa
oli se, ettd kummassakaan koulutuschjelmassa ei aloittavilla opiskelijoilla ollut
oppimiskisitys kehittynyt vieli niin, ettd he nikisivit oppimisen oman nikokulman
muodostamisena asioista. Mutta kun verrattin sairaanhoito-opiskelijoiden kasityksia
automekaanikkojen kisityksiin, huomattiin, etti suurempia eroja 18yty: néitten
koulutusohjelmien valilti kuin koulutusohjelmien sisilta. Miti 1ahempéna toisiaan
kontekstit olivat, sitd suurempi oli pasllekkiisyys. Vaikka tutkimuksessa olleet opiskelijat
esittivit aluksi hyvin perinteisen kisityksen oppimisesta, olivat heidan kasityksensa
kuitenkin koulutusohjelman lopussa jonkin verran muuttuneet laadullisesti. Heilla oli
nahtivissa muntos madrallisesta oppimiskasityksests laadulliseen kéasitykseen. Téta
muutosta voidaan kuvata termilla “kognitiivinen hyppays”. Taman tutkimuksen tulosten
mukaan nayttia silti, etti koulutusohjelman aikana jotkut opiskelijat hylkaavat
madrillisen nikemyksen oppimisesta ja alkavat omaksua laadullisen kasityksen.
Opiskelijat tajuavat ymmairtamisen tirkeyden ja suhteuttavat oppimisen yhé suuremmassa
mairin itseensi. ( Eklund- Myrskog, 1998, 312-313.) Se etti opiskelu vaikuttaa nim
merkittavasti oppimiskésityksiin, on huomattavaa siini mielessa, etta oppimiskasitykset
voivat vaihdella useankin eri kontekstin mukaan ja valttimatta thmiselld ei olekaan yht ja

oikeaa kasitystd oppimisesta pysyvasti. Oppimiskasitykset ovat joustavia .
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3.2.1 Henkilokohtaiset oppimiskisitykset

Henkilokohtaisilla oppimiskasityksilla tarkoitetaan oppijan omia ajatuksia siitd, mité
oppiminen oikein on. Niihin Littyvat my6s kasitykset tiedon olemuksesta, omasta itsestd
oppijana, oppimistehtivien tavoitteista seka kisitykset oppimisesta ja opiskelusta yleensa.
(Tynjdla, 1999, 115.)

Nami kaikki muodostuvat yleensi pitkédn prosessin kuluessa thmiselld. Vermunt (1998)
16ysi yliopisto-opiskelijoita koskevassa tutkimuksessaan useita erilaisia oppimiskésityksia.
Osa opiskelijoista ajatteli tiedon lisdintymis- ja toistamiskasityksen mukaisesti. Heidén
mukaan oppimisessa on kyse lahinni asioiden muistamisesta ja tiedon omaksumisesta.
Jotkut opiskelijat olivat erityisen kiinnostuneita siitd, miten tietoa voidaan soveltaa
kaytantoon. Heidéin késityksensd oppimisesta vastasi tillsin Martonin ja kollegoiden
(1993) tutkimuksessa l6ydettys kisitysti oppimisesta kykyni soveltaa tietoja
kaytannollisissa yhteyksissa. Jotkut toiset opiskelijat puolestaan pitivéat oppimista lahinné
sosiaalisena, yhteistoiminnallisena aktiviteettina, kun taas jotkut pitivat oppimisessa
tarke#na erilaisten alyllisten virikkeiden tarjontaa, jolloin oppiminen néhtiin lahinné
koulutuksellisena stimulaationa, virikkeiden tuojana. Monien opiskelijoiden nikemyksissa
painottui pyrkimys ymmérti asioita ja muodostaa niisti itselleen merkityksellisid
kokonaisuuksia. T#ta oppimiskésitystd Vermunt nimitti tiedon konstruointindkemykseksi.

(Tynjala, 1999, 115-116.) Koska namé oppimiskasitykset ovat hyvin yksilollisia, ovat
myds niistd seuraavat oppimis- ja opiskelustrategiat ja tyylit hyvin yksilollisia. Ei
voidakaan sanoa, etti jokin oppimiskésitys tai oppimisstrategia olisi parempi kuin toinen.
Niiti asioita leimaa suuri yksil6llisyys. Monet oppimiskasitykset ja strategiat riippuvat
suuresti estmerkiksi siitd koulutusohjelmasta, missé henkild on, atkuisten koulutuksessa
namikin vaihtelevat laajuudeltaan ja kontekstiltaan hyvin paljon. Voidaanko siis sanoa
mit4in yleistd aikuisten tai muiden opiskelustrategioista tai tyyleista? Tutkimusta néistid
on kuitenkin tehty paljon.
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3.3 Aikuisten oppimisstrategiat ja oppimistyylit

Miten aikuiset oppivat ja opettelevat uusia asioita? Onko olemassa aikuisille tyypillisid
oppimisstrategioita? Yksiloiden vilisid eroja oppimistyyleissi ja —strategioissa on tutkittu
aina 1970-luvulta lahtien ja siitid on kasvanut yksi keskeisista oppimistutkimuksen alueista.
Kaytetty terminologia vaihtelee tutkimuksesta toiseen, miitta useimmiten
oppimisstrategioilla viitataan tapaan ja kemoihin, joilla yksil6 suorittaa tietyn
oppimistehtavan. Oppiunistyylilla taas on tarkoitettu pysyvampaa taipumusta kayttaa
tietynlaisia strategioita ja henkilokohtaisia opiskelu- ja oppimistapoja. ( Tynjila, 1999, 111-
112.) Thminen kayttaa siis erilaisia tapoja saavuttaakseen tavoitteensa, eli tassa tapauksessa
oppimisen. Strategiat ja taktiikat ovat tietoisia ja intentionaalisia, mutta ne voivat olla myos
automatisoituneita eli ei-intentionaalisia. Taidot ilmaisevat sitd, mitd me osaamme,
strategiat ja taktitkat sisaltavit tietoisen valinnan kiyttas taitoja. Strategtoihin ja

taktitkoihin siséltyy myos suunnittelu. (Schmeck 1988, 6.) Aikuisopetuksessa on téirkeda
tietaa, millaisia oppimisen strategioita opiskelijat ovat aiemmin kayttineet. Usein sanotaan,
ettd peruskoulutusvaihe suosii pitkélti pinnallista osaamista, ulkolukua, ymmaértavan
osaamisen kustannuksella. Aikuisopetuksessa tilanne on toinen. Aikuisilla on runsaasti
kokemuksia ja osaamista, jotka tulee ottaa oppimisen ohjauksen perustaksi. (Haténen 1990,
7.) Aikuisten opiskelussa ja opiskelutyyleissi pita4 aina ottaa huomioon se kokemustausta,
mik4 aikuisella on. Aikuisten elaméan- ja tyokokemuksia voidaan kayttas opetuksessa
monipuolisesti hyviksi. Ensinnikin opettaja saa niistd késityksen taustasta, johon atkuiset
kytkevit opittavia asioita. Toiseksi rikkaat kokemukset ovat erinomaisia oppisisaltoja koko
opiskeluryhmaille. Monimuoto-opetuksella saadaan aikuisopiskelijan tyotehtavit kytketyksi
hyvin opetukseen.(Haténen, 1990, 16.) Se miten thminen orientoituu oppimiseen ja hanen

aikaisemmat oppimiskokemuksensa vaikuttavat siis tapaan opiskella uutta.
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3.3.1 Pintasuuntautunut ja syvisuuntautunut oppiminen

Erilaiset opiskelustrategiat eroavat toisistaan siind, mink&laisia ja minka tasoisia
kognitiivisia prosesseja niihin sisiltyy. Tutkiessaan 1970-luvulla opiskelijoiden tekstista
oppimista Ference Marton ja Roger Saljo (1976; Marton ym. 1980) erottivat toisistaan
kaksi erilaista tekstin prosessointitapaa, joista toisen he nimesivit pintasuuntautumiseksi
ja toisen syvasuuntautumiseksi. Pintasuuntautuminen tarkoittaa sellaista opiskelua, jossa
Tukija kiinnitt43 huomion tekstin pinnallisiin ominaisuuksiin ja pyrkii niiden mieleen
painamiseen sellaisenaan. Pintasuuntautumiseen liittyy usein atomistinen
hahmottamistapa, jossa lukija pyrkii muistamaan tekstin yksityiskohtaisesti eikd muodosta
siitd kokonaisvaltaista kasitystd. Syvdsuuntautuneessa opiskelussa opiskelija sen sjaan
kiinnittda enemmin huomiota tekstin kokonaisuuteen kuin sen yksityiskohtiin. Han pyrkii
hittdm&an uudet asiat aikaisempiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa, seka pohdiskelee tekstin
merkitystd. Syvasuuntautunut opiskelija on sisdisesti motivoitunut eli hin on kiinnostunut
opiskeltavista asioista niiden itsensa vuoksi ja pyrkii ymmirtivaian oppimiseen.
Syvasuuntautumiseen liittyykin usein holistinen, kokonaisvaltainen hahmotustapa.
(Tymala, 1999, 112-113.) Martonin (1975) tekemi tutkimus akateemisten opiskelijoiden
tekstin lukemistavoista osoittaa lahestymistapojen 16ytyvén . Syvasuuntautuneessa
lahestymistavassa opiskelija pyrkii saamaan henkilokohtaisen merkityksen tekstisté ja
tam4 johtaa aktitviseen oppimisprosessiin, missi opiskelija haastaa ideoita, todisteita ja
argumentteja, joita kirjoittaja esittid ja pyrkii nikeméan yhteyksii ideoiden vililli ja nakee
yhteyksid kokemustensa ja ulkomaailman valilli. Tamé taas tarkoittaa siti, ettéd opiskelija
rakentaa uutta tietoa oman viitekehyksensi kautta. Sen sijaan pintalihestymisessi on hyvin
vihan henkilokohtaista sitoutumista oppimiseen ja oppiminen nihdain ulkoisesti
maaraytyvana asiana. (Entwistle, 1988, 24.) Samoihin aikoihin kun Martonin
tutkimusryhmai identifioi pinta- ja syvasuuntautuneen opiskelutavan, Gordon Pask (1976)
16ysi omassa tutkimuksessaan hyvin vastaavanlaiset opiskelustrategiat, joita han nimitti
serialistiseksi ja holistiseksi strategiaksi. Serialistinen lukija opiskelee tekstia
yksityiskohtaisesti kiinnittdmilli huomionsa tekstin suoraviivaiseen etenemiseen edeten
askel askeleelta. Holisti sen sijaan pyrkii muodostamaan asiasta selkean kokonaisuuden

hahmottamalla tekstisti ensin keskeiset asiat ja ydinsisallon eiki niinkdén pyri
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yksityiskohtaisesti muistamaan tekstid. Jotkut opiskelijat pystyvit yhdistdméaan '
serialistisen ja holistisen strategian ja kayttimé&én niita joustavasti, jolloin puhutaan
monipuolisesta strategiasta. (Tynjala, 1999, 113.) Mutta séilyyko thmiselld sama
oppimisstrategia jatkuvasti vai pystyyko han muuttamaan strategioitaan eri tilanteisiin
sopivaksi? Nayttaa siltd, ettd se lihestymistapa, jonka opiskehja omaksuu, muuttuu ajan
kuluessa ja tilanteen muuttuessa. Tédssé vaihtelussa on tiarkeédssd asemassa motivaatio.
Fransson (1977) on tutkinut sisdisen ja ulkoisen motivaation vaikutuksia opiskelijoiden
motivaatioon lukea akateemisia artikkeleita. Hiin huomasi, etti opiskelijat, jotka pitivit
artikkelia kiinnostavana ja hyddyllisend, kayttivat useammin syvallista ldhestymistapaa.
Kun taas opiskelyjat, jotka pitivit koetta stressaavana, kdyttivat useammin pintatyylistd
lahestymista. (Entwistle, 1988, 25.) Hodgsonin (1984) ja Ramsdenin (1984) mukaan myos
luennoitsijan innostus ja empatia vaikuttaa opiskelijoiden mielesté oppimistapoihin
(Entwistle, 1988, 25).

3.3.2 Metakognitio, oppimisstrategiat ja oppimistyylit

Metakogmtiiviset taidot, tiedot ja oppimusstrategiat ovat yhteydessa toisiinsa.
Metakognitio jactaan yleensa tieto- ja taitokomponentteihin . Metakognitiiviset tiedot
voidaan jakaa kolmeen tyyppiin: 1) tiedot ja késitykset itsesti ja muista tiedonkasittelijana,
2) tiedot erlaisista tehtivisti ja niiden suorittamisesta sekd 3) tiedot erilaisista
strategioista. Metakognitiiviset taidot ovat puolestaan kykya kayttaa titad monipuolista
metakognitiivista tietoa oman opiskelun ja oppimisen saitelyssa. (Flawell, 1987, Vauras,
1996.) Oppimisprosessin metakognitiivinen saétely tarkoittaa oppimisen itsesditelyi, joka
sisdltad monenlaisia toimintoja. Tyoskentelyn alkuvaiheessa se merkitsee ,
oppimistoiminnan suunnittelua, omien tavoitteiden méérittelyi ja strategioiden valintaa.
Oppimisprosessin kuluessa metakognitiiviset toiminnat ovat prosessin valvomista,
tarkkailemista ja strategioiden muuntelua tarpeen mukaan ja loppuvaiheessa oman
suorituksen ja oppimisen arviointia. (Tynjila, 1999, 115.) Metakognitiivisten toimintojen
korkeatasomen haliinta on tyypillists itseohjautuvalle oppimiselle (Boekarts, 1996, 1997,
Vermunt, 1998).

Vermunt ( 1996) on tutkinut metakognitiota ja oppimisstrategioita ja ndiden kaytt6a
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avoimen yliopiston opiskelijoilla. Hanen tutkimuksensa kiinnostuksen kohteena ovat

opiskelijan oppimisen metakognitiiviset aspektit korkeakoulutuksessa seka ‘
ohjailustrategiat ja henkilokohtaiset kisitykset oppimisesta (mental models). Tavoitteena on
yhdistda metakognitiivinen aspekti opiskelijoiden kognititvisiin prosessointistrategioihin.
(Vermunt, 1996, 26.)

Vermunt erottelee kolme aktiviteettia: kognitiiviset prosessointiaktiviteetit ovat niita
ajattelutoimintoja, joita thmiset kayttavit opetellessaan jotain asiaa, emotiiviset
oppimisaktiviteetit taas merkitsevit niiti tunteita, jotka nousevat esiin oppiessa ja johtavat
tunnetilaan, joka saattaa vaikuttaa joko positiivisesti, negatiivisesti tai neutraalisti
oppimisprosessiin. Kolmas aktiviteetti on metakognitiivinen sddtely. Tami siitelee
kognitiivisia ja emotionaalisia oppimisaktiviteetteja ja vaikuttaa epasuorasti
oppimistuloksiin. (Vermunt, 1996, 26.)

Tutkimus siis tehtiin avoimen yliopiston opiskelijoille, joille on tyypillista, etta he
opiskelevat usein itseohjautuvien materiaalien kanssa. Oppilailta kysyttiin kolmea asiaa: 1.
Milla tavoin opiskelijat etenevit ja toimivat monissa oppimistehtivissaan normaaleissa
opinnoissaan? 2. Miten titi toimintaa ohjataan siséisesti ja ulkoisesti? 3. Miti
oppimistyyleja voidaan 16yta4 niisti kahden ensimmaisen kysymyksen ndkokulmista?
Tutkimuksessa kaytettiin fenomenografista metodologiaa. (Vermunt, 1996,29-30.)
Tutkimuksen konteksti oli siis avoin yliopisto, jossa opiskelijat kayttavit paljon itseopetus
materiaaleja. Nami materiaalit sisaltavit paljon tekstissd olevia oppimistehtivia, jotka
tukevat oppimisprosessisia. Opiskelijoilla on avoimessa myos mahdollisuus tapaamisiin
tutorin kanssa. Vastakohtana varsinaisessa yliopistossa opiskelu koostuu yhdistelmésta
itsenistd opiskelua, luentoja ja tutorointia. (Vermunt, 1996, 29-30.) Varsinaisessa
yhiopistossa itseohjautuva oppimismateriaali on vihédisempai kuin avoimessa yliopistossa.

Metodina kiytettiin haastattelua, joka tehtiin kahdelle ryhmiélle: toinen ryhma
muodostui avoimen yliopiston ensimméisen vuoden opiskelijoista, joita oli 34. Heidiit
valittiin kolmelta eri tieteenalalta: Kulttuuritieteen johdantokurssilta, lakikurssilta ja joko
luonnontieteen johdantokurssilta tai tekniikan alalta. Puolet tisti joukosta oli miehii ja
puolet naisia. 34:std opiskelijasta 25 eli 74 % oli halukas osallistumaan tutkimukseen.
Varsinaisia yliopiston opiskelijoita oli 20 psykologian opiskelijaa. Naistd 20 opiskelijasta
11 lupautui tutkimukseen. Tamé vertailuryhmé koostui kahdeksasta tayspaiviisesti



opiskelijasta ja kolmesta osa-aika opiskelijasta, yhdekséin naista ja kaksi miesti ja heidin
keskiméarainen ikinsa oli 22 .4 vuotta.(Vermunt, 1996, 30-31.)
Kummassakin ryhmissa kdytettiin samanlaista haastattelukaavaa. Nama haastattelut
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sisilsivat muutamia avoimia Kysymyksii ja useita lisakysymyksii. Kysymykset kasittelivat

esimerkiksi tapaa, jolla opiskelijat opiskelivat kurssimateriaalia, opiskelukavereiden ja
tutoreiden roolia heidin opinnoissaan, nikokulmia opiskeluun yliopistossa,
opiskeluodotuksia ja syunnitelmia. Varsinaisilta yliopiston opiskelijoilta kysyttiin myos
luennoitsijoiden roolista opinnoissa. Avoimen yliopiston opiskehjoita haastateltiin ja heita
pyydettiin selvittamain kaikki ne seikat, jotka vaikuttavat heidan oppimistyylethinsa.
Haastattelut nauhoitettiin. Varsinaisten yliopiston opiskelijoiden haastattelut eivit
poikenneet avoimen opiskelijoiden haastatteluista.(Vermunt, 1996, 31.)

Kaikki haastattelut kirjoitettiin puhtaaksi. Kirjoitukset analysoitiin kayttien apuna
fenomenografista menetelmaa. Haastattelut luettiin moneen kertaan ja niisté etsittiin
lainauksia, jotka sopivat tutkimuskysymyksiin. Nama4 lainaukset jarjestettiin sitten viiden
haastatteluatheen alle. Valittuja lainauksia tutkittiin atheen mukaan. Opiskelijoiden
tyypillisia oppimistyylien aspekteja kirjattiin muistiin piirteini, jotka erottuivat toinen
toisistaan. Naist4d muodostettiin eri kategorioita ja néita kategorioita verrattiin
alkuperdiseen dataan. Lopuksi jokaista kategoriaa kuvattiin sille tyypilliselld lainauksella.
(Vermunt, 1996, 31-32.)

Tutkimuksen tuloksena 16ytyi nelja eri oppimistyylid, jotka ovat: ohjaamaton
oppimistyyli, toiston ohjaama, merkityksen ohjaama ja soveltamisen ohjaama
oppimistyyli. Nama nelja kategoriaa eroavat toisistaan viidelld alueella eli siind, 1) miten
oppilaat kognitiivisesti prosessoivat opittavaa, 2) miten oppilaat suuntaavat oppimistaan,
3) emotionaaliset prosessit opiskelun aikana, 4) mentaaliset oppimismallit ja
oppimisorientaatiot opiskelijoilla.(Vermunt, 1996,32.)

Naita tuloksia voisi kuvata niin, ettd oppilaat, jotka olivat ohjaamattomia
oppimistyyleiltddn eiviat prosessoineet oppimaansa paljoakaan. He eivit tienneet, mika
olisi tirkedd oppia, eivitkd he osanneet suunnata oppimistaan. Heilli oli usein huono
itsetunto ja he odottivat epaonnistuvansa. Naiden opiskeljoiden mentaalinen oppimismalli
oli se, etta he halusivat, etté heiti ohjataan paljon ulkoapiin. Niilli thmisilli on hyvin

ambivalentti asennoituminen oppimiseen. 7oiston ohjaama oppimistyyli sisaltai



32
kognitiivisen prosessointitavan, jossa opiskelija kiyttds paljon aikaa valitsemalla '
oppimateriaalista tarkeimmét kohdat. Hanelle on tirke4i erottaa olennaiset asiat
viheminin tarkeists. T4ssa oppimistyylissa oppilaat ovat ulkoapiin olyattavia. Taméin
tyylin opiskelijat panivat paljon painoa opiskelulleen. He pelkisiviit, etteivét osaisi vastata
kokeessa oikein ja se aiheutti paineita. Heidan tarkein tavoitteensa olikin 1api paasy
kokeesta. Naille opiskelijoilie tarkeintd on tiedon panttidminen ja sen muistaminen
kokeessa.

Merkityksen ohjaamassa tyylissd tapahtuu opiskelijalla syviprosessointia. Opiskelijat
ovat sisdisesti ohjautuneita opiskeluun ja heille on tirke4d4 ymmértis oppimansa. Heille
tarkeitd ovat kokonaisuudet, keskeiset kasitteet ja pasasiat. He pyrkivit rakentamaan
oppimastaan itselleen kokonaiskuvan. Opiskelun ohjaaminen tapahtuu sisdltdpéin,
opiskelijasta itsestadn kasin. He kokevat tyydytysti opiskelustaan ja pitdvit oppimista
mielenkiintoisena. Heiddn kéasityksensé oppimisesta on hyvin konstruktivistinen.
Oppiminen on heille henkilokohtaista. Viimeinen kategoria ja oppimistyyli on
soveltuvuuden ohjaama oppimistyyli. Tamén tyylin omaavat henkildt pyrkivit 16ytaméaan
oppimastaan kiytannon hyotya. Oppilaat kohdistavat huomionsa asioiliin, joilla on jotain
kaytannollists merkitystd. He usein etsivit yhteyksid opittavan asian ja kaytannon valills.
Heille on vaikeaa oppia pelkkéé teoriaa, he haluavat 16ytié aina kidytdnnén oppimastaan.
Téssa tyylissa tapahtuu sekd sisdisti ettd ulkoista ohjautumista. Opiskelijat ohjaavat itse
| oppimistaan niin kauan, kun he pystyvit ymmértimain oppimansa kiytannossa. Heitd
kiinnostavat vain kaytannolliset seikat oppimateriaalissa eikd teoria. He nikevit
oppimisen tarkeimpana tehtavina tiedon soveltamisen kaytintoon ja he nakevit oppimisen
tarkednd itselleen siksi, ettd siitd on hy6tya tulevassa tyossa. He ovat siis hyvin
ammattiorientoituneita.( Vermunt, 1996, 32-45.)

Jotkut opiskelijat kokevat vaikeuksia melkein kaikessa oppimisessa, kun toiset
pystyvit paremmin ohjaamaan omaa oppimistaan. Metakognitiolla ohjaustrategioiden ja
mentaalisten oppimismallien mielessd on keskeinen tehtivi korkeakouluoppimisessa.
(Vermunt, 1996, 45.)

Nayttas silts, ettd mitd enemméin kokemiuista ja taitoja opiskelijat saavat tietysta
opiskelutyylisti, siti useammin niitd kéytetdén sisdisesti kontrolloiden. Tietty4

opiskelutyylia kaytetaan niin kauan kunnes kohdataan ristiriita sen ja jonkun ulkoapiin
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tulevan vaatimuksen kanssa. Silloin aletaan kayttiaé vaihtoehtoista tyyha ulkoisesti '
ohjautuen. (Vermunt, 1996, 46.) Mutta pystyyko opiskelija, jolla on ohjaamaton ‘
oppimistyyli, muuttamaan tyylidan? Voiko ulkoisella ohjaukselta muuttaa sitd? Vermuntin
mukaan kylla pystyy, jos oppija kokee ristiriidan oman tyylinsa ja ulkoisten vaatimusten
vahlla.

Usein mentaaliset oppimisen mallit syntyvat formaaleissa kasvatustilanteissa, kuten
kouluissa. Mutta miten rakentuvat aikuisten opiskelijoiden mallit, jotka eivit ole vahaan
aikaan opiskelleet formaaleissa instituutioissa? Aikuisopiskelijat tulkitsevat oppimistaan
sen mallin kautta, jonka ovat muodostaneet vuosia sitten. He ovat kerdnneet sellaisen
tictoalan, joka e1 yhdisty oppimiseen kasvatuksellisessa ympiristossa. Kun he aktivoivat
mallinsa oppia kasvatuksellisessa ymparist6ssi, he usein paityvit kayttamain toistavaa
oppimistyylid, johon he olivat tottuneet aikoja sitten. { Vermunt, 1996, 46-47.)
Aikuisopiskelijoilla on kuitenkin kyky muuttaa omia oppimistyylejdan olettaen kuitenkin,
ettd he pystyvit arvioimaan omaa toimintaansa ja reflektoimaan. Monille tdmakin on jo
uusi askel oppimiseen.

Viime vuosina yksilollisten oppimistyylien ja -strategioiden tutkimuksessa on pyritty
mtegroimaan oppimisen eri komponentteja toisiinsa ottamalla samanaikaisesti huomioon
keskeiset yksilollisen oppimisprosessin osatekijat. Naitd ovat juuri edelld mainitut
kognitiiviset prosessointistrategiat, metakognitiivinen saitely, henkildkohtaiset
oppimiskasitykset ja oppimisorientaatiot. (Lindblom-Ylinne & Lonka 1999; Lonka 1997,
Vermunt 1998). Vermunt (1998) ja Ramsden (1988) ovat esittaneet mallin, jonka mukaan
oppyan tulkinnat hanen aikaisemmista oppimiskokemuksistaan seki hinen havaintonsa ja
tulkintansa nykyisesti oppimisen kontekstista ja sen vaatimuksista vaikuttavat hanen
oppimiskasityksiinsi, orientaatioihinsa seki saatelystrategioiin. (Tynjald, 1999, 119.)
Esimerkiksi jos oppilaalla tai opiskelijalla on kokemuksia ainoastaan tiedonsiirtomalliin
perustuvasta opetuksesta, on todennak6istd, ettd hanen oppimiskéasityksensa muotoutuvat
taman mallin mukaisesti. Opiskehjoiden prosessointistrategiat maaraytyvat edelleen
pitkalti sen perusteella, minkélaisia saitelystrategioita opiskelija kaytiaa. Esimerkiksi
metakognititvisel itsesaitelystrategiat edistivit syvaprosessointia, kun taas ulkoiseen
sadtelyyn littyvit usein pinnalliset prosessointistrategiat. My6s oppimiskisitykset ja

yleiset orientaatiot vaikuttavat sithen, minkalaisen prosessointisirategian opiskelija



valitsee, mutta yhteydet eivit aina ole suoria vaan saatelystrategioiden kautta vaikuttavia.
Oppimisprosessin saitely puolestaan maaraytyy paljolti oppimiskasitysten ja

oppimisorientaatioiden pohjalta. (Tyméld, 1999, 119)

3.3.3 Kiiittinen reflektio ja itseohjautuvuus

Aikaisemmissa luvuissa on tullut jo esille se, ettd ymmartava ja merkityksid etsiva
oppimisstrategia tai -tyyli vaatii onnistuakseen thmiselti jonkiniaista itseohjautuvuutta.
Mitadn syvempaid oppimista on vaikea saavuttaa, jos on jatkuvasti ulkoisten ohjeiden ja
kaskyjen vietdvini. On myods huomattu edellisenkin tutkimuksen valossa, ettd merkityksia
luova oppiminen vaatii itsetuntemusta ja pohdintaa omien ajatusten ja tekojen perusteista.
On vield aika harvinaista monillekin opiskelijoille, ettd he pohtisivat todella syvallisesti
omien asenteiden, olettamusten ja toimien oikeutusta ja ndiden perustavanlaatuisten
ajattelujarjestelmien muuttamista. Voiko tamé onnistua? Amerikkalainen tutkija Jack
Mezirow on esittinyt kriittisen reflektion kisitteen, jota on erityisesti sovellettu
aikuiskasvatuksessa ja aikuisten pedagogiikassa. Mezirowin nikemiys reflektiosta on
hyvin teoreettinen. Se on myds hyvin laaja. Mutta se on yksi ndkokuima oppimiseen ja
aikuisten oppimiseen. Mezirowin (1990/1995) mukaan merkityksen antaminen tarkoittaa
kokemuksen ymmartimisti: tietynlaisen tulkinnan laatimista siitd. Kun sitten myShemmin
kaytamme titi tulkintaa paatoksentekomme tai toimintamme ohjenuorana, merkityksen
antaminen muuttuu oppimiseksi. Reflektion avulla voimme oikaista uskomuksiimme
sisiltyvid vadristymii ja ongelmanratkaisussa tekemiimme virheitd. Kriittinen reflektio
merkitsee miden ennakko-oletusien arvostelua, joille omat uskomuksemme rakentuvat.
(Mezirow, 1990/1995, 17.)

Mezirow puhuu merkitysskeemoista ja merkitysperspektiiveistd. On olemassa kaksi
merkityksenannon ulottuvuutta. Merkitysskeema tarkoittaa toisiinsa liittyvien, totuttujen
odotusten muodostamia kokonaisuuksia, joka koskee jos-niin-, syy-vaikutus- ja
kasitteellisia suhteita seki erilaisia toisiaan seuraavia tapahtumia. Tallaisia odotuksia on
esimerkiksi se, ettd kun avaamme oven, odotamme tietysti, ettd se avautuu.
Merkitysperspektiivit puolestaan koostuvat korkeamman tasoisista kaavioista, teorioista,

vaittamistd, uskomuksista, prototyypeistd, paamadrien tavoittelusta ja arvioinnista seka
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hngvistien “argumenttiverkostoiksi” kutsumista mentaahisista rakennelmista. Tietyt
rooliparit, kuten opettaja-oppilas, kuuluvat vakiintuneisiin merkitysperspektiiveihin, jotka
koostuvat kaikkien tuntemista totutuista odotuksista. (Mezirow, 1990/1995, 18.)
Mezirowin ajattelussa korostuu yhi uudestaan ajatus merkitysperspektiivista yksilon
henkilokohtaisena viitekehyksend tai paradigmana. Merkitysperspektiivi tarkoittaa
kulttuuristen ja psykologisten oletusten rakennelmaa, jonka puitteissa yksilé yhdistaa ja
jasentia uusia kokemuksia aikaisempiin. Merkitysperspektiivi ohjaa yksilén toimintaa,
kuten oppimista. Erilaiset elaméanvaiheet ja tehtavat vaativat vudistamaan tai muuttamaan
merkitysperspektiivia entistd mielekkaammaksi. (Ahteenmaki- Pelkonen, 1997, 65 )

Mezirow erottaa toisistaan reflektion ja krittisen reflektion. Boud, Keogh ja Walker
(1985/1987, 3) pitavat reflektiota yleiskisitteeni niille dlyllisille ja affektitoiminnoille,
joissa yksilot selvitteleviit kokemuksiaan tavoitteenaan uudenlainen ymmarrys ja
arviomtien muuttammen. Reflektio sisiltia tdméin maaritelmén mukaan johtopaatdsten,
yleistysten, analogioiden, erottelujen ja arviointien tekemisen seké tuntemisen, muistamisen
ja ongelmien ratkaisemisen. (Mezirow, 1990/1995, 21.) Mezirowin mukaan reflektiivinen
toiminta omien oletusten kriittiseni arviona voi olla oleellinen osa paitoksentekoa. Hanen
mukaansa harkitseva tomminta on luonteeltaan reflektitvista, mutta han ei luta sita
kuitenkaan kuuluvaksi reflektioon.( Mezirow, 1990/1995,22.) Kriittinen refiektio merkitsee
aikaisemman oppimisen ennakko-oletusten patevyyden kyseenalaistamista. Mezirowin
mukaan kriittisessa reflektiossa on kysymys juuri niiden premissien patevyydesta, joilla
ongelma alun alkaen asetetaan ja madritellaan. Kriittisen tietoisuuden omaksuminen
suhteessa ennakko-oletuksiimme merkitsee, ettd samalla kyseenalaistamme vakiintuneet ja
tavanmukaiset odotustottumuksemme eli merkitysperspektiivimme, joilla olemme
tulkinneet kohtaamaamme maailmaa.( Mezirow, 1990/1995, 29.) Mutta omien
merkitysperspektiivien muuttaminen ja niiden muutosten sisdistiminen kdytannon
toiminnaksi ei valttamitta ole helppoa. Mezirowin mukaan muutoksen esteend voivat olla
ulkoiset tai siséiset pakot, tilannesidonnaiset tai psyykkiset tekijit tai yksinkertaisesti
tiedon- tai taidonpuute ( Mezirow, 1990/1995, 29). Joka tapauksessa merkittévat aikuisién
oppimiskokemukset sisaltdvit aina kriittista reflektiota — uudelleenarviointeja suhteessa
sithen tapaan, jolla olemme asettaneet ongelmia kuin myds omaan asennoitumiseen

havaitsemiseen, tietimiseen, uskomiseen, tuntemiseen ja tommmiseen. (Mezirow,
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1990/1995, 30.)

Aikuisen kehityksen tavoitteena on kypsyys. Kypsyyteen kuuluu keskeisesti _
universaalisuus tai laaja-alaisuus. Kypsi aikuinen ymmartss yksittaiset iimit laajempien
kokonaisuuksien osina. Han ei jaa yksittdisten kokemusten tai kisitysten vangiksi, vaan
pystyy kasitteellistimésn niitd ja tarkastelemaan niitd korkeammalta abstraktiotasolta.
(Mezirow, 1978, 104, 1981, 14-15; 1991, 147.) Aikuisen kehitys ja kypsyminen ovat
pohjimmiltaan syvii eksistentiaalisia prosesseja, joissa aikuinen tarkastelee suhdettaan
ympdristoon ja tehtidvainsd maailmassa. Kypsyyden tunnuspiirteissi on paljon yhteista
merkitysperspektiivin autenttisuuden kriteerien kanssa. Aikuisen kehityksen paamaarat
muodostavat varsin kiintesin kokonaisuuden. (Ahteenmiki- Pelkonen, 1997, 129.)

Mezirow tarkastelee aikuista ja aikuisuutta nimenomaan muutoksen nikokulmasta. Hanen
kasitystaan aikuisesta voidaan luonnehtia kehityspsykologiseksi hyvin yleisella tasolla.
Vaikka Mezirow mainitsee jatkuvan kumulatiivisen kehityksen, hanelle kehitys merkitsee
ennen kaikkea > sisdistd vallankumousta”, hyppayksittdin tapahtuvaa laadullista muutosta
yksilon tavoissa ajatella, tuntea ja toimia. Mezirowin nékemyksessa painottuu kriisi- ja
konfliktikeskeisyys, vaikka hiin myontid myos rauhallisemman kehityksen
mahdollisuuden. Aikuiset kokevat usein muutokset ambivalentteina: samanaikaisesti
esiintyy sekd muutosvastustusta ja muutostendenssid.( Mezirow, 1985a, 24-25; 1950b, 16-
17, 1990c¢, 360; 1921, 171-172)

2

3.3.4 Kokemuksellinen oppiminen

Oppimisessa yleensi ja varsinkin aikuisten oppimisessa on pidetty kokemusten
hyviksikayttod tirkeand elementtind. Oppimisteoreetikoista Kolb (1975) on erityisesti
korostanut kokemuksen merkitysti oppimisessa. Kokemuksellisen oppimisen tapahtumaa
kuvataan oppimisen syklisen mallin avulla. Tdméin mallin ytimena on se, ettd korostetaan
kokemuksellisuuden merkitystd oppimisprosessissa. Konkreettiset kokemukset ovat
perustana havainnoille ja reflektoinnille. Havainnot liitetdén teoriaan, josta ohjataan uusia
sovelluksia kiytéant6ad varten ja ndistd syntyy jilleen uusia kokemuksia. ( Boud, Keogh,
Walker, 1985/1987, 12.) Tamé malli on erityisen soveltuva aikuisopiskeluun, koska
atkuiset voivat kiyttii kokemuksiaan hyvikseen oppimisessa. Kolbin mukaan jos oppijat
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haluavat olla tehokkaita, he tarvitsevat neljaa erilaista kykyd, jotka vastaavat neljaa ‘
vaihetta oppimissyklissa. Oppijan kyvyt ovat: konkreettisen kokemuksen kyvyt, _
reflektiivisen havainnoinnin kyvyt, abstraktin kasitteellistimisen kyvyt ja aktitvin kokeiiun
kyvyt. Nami kyvyt kuvaavat kahta kognitiivisen kasvun ja oppimisen vastakohtaista
elementtis: konkreettinen-abstrakti elementti ja aktiivinen-reflektiivinen elementti.
Jokaisella ihmiselld on vahvuuksia joissakin niissi elementeissi ja jos haluaa olla tehokas,
kykyjaan taytyy kehittds. (Boud, Keogh,Walker, 1985/1987, 12-13.) Toisin sanoen
thmisen taytyy 16ytdd omat vahvuutensa ja pyrkia kehittdméan niita puolia itsessaan.
Kokemuksellinen oppiminen vaatii oppijaa huomaamaan oleelliset asiat kokemuksissa ja
kyky3 ottaa ne huomioon oppimisessa. Valtavasta kokemuksien mé#rasta ei ole helppoa

16ytés oleellisia asioita, varsinkaan jos ei ole tottunut tillaiseen ajatukselliseen toimintaan.
3.3.5 Uusintava oppiminen

Kun puhutaan oppimisesta, jo oppimisen maintelman tasolla puhutaan muutoksesta.
Oppiminen nékyy kayttaytymisen muuttumisena, henkiseni kasvuna tai muunlaisena
kehittymisend. Uusintava oppiminen murtaa tillaisen kasityksen. Tamén késityksen
mukaan suuri osa oppimisesta saattaakin liittyd pysyvyyden korostamiseen ja olemassa
olevan sdilyttimiseen ja jopa kaytiantSjen rakentamiseen vaikeammin muutettaviksi.
(Kauppi, 1993, 77.) Tamé nakemys on tdysin vastakohtainen Mezirowin ajattelulle.
Oppiminen voidaan tisti nikokulmasta nahda keskeiseksi oppijan identiteetin
muotoutumiselle osana sosiokulttuurista toimintaympéristéd. Talloin tulee keskeiseksi
oppimisen rooli oppijan eldmismaailman rakentamisessa ja uusintamisessa. (Kauppi, 1993,
77-78 .) Tamai elimismaailman vusintamisen kisite tulee Habermasilta. Habermas (1987,
140-144) on tarkastellut elamismaailman uusintamista ja nostanut esille kolme sen
keskeistd muotoa:

1. Kulttuurinen uusintaminen varmistaa tradition jatkuvuuden ja tietoperustan
yhdenmukaisuuden perustuen luotettavaksi hyviksytyn tiedon
rationaalisuudelle.

2. Sosiaalinen integraatio hittyy toimintojen koordinointiin saatelemalia

yksiloiden vihsti suhteiden ja ryhmien identiteetin pysyvyytta.
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3. Sosialisaatio kuvaa toiminnan yleisen perustan omaksumista ja yksilon '

elaménhistorian harmonisoimista suhteessa yhteisollisiin elamianmuotoihin.
Jos oppiminen voidaan néhd4 tiettyjen asioiden uusintamisena, tasti seuraa, ettd ert
tilanteissa reaktiot oppimiseen voivat olla erilaisia. Jarvis (1987) on tarkastellut oppijoiden
erilaisia oppimisen tapoja potentiaalisissa oppimistilanteissa. Hanen mukaansa arkielamén
tilanteet voivat johtaa kolmenlaisiin oppimisreaktioihin: ei-oppimiseen, jolloin oppimista
ei tapahdu, ei-reflektiiviseen oppimiseen, jolloin oppiminen nivoutuu tietoperustan ja
kulttuurin uusintamiseen, seki reflektiiviseen oppimiseen, jolloin oppiminen on yksilén
tietoisempaa toimintaa. Ei-oppiminen tarkoittaa, ettd thmiset toimivat joissain tilanteissa
ennakoivasti, eli heidin ennakko-oletuksensa tilanteesta ovat niin vahvat, eitd he toimivat
ainoastaan niiden mukaan. Toisaalta ihmiset toimivat ajattelematta toimintaansa. Thmiset
saattavat jopa kokonaan torjua ja kieltiytya oppimasta. (Jarvis, 1987, 134-136.)
Ei-reflektiivinen oppiminen sitoutuu liheisesti toimintakiytintéjen uusintamiseen ja
rutiinien ylldpitdmiseen. Jarvis korostaa tarkedn4 asiana sité, ettd opitaan uusia asioita
myds ei-reflektiivisesti. Mutta on myos tilanteita, joissa ei-reflektiivistd oppimista tapahtuu
reaktiona sosiaalisen kontekstin valta/ auktoriteetti/ status-suhteisiin (Jarvis, 1987, 166).
Jarvis puhuu myos reflektiivisesti oppimisesta. Hanelle reflektiivisyydessa on kyse siitd
miten reflektiivinen oppiminen vaikuttaa sosiaaliseen ryhmaéén tai yksiloon (Jarvis, 1987,
167).

Sosiokulttuuriset oppimissidokset korostuvat Jarvisin (1987) nikemyksissi. Hanen
mukaansa uusintava oppiminen liittyy ldheisesti valtaproblematiikkaan: mitd suurempi
merkitys auktoriteeteilla on, sitd todenndkdisempad uusintava oppiminen on. Mitd
vahvemmat sosiaaliset rakenteet, siti todennikéisempdd uusintava oppiminen on.
Yhteiskunnan pysyvyyden ja valtasuhteiden siilymisen kannalta ei-oppiminen ja uusintava
oppiminen ovat keskeisii, uudistava oppiminen saattaa johtaa sosiaalisiin muutoksiin tai
ainakin muutosvaatimuksiin. (Jarvis, 1987, 187-188.) Oppiminen voi siis ndyttiytyd myos
pysyvyytend, muutosten kieltamisend. Jarvisin teoriassa on sosiaalinen konteksti erityisen

tarkedssd asemassa. Vahemmin pohditaan ihmisen henkilokohtaista muutoksenhalua.
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3.3.6 Uudistava oppiminen ja reflektiivisen pohdinnan malli '

Uudistavassa oppimisessa yksilod pyritddn auttamaan tulemaan paremmin tietoiseksi |
olettamuksistaan ja suhtautumaan niihin kriittisemmin, jotta hén sitten voisi aktiivisesti
ryhtya muuttamaan niitéi olettamuksia, jotka eivit edistd sopeutumista tai ovat
riittiméattomid tehokkaan ongelmanratkaisun kannalta.(Kitchener, King,1990/1995, 179.)
Kitchener ja King keskittyvit reflektiivisen pohdinnan kehittymiseen. He ovat mééritelleet
reflektiivisen ajattelijan henkiloksi, joka on tietoinen ongelmallisen tilanteen
olemassaolosta ja joka kykenee harjoittamaan sitd koskevaa kriittistd arviointia.( Kitchener,
King,1990/1995, 180.) Kitchenerin ja Kingin kehittima reflektiivisen pohdinnan malli
kuvaa muutoksia olettamuksissa, jotka koskevat tiedon lahteitd ja varmuutta sek3 sité,
miten paatoksid niiden valossa perustellaan. Malli keskittyy kuvaamaan episteemisten
olettamusten kehitysti seki niiden toimintaa merkitysperspektiiveind, jotka perustavalla
tavalla vaikuttavat sithen tapaan, jolla yksilét ymmartavit ja sittemmin ratkaisevat
ongelmia. Mallin jokainen taso siséltdd joukon olettamuksia, jotka kehittyvit melkem
samaan aikaan ilmeisesti siksi, etta ne liittyvit loogisesti toisiinsa. Mallissa kaytetyt tiedot
perustuvat Kitchenerin ja Kingin vuonna 1989 tekemiin yli tuhannen henkilén
haastatteluihin ja useisiin tutkimuksiin. (Kitchener, King,1990/1995, 180-182.)
Ensimmaiselld tasolla tietdmista luonnehtii konkreettinen, yhden kategorian
uskomusjdrjestelmd: totta on se, minki henkil6 todeksi havaitsee. Tieto on yksildiden
mukaan seka ehdotonta ettd konkreettista, joten uskomuksiaan ei tarvitse perustella. Tama
taso esiintyy puhtaassa muodossa vain pikkulapsilla. Toisella tasolla tietiminen muuttun
monimutkaisemmaksi: Vaikka totuus onkin viime kidessi saavutettavissa, se ei valttaméitti
ole suoraan ja valittomdsti jokaisen tiedossa. Koska kaikki tieto ei ole kaikkien ulottuvilla,
Jjoillakin ihmisilld on “oikeita” ja toisilla " vaaria ” uskomuksia. Tami viitekehys on yleisin
murrosidn varhaisvaiheessa. Kolmannella tasolla yksilot myontavit, etté totuus on tietyilla
alueilla auktoriteettienkin tavoittamattomissa. Koska ndytot ovat riittimattomis, kukaan ei
voi vedota muuhun kuin omiin henkilokohtaisiin vaikutelmiinsa ja tunteisiinsa.

Uskomusten ainoana mahdollisena perustana on se, mika silld hetkella tuntuu oikealta.
Lopuilla tasoilla on selvisti esilli se, etté tietdminen ndhdddn epdvarmana. Neljannella

tasolla tietimisen epavarmuus mydnnetdin ja se niahddin johtuvaksi thmisen omista
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rajoituksista. Viidennella tasolla yksilot uskovat, ettd tieto on nihtava yhteydessi
viitekehykseensi, oivalletaan, ettd tulkinnalla on aina oma vaikutuksensa yksilén
havaintoihin. Kuudennella tasolla olevat uskovat, ettd tietiminen on epavarmaa ja ett se on
ymmirrettiva suhteessa siihen viitekehykseen, josta se on johdettu. Taméan lisdksi heidén
mielestain tietiminen sisaltia arviointia ja tiettyjd perspektiivejd, joitain perusteluja tai
nikokohtia voidaan pitda muita parempina. T#ti tasoa esiintyy yleensi pidemmaile
ehtineilla yliopisto-opiskelijoilla. Seitseménnella tasolla olevat yksilot, jotka uskovat, et
tietiminen on epdvarmaa mutta esittivat kuitenkin, ettd on olemassa perusteltuja vaitteitd
siitd, mikd on parempi tai paras ratkaisu kulloinkin harkittavana olevaan ongelmaan.
(Kitchener, King,1990/1995, 180-186.)

Tami Kitchenerin ja Kingin reflektiivisen pohdinnan maili kuvaa siis ajattelussa
tapahtuvaa kehittymisti ifin ja kokemuksen kasvaessa. Malli muistuttaa monia muita
kehityspsykologisia malleja, joissa kehitys nihdaan asteittaisina harppauksina. Mutta onko
ihmisten kognitiivinen kehitys aina néin suoraviivaista? Varmaankaan monet ithmiset eivét
koskaan saavuta ajattelussaan korkeinta tasoa. Kitchenerin ja Kingin mukaan tason
vaihtaminen hyvin nopeasti korkeampaan on vaikeaa. Heidan mukaansa edes olosuhteissa,
jotka on nimenomaan suunniteltu auttamaan yksilét korkeimmalle paattelytasolle, thmiset
vain harvoin kykenevit tuottamaan péittelyi, joka on enemmain kuin yhden tason edella
heidan tyypillisesta reagoinnistaan. (Kitchener ja King,1990/1995, 187.)

Kitchener ja King painottavat siti, ettid kouluttajan tai opettajan ei tulisi kohdistaa
virikkeitaan lian korkealle. Sopiva taso on yksi tai kaksi tasoa korkeampi kuin opiskelijan
normaali taso. Kun kouluttaja tuntee jirjestyksessa seuraavan askelen, hin voi opiskelijan
yleensa soveltaman paittelytyylin selvitettyain mééritelld sen kehitystason, jolle uudistavan
oppimisen tavoitteet voidaan kohdentaa. Talloin voidaan laatia oppimistehtivii, jotka saa-

vat opiskelijan reflektoimaan kriittisesti nykyisia merkitysperspektiivejain. (Kitchenér,
King,1990/1995, 188.) Kitchener ja King korostavat myos sité, ettd kun vanhat
merkitysperspektiivit muuttuvat ja niita kyseenalaistetaan, tarvitsee opiskelija tukea
esimerkiksi kouluttajalta etsiessiéin uusia perspektiiveji. (Kitchener, King,1990/1995, 189.)



41
3.3.7 Kiriittisen ajattelun luonteesta

Krittinen ajattelu on toimintaa, jota usein tapahtuu my6s varsinaisen koulumaailman
ulkopuolella. Aikuisten ajattelussa kriittisyys nahdéan tirkeédksi elementiksi. Usein ei
olekaan mitaan todisteita siitd, ettd mitkéin koulussa opitut kriittisen ajattelun taidot
stirtyisivét atkuisten eldman eri konteksteihin (Brookfield, 1987, 4 ). Sternberg (1985)
korostaa aikuisuuden vaatimien kriittisen ajattelun taitojen ja koulussa opittujen taitojen
yhteyden vihyyttd. Koulussa opitut asiat eivét siis siirry eldmén eri tilanteisiin.

Mutta mité piirteita vaaditaan kriittiselti ajattelulta? Mité prosesseja ja toimintoja kriittinen
ajattelu vaatii? Brookfield (1987, 5-7) on ehdottanut viitti eri nikokulmaa. Hinen
mukaansa:

1) Kriittinen ajattelu on tuottava ja positiivinen toiminto. Téméan mukaan
kriittiset ajattelijat toimivat aktiivisesti elaméssa, he ovat luovia innovaat-
toreita, jotka nikevit, ettd elami on tiynni mahdollisuuksia.

2) Kriittinen ajattelu on prosessi, eik lopputulos. Kriittisess4 ajattelussa
thmiseltd vaaditaan jatkuvasti omien oletusten kyseenalaistamista. Koskaan
e1vol olla taysin saavuttanut kriittisen ajattelun kehityksen paatosta.

3)Kuiittisen ajattelun julkilausumat vaihitelevat sen kontekstin mukaan, missi ne
tapahtuvat. Joillekin thmisille muutos ajattelussa saattaa tapahtua sisdisesti eiki

ulkoisia merkkejia muutoksesta ole havaittavissa. Toisilla taas muutos ajatte-
lussa nakyy my6s ulkoisessa toiminnassa.

4) Kriittiseen ajatteluun kuuluvat yhtd hyvin negatiiviset kuin posititvisetkin
tapahtumat. Usein ajatellaan, etté kriittisti ajattelua tapahtuu vain traumaat-
tisten muutosten jilkeen, jolloin ihmiset alkavat muuttaa aikaisempia ajattelu-
tottumuksiaan, mutta kriittista ajattelua tapahtuu myos onnellisten ja huippu-
kokemusten jilkeen. Tillaisten onnellisten tapahtumien jilkeen aletaan usein
miettimaén, olivatko aikaisemmat roolimme ja kykymme ajantasalla.

5) Kriittinen ajattelu on seki emotiivisti ettd rationaalista. Tunteet ovat keskeisii
kriittisen ajattelun prosesseille. Kun kysymme kriittisid kysymyksid ja asetam-
me aikaisemmat oletuksemme kyseenalaisiksi, niin timé prosessi heréttii ah-

distuksen tunteita. On ahdistavaa ymmértii, ettd on ennen ajatellut aivan toisin
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kuin nyt. Kun uskallamme muuitaa totunnaisia ajatuksiamme, me myds olemme
jémmittyneitd siitd, mit tima uusi ajattelu tuo tullessaan. Kiiittinen ajattelu on
hyvin tunnepitoista ja se herittad meidit nakeméain oman toimintamme uudella
tavalla.

Kiriittinen ajattelu vaatii kuitenkin paljon ja kaikki eivit pysty kriittiseen ajatteluun.

Edella on tullut esiin se, ettd oppimiskasityksid on hyvin erilaisia ja ettd aikuisopiskelijoilla
on hyvin yksilsllisia kisityksid oppimisesta. Seuraavassa tutkitaan tarkemmin, millaisia
aikuisten oppimiskisitykset ovat ja mihin asioihin ne liittyvit; ovatko ne tilannesidonnaisia
vai esimerkiksi opiskelijan yleinen tapa orientoitua oppimiseen. Oppimisstrategiat ja
oppimistyylit ovat niit4 tapoja ja tekniikoita, joilla asioita opetellaan. Nekin voivat olla
hyvin yksil6llisid. Seuraavassa selvitetddn, miten néitd kdytetidn ja miten ne ovat
yhteydessa oppimiskasityksiin ja sithen kuinka itsendisesti aikuinen opiskelee. Tarkedna
osana tutkielmassa on kuvata niité eri tapoja, joilla aikuiset oppivat ja kuvaavat omaa
oppimistaan. Eri tapoja kuvataan aineistosta 16ytyvilli kategorioilla. Etsitd4n vastausta
sithen, miksi eri thmiset orientoituvat oppimiseen eri tavalla ja mista se johtuu. Voiko
kasityksiddn oppimisesta muuttaa aikuisena ja mitkd asiat ovat ehtoina tille muutokselle?
Taustalla on ajatus siité, ettd aikuisena tapahtuva oppiminen on erilaista kuin lapsena tai
nuorena. Tamé johtuu aikuisen laajemmasta kokemustaustasta ja kokemuksien
erilaisuudesta. Aikuisten oppimisen erilaisuutta korostetaan, jotta nahtiisiin aikuisten
oppimisen ainutlaatuisuus. Aikuisten oppiminen ei ole valttiméatta helppoa, he saattavat
kohdata monenlaisia vaikeuksia opiskellessaan. Heidin opiskelulleen asettavat rajoja niin

perhe, ty0 kuin omat atkaisemmat kokemukset opiskelusta.



4 Tutkimusongelmat

Tutkielmani ongelmat liittyvit teoriasta saatuihin ajatuksiin. Yritin 16ytad vastauksia

seuraaviin kysymyksiin:

1. Mits kisityksia oppimisesta aikuisilla opiskelijoilla on?

2. Millassia tapoja heilla on oppia eli millaisia opiskelustrategioita he kertovat
kiyttavansa?

3. Miten aikuisopiskelijoiden kuvauksissa itseohjautuvuus on yhieydessa
opiskelustrategioihin?

4. Miten aikuiset ohjaavat oppimistaan, miti oppimistyyleji aikuiset kertovat
itseliadn olevan?

5. Miki on kokemuksen merkitys aikuisten suhtautumisessa omaan oppimiseensa?

6. Miten aikuisten opiskelijoiden kasitykset oppimisesta ovat muuttuneet kun he

ovat aloittanieet uudestaan opiskelun. Vai ovatko ne ollenkaan muuttuneet ja mika

tahan on syyna?

4.1 Tutkimuksen metodi

Tutkimuksen metodina kaytin haastattelua, joka toteutettiin fenomenografisen

tutkimusotteen mukaisesti yksilohaastatteluna. Fenomenografisen tutkimuksen

tarkoituksena on tutkia niitd eri tapoja, joilla ihmiset kokevat, havaitsevat,

ymméartavat tai kasitteellistivit eri ilmiditd maailmassa (Marton, 1994, 4425). Tassa

tutkielmassa pyrin siis selvittimain niitd eri tapoja, joita aikuiset opiskehjat kayttavat

kuvatessaan oppimistaan. Haastattelu on yksi tdrkeimmistd tavoista hankkia tietoa

fenomenografisessa tutkimuksessa. Tama johtuu siitd, etta usein fenomenografisessa
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tutkimuksessa tutkitaan sellaisia teemoja, jotka puheen kautta ilmaistuina tulevat
nidkyviksi ja joita on muilla keinoin vaikea tutkia.

Haastattelin 12 aikuisopiskelijaa, jotka ovat suorittaneet tai suorittavat
kasvatustieteen approbaturia avoimessa yliopistossa. Haastattelussa pyrin saamaan
setville aikuisten nikemyksid oppimisesta, siitd miten he késittdvat oppimisen
aikuisina. Haastattelukysymykset esitelladn tissi ryhmittdin. Kysymykset ovat
liitteessd 1.

Oppimiskdsityksistd kysyttiin haastatielussa seuraavilla kysymyksilla: Mika
oppimisessa on olennaista? Miten tarkeana pidat aikuisena tapahtuvaa opiskeluasi?
Miksi aloit opiskella uudestaan aikuisiassa? Miké moftivoi aloittamaan opinnot?
Millainen oppimistilanne on sinulle mieluisin? Ryhmékeskustelu, tutortapaaminen vai
yksin ongelmien ratkominen?

Oppimistyylien kategoriat luokiteltiin kysymyksilld, jotka koskivat aikuisten
tapoja oppia, kéyttia eri oppimisstrategioita ja miten he yleensa suhtautuvat
oppimiseen. Kysymyksii olivat: Miten opit parhaiten? Millaisessa tilanteessa on
vaikeaa oppia? Miten aloitat uuden asian opettelun? Miti tavoitteita olet asettanut
néille opmnoiliesi? Miten ajattelit opintojen alussa opiskella ja onko tama toteutunut?
Miten kuvailisit omaa oppimistasi lukiessasi oppikirjaa? Onko sinuila lukemistapoja
tai -strategioita? Mik4 on sinun roolisi eri oppimistilanteissa? Mita ajattelit
aloittaessasi opintosi omasta oppimistyylistési ja millainen se on nyt? Mika tai mtka
asiat ovat olleet sinulle vaikeita opiskelujesi suhteen?

Oman oppimisen arviointia kysyttiin seuraavilla kysymyksilla: Miten kuvailisit
tavoitteiden asettamistasi opinnoillesi ja paamaéirian saavuttamista? Mita odotit
opinnoiltasi? Ovatko odotuksesi tayttyneet vai ovatko ne muuttuneet? Onko sinulla
16ytynyt joitain uusia tapoja oppia niiden kasvatustieteen opintojesi kautta? Mita
haasteita tai tavoitteita timé nykyinen opiskelusi on asettanut sinulle?

Kokemuksen merkitystd oppimiseen Kysyttiin seuraavilla kysymyksilla: Jos
muistelisit aikaisempaa opiskeluasi, niin miti siind on erilaista verrattuna nykyiseen
opiskeluusi? Kuvaile jokin hyvi oppimiskokemus. Oletko kayttinyt sitd
my6hemmissd opinnoissasi? Oman oppimistavan muuttumisesta ja oppimisen

muuttumisesta kysyttiin seuraavasti: Oletko tietoisesti muuttanut oppimistapaasi?
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Onko tama nykyinen opiskelusi antanut uusia nakokulmia vai vahvistanut vanhoja

késityksidsi oppimisesta?

Haastatteluaineisto hankittiin yhden kuukauden aikana tehdyilla
yksilohaastatteluilla. Haastateltavat saatiin valitsemalla ikdkriteerien ja
koulutuskriteerien mukaan 12 aikwsopiskelijaa, jotka opiskelivat Jyviskylan
yliopiston avoimessa yliopistossa kasvatustieteen approbaturia. Ikakriteeri oli 25-55
vuotta, jotta haastateltavat edustaisivat aikuisikiluokkaa, jotka ovat jo tdssi idssa
tyoelamassa.

Analyysin teko alkaa sen jalkeen, kun haastatteluaineisto on litteroitu.
Fenomenografisen aineiston analysomnissa on tarkeas keskittad huomio 1imion
kasittamistapojen eroihin ja yhtildisyyksiin. Koska haastateltavat saattavat ilmaista
samasta asiasta erilaisia kisityksia, yksil6 ei ole analyysin yksikko, vaan koko
aineisto yhdessid muodostaa analyysin kohteen. (Marton, 194, 4428.)

Laadullisesta aineistosta etsitidin merkityskategorioita. Merkitys saadaan
ilmaisusta esiin kontekstuaalisella ja intersubjektiivisella tulkinnalla. IImaisun tulkinta
on ilmaisun tekijan intention rekonstuoimista ilmaisun sisdisten yhteyksien, tekijaa
koskevan taustatiedon ja oman asiantuntemuksen varassa. Aineisto pitaa luokiteila
merkityskategorioiksi. Vasta luokittelu tekee kisitysten joukon hallittavaksi ja
samalla miérittds kisitysten erlaisuutta. Laadullinen tutkimus pyrkii tekeméin
aineistosta l1oytyneet merkitykset ymmérrettaviksi. Niinpé aineiston merkitysten
tulkintaa seuraa johtopaitosten teko: missé suhteissa tutkimushenkiliden kéasitykset
tutkittavasta asiasta vaihtelevat. Johtopaitosten teossa tulee esiin fenomenografisen
tutkimuksen laadullisuus. Tutkija lihtee thmisen toiminnan monisiikeisyydests, eika
siksi tyydy ennalta muodostettwihin muuttujiin selittiikseen, miksi joillakin
henkiloilld on tietynlaisia kasityksié. Tarkedd on saada esitetyksi kasitykset
ymmérrettivind niiden omissa aidoissa ajatteluyhteyksissa. (Ahonen, 1994, 124-126.)



5 Tutkimuksen tulokset

Haastattelussa keskityttiin aikuisten kisityksiin oppimisesta, heidan oppimisstrategiothinsa
ja oppimistyyleihinsi ja sithen, miten he omasta mielestddn oppivat. Haastattelussa pyrittiin
myos saamaan selville, miten aikuiset reflektoivat omaa oppimistaan ja
oppimiskokemuksiaan ja arvioivatko he oppimiskisityksiensd muuttuneen opiskelujensa
kuluessa. Lisdksi kysyttiin myos opiskelujen motivaatiota ja opiskelun merkitysta yleensi
atkuisille. Tuloksia esitéin seuraavassa niin, etti pyrin kuvaamaan niitd eri tapoja, joilla

aikuiset kasittavit oppimisen eri kategorioita esittamélla ja niita selittamalls.
5.1 Kisitykset oppimisesta

Aineistosta 10yty1 viisi erilaista tapaa kisittd4 oppiminen ilmioni. Kisitykset oppimisesta
siséltavit siis haastateltavien kisityksen, miti oppiminen heille merkitsee, miten tirkesna
he pitivét oppimistaan aikuisena. Kysyttiin my6s, miksi aloitti opinnot aikuisisissa,
opintojen motivaatiosta ja oppimistilanteista ja muita heidén yleisia kasityksidin
oppimisesta. Aikuisopiskelijoilla korostuu se, etta heille oppiminen on ensisijaisesti itsensé
kehittamista tai niin, ettd kiytannon oppimisella on suuri merkitys. Nama molemmat seikat
tulivat myos naissa kategorioissa esiin, mutta myos muita kasityksia esitettiin. Nama

kasitykset on jaettu viiteen eri kategoriaan, jotta niiden eroja voitaisiin paremmin kuvailla.

5.1.1 Oppiminen on asioiden muistamista ja sisdistimisti
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Taméan kasityksen mukaan oppiminen on kisitteiden sisdistamistd, eh tirkedi on se, ettd

asiat opitaan oikein.

Ei vdlttamadtta se, ettd sd niin kuin muistat niitd termejd hirvittavdn mddrdn, koska
mulla ne ainakin unohtuu ... niitd on siis hirvittdvdsti sielld... ja kaikki ei ldheskdidn jdd
padhdn mutta... musta on kylld niitdkin ihan mukava oppia. Ihan niitd kdsitteita...

( naisopiskelija 1, 32v.)

Téssé kategoriassa oppiminen on enemmén ulkoapiin ohjautuvaa kuin sisdisesti

ohjautuvaa.

...ja tota onko tutorin opetuksessa tai tunnilla tai ryhmdkeskustelu, niin kylld
niinku... ehkd vaikein kylld niistd on se ihan itse opiskelu, jos ei ollut tutortapaamisilla

ollenkaan, se on kaikista vaikein. ( naisopiskelija 1, 32v.)

Ulkoapéiin ohjautuva oppija tarvitsee ohjausta, yksin asioiden ratkaiseminen on vaikeaa.

Ehka puutteelliset opiskelutaidot aiheuttavat sen, ettei oppiminen tunnu onnistuvan.

Haast: Tuntuuko se sit vaikeelta, kun ei saa tietoa jostain, eikd pysty vksin ratkasee?
V: Kylld ja sit vaikka lukis jonkun teoksen, jossa on semmosta niin sanottua hebreaa,
niin se on tosi vaikea aloittaa sitd tehtdvdd tyostdd. Ei tiedd mistd aloittaa, sellaisiakin

on, vaikka on perusopinnoissa. (naisopiskelija 1, 32v.)

Tasta késityskategoriasta selviaa, etti oppijalla kasitys tiedosta on sellainen, etté tietoa
saadaan havaintojen ja kokemuksen kautta. Tallainen tiedonkisitys, joka korostaa
todellisuuden erillisyyttd havainnoitsijasta seki kokemusta ja havaintoja ainoina tiedon
lahteind, tunnetaan empiristiseni ajatteluna (Tynjila, 99, 24). Opiskelija nikee oppimisen
tiedon lisdantymis- ja toistamiskisityksen mukaisesti. Tami kategoria 16ytyy myos
Vermuntin (1998) tutkimuksesta. Taman mukaan oppimisessa on ldhinna kyse asioiden

muistamisesta ja tiedon omaksumisesta.
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5.1.2 Oppiminen hyétyniikokulmana

Oppiminen ndhdién tassa kategoriassa erityisesti hyddyllisend toimintana, ei niinkain
harrastuksena, oppimisesta on hy6tya tulevaisuutta, tyota ja perhetti varten. Tassi
kategoriassa oppimisen kytkeminen kaytannoén tilanteisiin ndhd4dn myos tirkeina.
Tamén kategorian yleisyys aikuisten oppijoiden keskuudessa oli huomattavan suuri.
Monien mielesta oppimisessa on tirkedi se, etti siitd on jotain hyotya heille.
Syvallisempad merkitysti, esimerkiksi henkilokohtaista kehitysti ei nahty oppimiseen
littyvéani.

... et oppiminen liittyy tavallaan siihen tyon tekemiseen, elikkd yhdistdd sen siihen ...

(naisopiskeljja 2, 53v.)

No, sanotaan , ettd harvemmin on opiskelijoita , jotka opiskelee omaksi ilokseen, mut

kylld md itse nddn siind ihan hyotyfunktion ihan. (miesopiskelija 3, 34v. )

Tassi kategoriassa tieto oli praktista luonteeltaan, asioita opitaan kaytannossa tekemalla.

Tarkeana nahtiin myos opitun kytkeminen omiin kokemuksiin.

... kdytannon hyoty, et just et siitd on jotain hyétyd, ei oppimisen takia itsessddn, vaan et
siitd on sitten kayttod... (naisopiskelija 2, 53v.)

... me ollaan tehty tdllasii ryhmdprojektitiitd jonnekin organisaatioon, siind ndkee just
sen konkreettisen hyddyn siitd oppimisesta, kun on tillainen tyo, jolla on yhteys

tyoeldmddn ... (naisopiskelija 5, 33v.)

Naille opiskelijoille pelkki teorian opettelu ei riitd, heidin taytyy yhdistai oppimansa
mahdollisimman paljon kiytinté6n. Jopa eri oppimistilanteet valitaan timéin periaatteen
mukaisesti.

.. et siitd md oonkin joidenkin kurssien kohdalla tehnykin silld tavalla, ettd jos on ollu
mahdollisuus valita tilanne, ettd luennoitsijana on kokenut ihminen, enkd tarkoita

pelkdstadn professoria, niin silloin md valitsen sen kdytinnon kokemuksen omaavan
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henkilon luennon ja skippaan sen teoreettisen esittdjdn, joka ei tiedd kdytannon eldmdstd

mitddn. (miesopiskelija 3, 34v. )

...el se el 0o vaan, ettd md luen tai teen tentin ja esseen kirjoitan, enkd muista siitd sen
Jdlkeen mitddn, vaan se tosiaan ois niin, ettd md voisin hyodyntdd sitd. (naisopiskelja 10,
25v.)

Tama hyddyn tavoittelu oppimisessa voi johtua siité, etti aikuisuudessa oppimiselle
asetetut ehdot ja motivaatio suuntautuu eri tavalla kuin nuoruudessa ja lapsuudessa.
Motivaatio suuntautuu myos herkemmin sellaiseen, miki koetaan vilittomésti
hyodylliseksi: koulussa opitaan tulevaisuutta varten, aikuisena yleensi jotain senhetkiseen
elamankulkuun hittyvai. ( Rauste von Wright & von Wright, 94, 72 )

5.1.3 Oppiminen on ymmiirtimistii - merkityksen antamista asioille

Oppiminen nghdiin tissi kategoriassa muista kategorioista poiketen syvilliseni
merkityksen antamisena ja tlla kasitykselld on vaikutusta myos sithen, miten oppijat
prosessoivat omaa oppimistaan ja kayttivit eri oppimisstrategioita. Heidéin oppimisensa
poikkeaa muista siind, etti asioiden ymmaértiminen on oppimisessa etusijalla. Naissa
oppimiskisityksissa sovellettiin konstruktivistista oppimiskasitystid eniten. Koska
konstruktivismissa painottuu nimenomaan merkitysten rakentaminen, siiti seuraa

automaattisesti, ettd ymmartaminen muodostuu olennaiseksi asiaksi (Tynjald, 99, 62).

Se, ettd ennen kuin sitd oppimista tapahtuu, on se, ettd ymmdrtdd sen asian. Mun pitdd

ymmdrtdd, md en niinku ulkoa halua sitd opetella ... (naisopiskelija 4, 55v.)

...et jos md koen , ettd se on jotenkin ulkopuolista se asia, niin md en sitd opikaan, et se
on sellasta, et md en pysty mitenkddn sitd omaan eldmddin kytkemddn ... ( naisopiskelija,
7,45v.)

... mun tdytyy lukee se kahesti ja tota niinku et sen sisdistdd ... ei niinku sana sanasta vaan

pddasiat ja sit md oon yleensd pannu muistiin tdrkeimmdit asiat , et muistaa...



(naisopiskelija 1, 32v.)

Téssa haastatteluotteessa tulee haastateltavan kasityksen sisallosti esille se, ettd han
nikee oppimisen toisaalta sisdltivin ymmartimisti mutta myds kuten kategoriasta 5.1.1
tulee esille, niin hin nikee oppimisen toisaalta yksinkertaisesti asioiden muistamisena.

Téama osoittaa sen, kuinka kasityksissé voi olla vaihtelua yhdellakin ihmisells.

Opiskelijat tassa kategoriassa nakivit, ettd ymmértaminen on oleellista oppimisessa,
koska ikd4 oli jo paljon ja kokemusta, joten pelkélla ulkoaoppimisella ei olisi heille
mité4n hyotys. Elamankokemuksen kiyttiminen hyvéksi opinnoissa ohi heidin

mielestddn jarkevampaa.
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Se on sitten varmaan idn mydotd vahvuus, ettd on se aikasemman tiedon hyvdksi kaytto. Li

5 12 -

parjdd pelkaild ulkoluvulla. (naisopiskelija 4, 55v. )

... md kauheen omakohtaisena koen sen, mitd md luen kirjoista ja ajattelen , miten niitd
vois soveltaa omiin lapsiin ja mitd virheitd on ehkd tdhdn mennessd tehny lasten

kanssa... el se omakohitaisuus. (naisopiskelija 8, 40v.)

Téssa tulee esille se, etta aikuisopiskelijalle omiin kokemuksiin opitun kytkeminen on
térkeds, koska heilla on elivissi eldmaissi asioita, joihin oppimista voi kytkes. Omien

kokemuksien kdyttd myods antaa merkitysti uuden oppimiselle.

5.1.4 Oppiminen on uuden niikokulman saamista eliméiin

Téssa kategoriassa oppiminen on uuden nakokulman saamista eldméén ja jonkin uuden
asian saamista itselle. Tdss4 voi olla taustalla halu muutokseen elamissa, joka johtaa
opiskelmun. Oppiminen sis ndhdédén myds tissa kategoriassa tietylld tavalla hyodylliseni
aktiviteettina.

No, henkilokohtaisesti on olennaista se, ettd saa jotain intoa iGhdn eldmddn.

(naisopiskelija 6, 38v. )
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Oppimisessa on myds tirkeda oman ajattelun ja toiminnan muutos, jotka varsinkin

aikuisopiskelijoille ovat tirkeiti asioita. Oppiminen nihdiin kehittivéni tounintana, joka
johtaa toimintojen muuttumiseen. Oppimisesta nihdiin olevan my6s hyotyi

kaytannonelamassa.

No, ehid se, ettd sitten ehkd oppii ajattelemaan uudella tavalla jotain asiaa tai
toimimaan uudella tavalla, jos oppii esimerkiksi tdllaisia kaytdnnonasioita ...

(naisopiskelija 9, 42v.)

.. et Sit kun oppii jotain uutta, ettd se ois niinku, ettd se kehittyis se toiminta parempaan

suuntaan ... (naisopiskelija 9, 42v.)

Halu muutokseen johtaa usein sithen, ettd omaa oppimista ja sithen liittyvid
ennakkokasityksid ruvetaan pohtimaan ja muuttamaan. Tama vaatii reflektointia, eli
omien mtentioiden ja motiivien ottamista tarkastelun kohteeksi ( Rauste von Wright, von
Wright, 94, 68). Tama nikokulma ohjaa oppimista ja voi muuttaa oppimista, jos
oppyalia on kyky tallaiseen pohdintaan. Téarkedd on siis huomata omat ennakko-

oletuksensa oppimisesta.

Tassd kategoriassa opiskelijat nakivit oppimisen hyvin henkilékohtaisesti tarkedna
| asiana. Opiskelu ei ollut vilttamatta mihink4an suurempaan tavoitteeseen kytkettys, vaan
tarkoituksena oli saada itselle jotain uutta viriketts ja piristystd. Oppiminen tissé
kategoriassa poikkesikin muista kategorioista siind, ettei se ollut niin

tavoltesuuntautunutta.

No, oikeesti en hirveesti tavoitteita asettanut , kuin itteeni varten, et tavallaan halusin

niinku itelleni osoitlaa, ettd md pystyn vield opiskelemaan ... (naisopiskelija 9, 42v. )
5.1.5 Oppiminen on kiytinnossi tekemista

Tassa kategoriassa oppiminen ndhdéén soveltamisena. Asiat nahdaian kaytannon
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kannalta tiarkeind. Kaytannon hy6ty —kategoriaan verrattuna tissé kategoriassa oli

tarkeinti soveltavauden ja ymmirtimisen merkitys oppimisessa . Oppiminen €i ole
ulkokohtaista, vaan siti ohjaa sisdinen tarve oppia asioita kaytannossa. Tama tulee
esiin myds Vermuntin (1996, 1998) tutkimuksessa. Vermuntin tutkimuksessa
soveltuvuussuuntautuneet nikivit asian opituksi vasta sitten, kun sit pystyttiin
soveltamaan kaytantoon. (Tynjéld, 99, 121.)

Tassé kategoriassa oppiminen ol kaytannossa tekemistd, asioita opittiin parhaiten, kun
ne tehtiin kiytinnossa / sovellettiin kiytantoon. Téta asiaa korostettiin ehki siksi, etti
tdhan kategoriaan kuuluvat olivat taustaltaan sellaisia, ettd he joko tyoskentelivit hyvin

kaytannollisissd ammateissa tai olivat joutuneet kiytannén tilanteisiin.

Se, ettd md pddsen itse sen toteuttamaan kdytdnndssd, et md ite nddn, ettd mad pystyn
tekemdidn sitd, mitd ensin teoriassa kerrotaan, kdytdnnossd pddssy ndkemddn miten se

toimii... (naisopiskelija 11, 35v.)

Kaytannon niakokulma nikyy oppimisessa siind, etti arvostetaan kiytannoén kokemusta
sekd itselld ettd muilla . Kaytannossé tekeminen ja teoriatiedon yhdistiminen
kaytantoon on tarkesd. Vaikka oppiminen on kiytant6on orientoitunutta, myos

teoriatiedon tarkeys huomioidaan.

... eftd pddsis omia kokemuksia ja teoriatietoa yhdistdd ... eli se niinku se kdytanto.

(naisopiskelija 11, 35v.)

Tiedon kytkeminen kiytantoon edellyttia myos sitd, ettd kognitiivinen prosessointi on
hyvin kaytannéllisti. Asioita pohditaan niiden soveltuvuuden kautta ja oma

oppimisprosessikin rakennetaan itse .

... md kirjotan siitd itselleni sen asiasisdllon, jota md sitten tutkin, mind heitdn ne kirjat
sitten pois, eli mun tapa oppia on se, ettd kokoan sen asiakokonaisuuden itselleni ja

sitten mind sitd katson ja pohdin ja tarkastelen ... (miesopiskelija 12, 55v.)
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Tassé kategoriassa tulee esiin my6s oppimisen itsendisyys eli oppimisen
itseohjautuvuus. Tiedon rakentaminen ja opittavan asian organisointi itsendisesti ja

omalla tyylilld osoittavat sen, ettd oppija on omaksunut itseohjautuvag oppimistyylin.

Naméi oppimiskasityksisti tehdyt kategoriat kuvaavat niiti eri tapoja, joilla oppimiseen
asennoidutaan ja miten oppiminen nihdaén ilmiona. Nama kategoriat ovat syntyneet
haastateltavien aikuisopiskelijoiden ajatuksista. Eri kisitykset oppimisesta 10ytyivit
selkeasti aineistosta, vaikka monilla haastateltavilla oli my6s samansuuntaisia ajatuksia.
Muita selvit eri kategoriat pystyttiin 1oytamésin. Oppimiskasitykset sisaltavat
opiskelijoiden havaintoja ja tulkintoja oppimisen ilmiGsti. Opiskelijoiden atkaiseamat
kokemukset oppimisesta vaikuttavat kisitysten sisaltoithin. Gppimiskasitykset voivat
olla aika pysyvii, mutta voivat kuitenkin vaihdellakin. Vermuntin (1998) mukaan
kuitenkin oppimiskasitykset ja yleiset orientaatiot oppimiseen nayttavit olevan
stabiilimpia kuin prosessointi- ja sditelystrategiat, miki viittaa sithen, etté strategioita
voidaan nopeammin sopeuttaa erilaisiin olosuhteisiin ja tilanteisiin kuin
oppimiskasityksid ja —orientaatioita.(Tymjéla, 99, 123.) Oppimiskésitykset nayttavat siis
olevan suhteellisen pysyvii rakenteita thmisilli, koska harvemmin me kritisoimme
meille perustavanlaatuisia ajatusrakennelmia, jotka ovat pitkan ajan kuluessa
kehittyneet. Kuitenkaan tama pysyvyys ei tarkoita, ettd kasitykset eivét voisi sisaltaa
toisilleen ristiriitaisia ajatusrakennelmia. Kuten haastatteluniytteista tuli esille,

haastateltavilla oli kisityksié oppimisesta, jotka ulottuivat kategoriasta toiseen.

5.2 Oppimistyylit ja oppimisen ohjaaminen

Tassa luvussa tarkoituksena on kuvata niitd eri oppimistyylejé, joita haastatteluaineistosta

16ytyi. Oppimistyyhen yhteydessa kuvataan my6s aikuisten opiskelijoiden ohjautumista
oppimiseen, koska ne liittyvit olennaisesti oppimistyyleihin. Haastateltavilta kysyttiin

heidan tapaansa oppia, miten he aloittavat uuden asian opettelun, miten kayttavat eri

lukemisstrategioita, millaisia ovat omat oppimistavoitteet ja roolit eri oppimistilanteissa.

Eri oppimistyyleja 16ytyi aineistosta kolme. Ne kuvaavat eri tavoin orientoitumista ja



54
oppimista. Naista tyyleista voidaan nihdi, ett ne liittyvit opiskelijoiden yleisiin malleihin
oppimisesta eli sithen, miten he yleensi kisittévit oppimisen. Naissi eri oppimistyylien
kategorioissa tulee esille mys se, miten opittavaa prosessoidaan, miten sithen
asennoidutaan ja miten omaa oppimista arvioidaan. Namé kolme eri tyylii tai orientaatiota,
jotka 19ytyivit aineistosta sopivat myos Vermuntin (1996) esittiméian neljan eri
oppimistyylin kategoriaan, silld poikkeuksella, ettd Vermuntin teoriassa esitettyi
ensimmaista kategoriaa ohjaamaton oppimistyyli, ei tisti aineistosta 1oytynyt. Taméi johtuu
siitd, ettd haastateltavat olivat vapaa-ehtoisesti aloittaneet nimé opinnot avoimessa
yliopistossa, joten jo tamai asia johitaa siihen, ettei heistd kukaan ollut tiysin ilman
motivaatiota ja tavoitteita aloittanut opiskeluaan. Aikuisopiskeluun myos kuuiuu
olennaisesti se, ettd opiskelulla tavoitellaan jotain, joka on tirkeis itselle ja itsendisyys

opinnoissa on tillomn oleellista.

5.2.1 Toistamissuuntautunut oppimistyyli

Oppimisen prosessointi. Tictoa prosessoidaan ja hankitaan yleensi lukemalla opittavaa
tekstid tarkasti ja tekemalld muistiinpanoja tirkeimmisti asioista. Opiskeltava asia pyritian
muistamaan tarkasti, jotta se opittaisiin hyvin. Asioiden valikoiminen lukemalla ja tirkein
ja vihemman tarkean asian erottelu on myds oleellista. Nami opiskelijat ovat usein
ulkoisesti ohjautuvia, eli oppimista ohjaa jokin ulkoinen seikka, kuten esimerkiksi kirjan
teksti tai oppimisen jokin ulkoinen tavoite tai tehtivia. Myos Entwistle (1988) korostaa,
etta toistamissuuntautuneilla oppiminen on pintasuuntautunutta ja heilld oppimista ohjaa

ulkoinen motivaatio.

Haast: No, entd sit joku tdrkee asia, mikd sun pitdis loytdd sieltd, miten sd sen sitten?
V:...en md koskaan jaksakkaan lukee mitddn kirjaa kokonaan, vaan md ensin selaan ja

katon sisdllysluettelon, et mitd sielld on, jos md en siild tajua, niin md rupeen selailee ...
... mut jos se on pitkdpiimdisen oloinen, niin kylld md kaivan sen, mikd mun pitdd tietdd ja

Jjdtdn loput siihen. (naisopiskelija 6, 38v. )

Tassa haastattelu-otteessa aikuisopiskelija kertoo omasta tavastaan opiskella ja hinen
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nikokulmansa on se, etti itselle tiarked asia etsitddn ja opetellaan, kaikki muu ylimédriinen

44 pois. Kuitenkin oppimiskisitys-jaksossa timé samainen opiskelija kertoi, etti hinelle
tarkeda oppimisessa on jonkin uuden nikokulman saaminen eliméin. Nami hanen kaksi
lausuntoaan ovat siis keskendén ristiriitaisia. Tamai ristiriitaisuus kuvaa aikuisopiskelijan
oppimisen vaikeutta. Hianell4 on ehki korkeat tavoitteet ja ajatus siiti, etté timéa opiskelu
muuttaisi hinen elamainsi. Mutta kertoessaan omista oppimistyyleistiin hin paljastaa,
ettei olekaan niin muutoshaluinen, kuin haluaisi ehki olla. Tdmé oppimiskisitysten ja
oppimistyylien ero ja ristiriitaisuus tulee aineistossa esiin myds muissa kohdin.

Vermuntin (1996) mukaan tissé kategoriassa opittavan valikoimisen lisaksi tirkeimpia
prosessointiaktiviteettejd ovat muistaminen ja kertaaminen ja asioiden harjoitteleminen.
Tyypillistd on myos se, etti asioita opetellaan askel askeleelta, asteittain ja ldpikotaisin.
(Vermunt, 1996, 36.) Nami seikat osoittavat sen, etti oppiminen nahdasn ulkoapiin
ohjautuvana tapahtumana, johon itselli ei ole paljon vaikutusmahdollisuutta. Asiat opitaan
ne lukemalla ja opettelemalla.

Ma alotan vaan lukemaan ja sit mulla tdytyy olla se kynd ja toi viivatin,, eli md
alleviivaan, et mulle on hirveen tdrkee se alleviivaus jostain kumman syystd jddny varmaan
Jjoltain koulugjoilta ... mut sit myés kertaan niitd alleviivauksia, ettd md muistan ...

(naisopiskelija 6, 38 v.)

Téssa aineistossa painottui kuitenkin oppimisessa se, ettd opittava asia valikoitiin, kaikkea
ei edes pyritty opettelemaan. Opitun kertaamisen korostaminen tissd kategoriassa osoittaa,
ettd asioille ei1 haeta merkityksi4, vaan tarkoituksena on muistissa pysyminen ja asian
toistaminen esim. tentissa. Kuitenkaan kertaanminen yleensé oppimisstrategiana ei tarkoita
aina pintasuuntautunutta oppimista. Muihin oppimisstrategioihin yhdistettyni, se voi my6s
olla merkki syvallisesti oppimisesta.

Orientoituminen oppimiseen. Toistamissuuntautuneessa oppimistyylissi oppimiseen
orientoiduttiin niin, ettd oppiminen oli tirke4i itsensi kehittamisen kannalta ja siitd nihtiin
olevan paljon hyotya. Opiskeluun panostettiin ja nihtiin vaivaa sen eteen. Kuitenkin tissé

oppimistyylissa opiskelijoilla tarke4ni tavoitteena opinnoille oli pelkki opintojen
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suorittaminen. Tavoite oli hyvin selked, mutta siti ei osattu perustella tarkemmin.

Opiskelemaan ldhteminen saattoi my6s olla hetken mielijohteesta johtuvaa. Oppimisen

merkitysti itselle ei kovin paljon prosessoitu.

Tavoitteena on vain se, ettd saisin vietyd loppuun... ei ole sen kummempia... mut tietysti voi

mainita sen itsensd kehittdmisen niin kuin tavallaan siind ohessa... (naisopiskelija 1, 32v.)

Haast: No, mitd tavoitteita asetit tai olet asettanut ndille opinnoillesi?

V- En mitddn muuta kuin, ettd saan sen suoritettua, se oli mulla tavoitteena.

Haast: Ei mitddn niinku oppimiselle tai?

V:  No, eiitseasiassa, silld md en kauheen tarkkaan ees tiennyt mitd se sisdltdd, en ees
ottanut selvdd, mulla oli vaan, koska keksin sen yhtdikkid, et tdssd olis joku mahdollisuus

dlyllista tyoskentelyd ja liittyy vdhdn tdhdn mitd tyotd teen nytten. (naisopiskelija 6, 38v.)

Oppimisen arviointi. Tass4 toistamissuuntautuneessa oppimistyyli-kategoriassa oppimista
tai lahestymistapaa oppimiseen ei reflektoitu kovin syvillisesti. Oppimisstrategiat olivat
joko tuntemattomia tai niitd ei nihty oleellisina omalle opiskelulle. Vermunt (1996) tuo
tutkimuksessaan myds esille sen seikan, etti toistamissuuntautuneet opiskelijat eivat
yleensa paljon reflektoi omaa lahestymistapaansa oppimiseen. Oma oppiminen saattoi olla
myds ongelmallista, oppimistekniikat eivit olleet hallussa, joten oppiminen nahtiin my6s
ongelmallisena, kun asiakokonaisuuksia oli vaikea hahmottaa.

Haast: Miten kuvailisit omaa oppimistasi lukiessasi oppikirjaa?
V:No, md pyrin periaatteessa lukemaan kaiken kertaalleen ldpi, et jos saa ajatuksella

luettua, niin kylld se riittéd .. (naisopiskelija 10, 25v.)

Haast: Onko sulla jotain lukemistapoja tai strategioita?

V:  Joku vois mulle opettaa niiti! Et se on hyvin pitkdlle sitd, et md luen sen opuksen vaan
niin kuin kerta kaikkiaan, mutta jos joskus ihan selkeesti nikee, ettd joku tietty asia liittyy
Jjust tdhdn tehtdvddn ... tuntuu ettei se aina viitd, et pitdis lukee se koko teos kuitenkin.

(naisopiskelija 1, 32v.)
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Oppimisen arviointi jad siis sithen, miten hyvin tai huonosti opiskeltava asia omaksutaan.

Oppimisen laadulliseen muutokseen ¢i kinnitetd huomiota.

Ja tavoiiteen asetus on ollut tehtdvien kohtalainen suorittaminen, siis se ettd hyvdt tiedot

riittdd. (miesopiskelya 3, 34v.)

5.2.2 Merkityssuuntautunut oppimistyyli

Oppimisen prosessointi. Merkityssuuntautunut oppimistyyh sisiitaa ajatuksen
oppimisesta, joka on lahella konstruktivistista oppimiskasitystid. Merkityssuuntautuneessa
oppimistyylissd oppiminen nihdain henkilokohtaisesti merkityksellisen aktiviteettina ja
oppimista pyritiddn ohjaamaan sisdisesti. Oppimisessa on tirkedi saada kokonaisvaltamen

ymindrrys opiskeltavasta asiasta.

Sillai md yritin keskittyd siihen lukemiseen, et sillai intensiivisesti, ettd md keskityn siihen
Jja md valilld mietin, mitd siind sanotiiin, et kun md oon hikenut sen kokonaisuuden, niin sit

md mietin, mitd siind sanottiin. (naisopiskelija 4, 55v.)

Haast: Sanotko vield, ettd miten opit parhaiten?

V: Parhaiten opin? Elikkd luen, keriaan ja ajattelen. (naisopiskelija 8, 40v.)

Tassé tulee lyhyesti hyvin esille se, ettd merkityssuuntautunut oppimistyyh voi siséltas
erilaisia oppimisstrategioita. Myos kertaaminen voi kuulua merkityksii hakevaan
oppimiseen, jos sithen lisétién vield pohdinta ja ajattelu. Mutta oleellista juuri on, etti

opeteltavat asiat myos pohditaan.

...Mad oon sellanen kirjottaja, et kun md luen, niin mun pitdd kirjoittaa samalla ... et mun
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pitdd saada ne jotkut asiat kirjottaa paperille. Et sit md ehkd myohemmin luen niitd ... sit voi

esimerkiksi joku asia liittdd Jjohonkin kuvaan ... et mun pitdd yhdistdd ndin. (naisopiskelija 5,
33v.)

Oppimisessa siis kaytetaan monenlaisia keinoja apuna, jotta asiat jaisivit mieleen ja ne
olisivat mielekkaiti oppia. Oppimisstrategiat ovat toisaalta hyvin perinteisia, mutta niita
kaytetadan, koska halutaan saavuttaa tietoa, joka johtaa ymmérmrykseen. Tassé haastateltava
mainitsee erityisesti kirjoittamisen hénelle tarkeéksi strategiaksi.

Merkityssuuntautuneessa oppimistyylissa on tyypillista oppimiselle se, etti opittaville
astoille pyritdin antamaan jokin merkitys ja asioita opetellaan kytkemalla niit4 toisiinsa.
Asioiden kokonaisuudet ovat tirkeampii kuin yksityiskohdat, ydinasiat ja olennaiset asiat
pyritd4n opittavasta 16ytamaan. (Vermunt, 96, 39.) Oppimista voidaan kuvata siis hyvin
kokonaisvaltaiseksi tapahtumaksi.

Ehkd kuitenkin md haluun ymmdirtdd sen mitd... et ei silld ulkoluvulla, vaan yhdistdd sitc

sit muihin... (naisopiskelija 2, 53v.)

Merkityssuuntautuneet opiskelijat korostavat oppimisessaan aikaisemman kokemuksen
merkitysta opiskelussa. Suurin osa niisti timén kategorian opiskelijoista oli jo pitkain
toiminut tydelamassi ja heilld oli aikaisempi koulutus takanaan. Heid4n aikaisemmat
kokemuksensa antoivat heille perspektiivia opiskeluun ja uutta mielekkyytta. Heille

aikaisemman kokemuksen hyviksi kayttd oli merkittdvissi asemassa omassa opiskelussa.

...osaa kayttad niitd, ettd milld tavalla oppii, ettd ottaa kaikki siihen peliin, ettd oftaa sen
kokemuksen ja sitten havainnon ja kuulon ja sitten tdd kinesteettinen, siis ettd tdd
kokeilemalla ... ja tietoja yhdistelemdilld ja aikaisempaa kokemusta... et varmasti ndin, ettd

varmaan on parasta tukeutua siihen aikaisempaan ... (naisopiskelija 4, 55v.)

Orientaatio oppimiseen. Téassi kategoriassa oppiminen nahtiin tirkeéna, koska siind
ndhtiin mahdollisuus itsensi kehittimiseen, ammatillisesti tai pelkistiin sivistyksellisesti.

Oppiminen kuitenkin nihtiin tirkeiksi omien henkisten voimavarojen kehittimisessa.
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Tavoitteet oppimiselle oli mietitty etukéteen ja ne olivat hyvin yksityiskohtaisia ja
tarkkoja. Tamé osoittaa, ettd opiskelu oli erityisessid asemassa ja sité oli pohdittu monelta

kannalta. Mahdollisuuita opiskella aikuisena uudestaan pidéttiin tirke4na asiana.

Tietysti henkilokohtainen tavoite on varmaan se, etid md pysiyn hyddynidmddn sen omassa
tydssdni, alaisteni kdsittelyssd, ettd osaan paremmin heitd ihmisend tuntea ja ihmisend
kasitelld ja toinen on se, ettd md pystyn turvaamaan oman tulevaisuuteni entistd paremmin.

(naisopiskelija 4, 55v.)

Kuitenkin merkityssuuntautuneillekin oh tirkedd pystya kiyttaméin hyviksi oppimaansa
tulevaisuudessa. Ammatillinen ja henkilokohtainen kehittyminen yhdistyivit tissi

kategoriassa.

...ja sit erityisesti aikuisena helposti jamdhtdd .. ja kuvittelee, ettd tdssd tamd oli ja jdttid
niinku siihen. Et lekee monia kymmenid vuotla samantyyppisid tyotd, niin kylld se opiskelu

AN

antaa uutta... ( naisopiskelija 7, 45v.)

Vermuntin mukaan merkityssuuntautuneet opiskelijat opiskelevat usein syventidkseen
mielenkiintoaan, kehittyakseen ilimisini tai vain opiskelun itsensi takia. Namé opiskelijat
opiskelevat kehittdakseen itseddn thmising. ( Vermunt, 96, 42.) Opiskelussa heille on
tarkeaé, ettd he saavat laajimman mahdollisen kuvan opiskeltavista asioista. Vermuntin
(1996) mukaan taméan vuokst he arvostavat toisten opiskelijoiden mielipiteiti ja ajatuksia.
Toisten opiskelijoiden ajatukset herittavit kehittaméain my6s omaa ajattelua.

Tamai seikka tuli esille myds tassi aineistossa. Eri nikokulmat asioista ndhdidn oleellisina.

My0s ryhuméssa oppiminen ja tydskentely nihtiin mielekkaani opiskelumuotona.
Joo, ehkd md oon kohtalaisen aktiivinen, kyselemddn ja keskustelemaan, et saa esille
toisten mielipiteitd, et mitd toisilla on sanottavaa ... Tuon kylli oman mielipiteeni esille,

mutta en hatua teilata silld muita vaan aktivoida silli muita ... (naisopiskelija 4, 55v.)

Oppimisen arviointi. Merkityssuuniautuneessa oppimistyylissi omaa oppimista arvioitiin
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syvillisesti, odotuksia punnittiin ja omaa oppimista arvioitiin kriittisemmin. Omat v
odotukset oppimisesta olivat osalla opiskelujen kuluessa myos muuttuneet, he olivat

saaneet uutta nakokulmaa oppimiseen.

.. 8iind on joutunut sit vihédn syvdllisemmin pdhkdilee... et on huomannui, et ei se 00 niin
vksinkertaista kuin kuvittelee ... oon joutunut paljon syvdllisemmin sitd tekemddn kuin alun

perin luulin... {naisopiskelija 2, 53v.)

Téassa kategoriassa oppiminen ndhdéén hyvin itsendisend tapahtumana ja siitd halutaan
selvitd omin voimin ja tavoiticet ovat usein hyvinkin korkealla. Merkityssuuntautuneilla
opiskelijoilla voi néhdi olevan suliteellisen suuren kunmanhimon opiskelua kohtaan.
Vaikka he ohjaavat oppimistaan lahinni sisdisesti motivoituen, niin monilla tuli esille se
seikka, ettd he haluavat osoittaa itselleen, ettd pystyvit vaativiin suorituksiin. Liian suuret

tavoitteet voivat kuitenkin my6s vaikeuttaa oppimista.

.. et sillai on tyytymditon vdlilld itseensd, et miksi mind en saa mitddn aikaan ... et mulla on

taipumusta asettaa liian suuria tavoitteita ... (naisopiskelija 4, 55v.)

Ehkd kuitenkin tdd oman tyon arviointi, ettd esimerkiksi nditd esseitd niitd raakkaa moneen
kertaan ja kuvittelee eitei ndistd ole mihinkddn, (ai et on niinku silleen aika vaativa omille

suorituksilleen. (naisopiskelija 2, 53v.)

Merkitysorientoituneet opiskelijat haluavat oppimiselta jotain muutakin kuin vain tiedon
siirtimist4 ja tentistd 14pi padsemisti. Heidén tavoitteitaan ja opiskeluaan ohjaa
kiinnostuneisuus opiskeltavaa asiaa kohtaan ja he panostavat opiskeluunsa paljon energiaa.
(Vermunt, 1996, 41.) Itselle asetetut tavoitteet ja niiden saavuttaminen ovat erityisessd

asemassa opiskelussa, koska motivaatio opiskeluun on vahva.
5.2.3 Soveltavuuden ohjaama oppimistyyli

Oppimisen prosessointi. Oppiminen tissi kategoriassa on hyvin pitkalle kiytannon
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ohjaamaa. Opittavat asiat halutaan kytked kaytintoon tai tehdd kaytannossa. Vermuntin

(1996) mukaan taméin oppimistyylin prosessointistrategia on tyypillisesti se, etta opiskelijat
etsivat opittavan asian ja kaytannon valisid yhteyksid. Asiat pyritian konkretisoimaarn,
opiskelussa kiytetiin kokemustietoa hyviksi, kiytannollista tietoa tyoelaméasti tai muita
seikkoja, joita kohdataan paivittiisessd arkielamassa. (Vermunt, 1996, 42.) Tassa
kategoriassa opiskelijoille ei opiskelussa ole tirkeda pelkastaian hyodyn tavoittelu, vaan

etté opittava asia on mielekésta.

Huaast: No, miten opit parhaiten? Voitko kertoa ihan yksityiskohtaisesti?
V: Tekemdalld kaytannon asioita aika paljon ja tietenkin hakemalla teoriatietoa pohjaksi.

(naisopiskelija 9, 42v.)

Kiytinnon yhieyden 16ytidminen opittavasta oli tarkedi, se motivoi oppimista.

Haast: No, mitd sd sit teet, jos tuntuu ettei 0o milddn yhieylid? Miten sd yritdl sen oppia?
V:  No, kylld md sitten yritdn hyvin pitkdlle loytid siitd kdytdannon yhteyksid, mulle on
tdrkeetd se, mitd asiat tarkoittad...

Haast: Et ei vaan ulkoa opi asioita?

V: Niin... mulla se motivaatio ldhtee sieltd. (naisopiskelija 11, 35v.)

Orientaatio oppimiseen. Koska tissi kategoriassa oppiminen ndhdaan hyvin
kaytannollisend tapahtumana, oppimisen ohjautuminen kaytantdon on ilmeista.
Oppimisesta haetaan itselle tirkeiksi tuntuvia asioita ja mielenkiinto kohdistuu asioihin,
joita voidaan mydhemmin kayttaa hyvéksi. Oppiminen ohjautuu
soveltuvaussuuntautuneessa oppimistyylissé sisdisesti, mutta toisaalta myds ulkoisest.
Vermuntin (1996, 43) mukaan néiiden opiskelijoiden oppimista ohjaa se, kuinka hyvin he
pystyvit opittavan asian kasittiméan konkreettisesti ja pystyvat soveltamaan sen

kaytantoon.

Soveltuvuussuuntautuneessa oppimistyylissi korostuvat arkieliméan kokemukset ja asiat.

Tassa kategoriassa korostettiin, etti téarkeitd asioita voi oppia myds formaalisten
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kouluinstituutioiden ulkopuolellakin.

No, mé muistan, ettd meilld oli siind ihan alussa sellainen ryhmdkeskustelu, jossa kdytiin
sitten tditd hyvd oppimistapahtuma, niin md toin sitten siihen tilanteeseen semmosen, et
miten md oon oppinut 1dssd ditind, ihan tdllasen arkisen, et miten md oon oppinut
toimimaan ditind.. mutta ettd se on nimenomaan sitd kdytdnnon oppimista,

sananmukaisesti. Sitd ei voi lukea kirjoista. (naisopiskelija 9, 42v.)

Vaikka niiti opiskelijoita ohjaa kiytinto ja kaytinnollisyys opinnoissa, on teoria kuitenkin
pobja, jolle oppiminen rakennetaan. Teorian ja kiytannon yhdistiminen on oppimisen

kannalta oleellinen asia.

No, ehkd méi luen sen teorian ja sitten tavallaan sieltd selvitdn sen kokonaisuutena sen
asian, niin ettd saa sitten sellasen kokonaiskuvan ja sitten mitd sieltd loytyis sellasia

tdrkeitd kohtia, tai ne tirkeimmdit kohdat. (naisopiskelija 9, 42v.)

Syy miksi ndmé opiskelijat korostavat oppimisessaan muita opiskelijoita enemmén
kaytannon kontekstin merkitysti, voi johtua myés siité, ettd nima opiskelijat ovat muita
useammin ammatillisesti orientoituneempia. Tama ammatillinen orientoituminen nakyy
siin, etti opiskelijat haluavat hankkia tietoa ja taitoja, joita he voivat kayttad nykyisessa tai
tulevassa tyossiin. ( Vermunt, 96, 45.) Opiskelulla on heille laajempi merkitys ja usein

kauaskantoisempi merkitys kuin muilla opiskelijoilla.

Oppimisen arviointi. Soveltuvuussuuntautuneessa oppimistyylissd opiskehijat nakivat,
ettd he olivat oppineet jotain, josta on hyotyi jatkoa ajatellen, tulevaisuutta ja tyStehtavia
varten. Oppimisen merkitysti itselle pohdittiin sen kautta, mité uutta se on antanut omaan

ajatteluun tai tyohén. Uusia ajatuksia pyrittiin hyddyntdméain kiytantdon ja omaan tydhon.

Haast: Mitd haasteita tai tavoitteita tdd opiskelu asetti sulle?
V:  No, tdssdhdn on jo tullut, mitd sen oppimisen aikana tullut uusia ajatuksia ja haasteita,

et itse tavallaan kokeilla ja hyodyntdd niitd virikkeitd, mitd sieltd sai...



(miesopiskehja 12, 55v.)

Opiskelussa nahtiin tirkedni myos arvioida sitd, oliko opiskelu antanut uutta omaan

ammatilliseen kehittymiseen, oliko se antanut uusia taitoja parjata tyéssi. Omien

mahdollisten taitojen ja kykyjen arviointi oli tirkeaa.

No, sitd md ldhdin hakemaan, ettd kannattasko mun lukee opettajaksi ja siihen md sain

hyvan testin, et kaiken sen palautteen perusteella kannattas... (naisopiskelija 11, 35v.)

Oppimisen arviointi nihtiin osana omaa ty6ta, sitd ei erotettu muusta toiminnasta. Muissa

kategorioissa oppimista arvioitiin henkilokohtaisemmin.

5.2.4 Yhteenveto oppimiskiisitysten ja oppimistyylien yhteyksisti

Kiisitykset oppimisesta

- Oppiminen on asioiden
muistamista ja sisdisti-

misti. (haast.1)

- Oppiminen hyétynikokulmana
(haast. 2, 3,5 3a 10)

-Oppiminen on ymmirtimisti-
merkityksen antamista

(haastateltavat 1, 4,7 ja 8)

-Oppiminen on uuden nikokulman
saamista eldimiin
(haast. 6 ja 9)

Oppimistyylit

Toistamissuuntautunut (haastateltava 1)

Toistamissuuntautunut oppimistyyli
( haast. 3 ja 10)

Merkityssuuntautunut oppimistyyli
(haast2,4,5,7ja8)

Toistamissuuntautunut oppimistyyli
(haast. 6)
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-Oppiminen on kiiytinndssi Soveltavuuden ohjaama oppimistyyli
tekemisti (haastateltavat 9, 11 ja 12)
(haast. 11 ja 12)

Edella esitellyt oppimistyylit erosivat toisistaan selvisti ja niissa nakyivit myds eri
opiskelijoiden eri ndkemykset oppimisesta. Késitys siitd, mitd oppiminen on, ei kaikilla
haastateltavilla kuitenkaan johtanut samansuuntaiseen tyyliin oppia. Edellisesti
yhteenvedosta nikyy, ettd loistamisuuniautuneeseen oppimistyylin liittyi kolme eri
oppimiskésitystd: oppiminen asioiden muistamisena ja sisdistdmisen, oppiminen
hyotynakokulmana ja oppiminen uuden nikékulman saamisena. Merkityssuuntautuneeseen
oppimistyyliin liittyivit oppiminen hy6tyniakokulmana ja oppiminen ymmértimisens.
Soveltavuuden ohjaamaan oppimistyyliin liittyivit oppiminen uuden nakokulman
saamisena eldméin ja oppiminen kiytinnossa tekemisena —oppimiskasitykset. Kuten
yhteenvedosta nikyy, oppimiskisitykset ja oppimistyylit eivit olleet johdonmukaisesti
yhteydessi toisiinsa. Myos oppimiskasitysten vililli niakyy hajontaa. Yksi henkilo saattoi
esittda oppimiskasityksii, jotka sijoittuivat kahteen eri kategoriaan, kuten haastateltava 1
kohdalla on laita. TAma voi johtua siiti, ettd ihmisen toiminta ja se, mitd hian omasta
toiminnastaan ajattelee ja miti arvostaa, eivit aina sovi yksi yhteen. Thmisten uskomukset
ja toiminta eivit ole johdonmukaisia. Kun haastattelussa kysyttiin oppimiskasityksistd, niin
haastateltavat vastasivat hyvin intuitiivisesti tahén kysymykseen, josta kuitenkin voi
olettaa, ettd vastaus on todenmukainen.

Se miksi toinen opiskelee asioita merkityssuuntautuneesti ja toinen
toistamissuuntautuneesti tai pintasuuntautuneesti on tulosta siiti, mika heille on
oppimisessa ensisijaisesti tirke#d. Tassi aineistossa on tullut esille se, ettd mitd enemmén
oppiminen on sisdisesti suuntautunutta, siti enemman sille etsitaan syvempai merkitysti
omassa elimissi. Oppiminen nihdiin prosessina, joka ei paaty jonkin tavoitteen
saavuttamiseen. Opiskelijat eroavat myos siind, kuinka paljon he kiyttavat
metakognitiivisia taitoja opiskelussaan, eli kuinka paljon he todella pohtivat sitd, miten he
oppivat. Oman oppimisen pohtiminen ja arviointi vaatii syvaa ymmarrysta oppimisesta. Se
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vaatu myds itseohjautuvuutta omassa oppimisessa. Itseohjautuvassa oppimisessa taas on

tarkedssa asemassa kyky kayttiaa hyviksi aikaisempia kokemuksia. Monessa kohdassa
aineistossa mainittiin atkaisemman kokemuksen merkitys aikwisopiskelussa. Aikaisemmah
kokemuksen kayttoé nihtiin tirkeéna voimavarana opiskelussa, mutta kokemuksella oli
myds vaihtelevia merkityksii eri ihmisille. Oman oppimisen muuttuminen ja
oppimiskokemukset nahtiin tissi aineistossa eri tavalla merkityksellisin.

Edellisilla sivuilla on esitelty eri oppimistyyleja, joita aineistosta 16ytyi. Seuraavassa
tuodaan esille miitd eroja , joita l6ytyi siind, miten omiin kokemuksiin suhtauduttiin ja miten

se johti muutokseen opiskelun kuluessa.
5.3 Kokemuksen merkitys ja muutos oppimisessa

Kokemuksen ja idn merkitys néhtiin tissd aineistossa tirkeind voimavaroina oppimiselle.
Kukaan ei kiistanyt kokemuksen merkitysti aikuisena tapahtuvalle oppimiselle. Oppiminen
néhtiin nyt erilaisena, kun omia aikaisempia kokemuksia pystyttiin enemmén
hyodyntamain oppimisessa. Kokemuksen merkityksesti saatiin tietoa kysymalla
opiskelijoiden aikaisemmista oppimiskokemuksista ja niiden vaikutuksesta nykyiseen

opiskeluun, seki aikaisemman opiskelun vertaamista nykyiseen opiskeluun.

- Haast: No, entds ihan tdssd omassa oppimisessa? Mitd siind on erilaista verrattuna
aikasempaan?

V: No, ehkd se, ettd jos ajattelet terveyskasvatusta, niin sulla on pohja mihin peilata sitd, et
sulla on se ammatilliset ja tyokokemus taustalla ja kylld mé uskon ettd kasvatustieteessdkin
niin helpompi on, kun on tdtd ikdd, et aika moni asia sitten kokemusten valossa ... on se

erilaisempaa... kun silloin aikasemmin. (naisopiskelija 5, 33v.)

Aikuisten oppimisessa kiytetiin kokemuksellista oppimista, koska uskotaan, etti
kokemuksia reflektoimalla yksil6 kehittidi itsedan ( Rauste von Wright, von Wright, 1994,
140). Usein myo0s ajatellaan, ettd kokemuksiaan hyviksikayttiva aikuisopiskelija on
motivoituneempi opiskelemaan, kun hinen kokemuksensa ovat voimavara, jota voi kayttia

hyvikseen.
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Aineistossa tuli kuitenkin esille myos se seikka, etti jotkin aikaisemmat kokemukset

saattoivat myds estidd oppimista tai olla esteend ajattelun muutokselle. Tata on esimerkiksi
Jarvis (1987) selvittanyt oppimista koskevissa tutkimuksissaan. Aineistosta 16ytyi myds sé
asia, ettd mita vihemman oppimista reflektoitiin, sitd vihemman néhtiin omassa
oppimisessa muutosta atkaisempaan. Merkityssuuntautuneen oppimistyylin omaavat
opiskelijat nakivit omassa oppimisessa muutosta ehki eniten entiseen ja nakivat, ettd oma
tyyli oppia oli muuttunut. Oppimisen pohtiminen ja oppimiseen liittyvien asioiden
pohtiminen oli muutenkin heilla yleisempai. Se, miksi toiset pystyvit kayttamaan
kokemusta paremmin oppimisessa hyviksi kuin toiset, johtuu ehka juuri siitd, miten on

orientoitunut oppimiseen.
5.3.1 Ei-reflektiivinen oppiminen

Ei- reflektiivinen oppiminen tai uusintava oppiminen tarkoittaa siti, etti asioita opitaan
totutulla tavalla. Oppiminen nahdéén arkipéiviisend tapahtumana ja sité et tictoisesti
pohdiskella. Ei-reflektiivisessi oppimisessa on tiarkedi se, etti asioita uusinnetaan eli
opitaan uutta muuttamatta omia kasityksia mitenkéén perustavanlaatuisesti. Jarvisin (1987)
mukaan kuitenkin my6s ei-reflektiivinen oppiminen on tirkeas. Téssa aineistossa toisaalta
nihtiin oma oppiminen muuttumattomana sen takia, ettd oma oppimistyyli oli l6ytynyt ja
siti pidettin hyvini, eiki nihty tarvetta muuttaa siti. Omaan oppimistyyliin oltiin siis
tyytyvaisii.

Haast: Onko tda opiskelu antanut sulle jotain uusia ndkokulmia vai vahvistanut vanhoja
ndkemyksidsi oppimisesta? _
V: No, ehkd vahvistanut ndkokulmia, et on kokenut, et se tapa, jolla md oon tdhdnkin asti

toiminut, on toiminut nytkin hyvin. (miesopiskelija 3, 34v., toistamissuuntautunut

oppimistyyli)

Téssi haastattelupatkassa toistamissuuntautuneen oppimistyylin edustaja ei sits ndhnyt
nykyisen opiskelunsa ja aikaisempien kokemustensa vililli tapahtuneen mitdén muutosta,

vaan kokemukset oppimisesta tietylli tavalla olivat vain vahvistuneet.
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Aineistosta ei kuitenkaan paljon 16ytynyt ei-reflektiivists oppimista, eli sellaista
nikokulmaa, ettd oppiminen olisi pelkistiin asioiden muistamista. Suurimmassa osassa
vastauksista oppimista pohdittiin jollain tapaa tietoisesti. Monille oli muodostunut vuosien

kuluessa itselle hyvaksi havaittu tapa oppia, jota ei nihty tarpeelliseksi muuttaa.

Haast: No, ootsd tietosesti muuttanut oppimistapaasi?
V: No, emmd tiedd onks se tietosta, mutta md oon myohemmin oivaltanut sen vasta...
reilusti yli kaksikymppinen ollu, niin oon oivaltanut tavallaan sen, ettd se tapa milld mind

opin, niin se on ihan hyvd tapa. (naisopiskelija 11, 35v., soveltavuuden ohjaama

oppimistyyli)

Téssa tulee ilmi se seikka, joka aikuisopiskelijoilla esiintyy oppimisessa. Mitd enemmén
kokemusta saadaan tietysti oppimistyylista sitd useammin siiti tulee sisdisesti ohjautuvaa.
(Vermunt, 96, 46.) Se miksi tyylin muuttaminen aikuisilia voi olla vaikeampaa, johtuu
useinkin siid, etid oppimisen maili on senrausta kokemuksista formaaleista
koulutusinstituutioista. Niitd kokemuksia ei mydhemmin ole pystytty muuttamaan

sopivimmmksi. Oppimisiyyhn pysyvyys e siis tarkoiia sitd, ettd omaa oppimista ei

pohdittaisi. Oma tyyli oppia on vain 16ytynyt ja se nihdién itselle sopivana ja paihaiinpana
tapana oppia. Tamai jo kertoo siitd, ettd omaa tyylid on pohdittu ja omaa kokemustictoa
kaytetaan hyvaksi.

Aikaisempien oppimiskokemusten vaikutus omaan oppimiseen negatiivisesti on
kwtenkin hyvin merkittiva seikka atkuisopiskeiussa. Kokemukset vaikuttavat oppimisen
muuttumiseen. Vanhat piintyneet kisitykset oppimisesta voivat olla esteend oppimiselle.
Aikaisernmat kokemukset saattavat estidd esimerkiksi osatlistumasta erilaisiin

oppimistilanteisiin.

Hauast: Vanhat kokemukset saattaa tehdd sen...
V. Ja ne on niin voimakkaita kun ne on mionen vioden takaa, ettd ne estdd niinku
lattemdstd kattookaan. El en kielld, etteiko se olis mahdollista se, ettd voisin oppia eri

tavalla. (naisopiskelija 7, 45v., merkityssuuntautunut oppimistyyli)
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Tassé kuitenkin pystyttiin tietoisesti nikeméan omien ennakkoasenteiden vaikutus
oppimiseen. Ehké muutos oppimisessa on lihempéna, kun tiedostetaan voimakkaiden

negatiivisten kokemusten vaikutus.

5.3.2 Kokemustiedon hyviksikiiytt ja reflektiivinen oppiminen

Kokemuksen kiyttd oppimisessa on ehka parhaimpia etuja aikuisten oppimisessa. lan
karttuessa kokemustiedon hyviksikdytté on my6s luonnollista opiskelussa. Pelkka asioiden
ulkoa opettelu olisi resurssien tuhlaamista. Aineistossa tuli esille uusi niakokulma
oppimiseen monilla haastateltaviila ja tami osoiitaa, eiti he ovat reflektoineet omaa
oppimistaan jonkin verran. Kun kysyttiin, onko timé nykyinen opiskelu antanut uusia
nakokulmia vai vahvistanut vanhoja késityksia oppimisesta, niin kahdeksan haastateltavaa
kahdestatoista niki, etti he olivat saaneet uutta ndkokulmaa oppimiseensa. Tama uusi
nikokulma tietysti vaihteli haastateltavien lausunnoissa. Toinen niki uutena nakokulmana
itseohjautuvuuden, toiselle uusi ndkokulma oli vain laajentunut kisitys oppimisesta. Joka
tapauksessa oma oppiminen voitiin nihdi vudesta nikokulmasta tai laajemmasta
perspektitvista kdsm. Vam kolme henkilod niki, ettei ollut saanut mitisin uutta
oppimiseensa.

Moret oppimisteoreetikot korostavat kokemuksen merkitystd oppimisessa kuten Kolb
(1984, 5. 30 ). Kolbin malli oppimisen syklisti korostaa konkreettisia kokemuksia, joita
seuraa reflektointi, kasitteellistiminen ja kokeileminen kaytanndssa. Haastateltavat
nakivatkin useimmiten aikaisempien kokemuksiensa vaikutuksen nykyiseen opiskeluunsa
tarkednd. Tiedon kéytint6on soveltaminen ja hy6ty oppimisesta olivat niille
atkwisopiskelijoille tirkedssi asemassa. Mutta kokemuksen kaytto refiektoinnissa ja oman
oppimisen muuttamisessa vaihteli. Vaikka kokemukset nahtiin oppimiselle tarkeiné, niiden
sanallinen reflektointi oli vaikeaa.

Reflektoiva oppija pyrkii omia kokemuksia pohtimalla saavuttamaan uutta tietoa, joka
on aikaisemman tiedon ja uuden tiedon muodostelma. Reflektoiva oppija oppii uutta
sulauttamalla uuita tictoa aikaisempaan merkitykselliseen tietoon. Tama prosessi antaa
uuden nédkokulman asioihin. Aikuisilla opiskelijoilla timé aikaisempi kokemustieto on

kaytinnon elamain, tydeldmidn liittyvai ja heidin motiivinaan on 16ytia tietoa, joka
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soveltun kaytiantoon. Tastd syystd kokemuksen kiyttd aikuisten oppimisessa on eri

asemassa kuin esimerkiksi lapsilla. Jarvisin (1987, 19) mukaan eri lihestymistavat tietoon
saattavat tuottaa erilaisia oppimisprosesseja. Esimerkiksi aikuinen pyrkit tulkitsemaan ja '
ymmértiméain oppimaansa reflektoinnin kautta ja saavuitamaan tietoa, joka on syvempai
kuin pelkan ulkoa muistamisen kautta.

T4ss4 aineistossa haastateltavat opiskelivat kasvatustiedettd. Taméa saattoi vaikuitaa
my0s siihen, ettd helpommin pystyttiin tukeutumaan kokemuksiin opiskelussa, koska

kasvatustiede on aineena hyvin kaytantoon soveltuva.

..ja sit tietysti idtd elettyd eldmdid ja lasten kasvatusta ja avioliittoa monta kymmentd
vuotta, niin kylld siind ... niin tuntuu kun mda luen niitd kirjoja, ettd no niin, ettd ndinhdn ne
on ja et sen pystyy paljon paremmin soveltamaan jo siihen historiaansa tai

kokemukseensa ... {naisopiskelija 7, 45v.)

Reflektiivinen oppiminen on paljon tutkittu aihe ja eri tutkijat, kasittelevit reflektiivista
oppimista kukin hiukan eri nikokulmista. Reflektiivisyyteen on usein liitetty ajattelun
taydellinen, jopa vallankumoukseilinen muutos. Titd nikokulmaa edustaa esimerkiksi
Mezirow (1990/1995). Reflektiivisyys oppimisessa voi kuitenkin olla myds jotain muuia.
Sen ei tarvitse olla vallankumouksellista muutosta, vaan se voi olla sit3, ettd thmiset voivat
suhtautua tilanteisiin monella eri tavalla yhden sijasta (Jarvis, 1987, 89-90). Reflektio voi

sits olla monen eri nakdkulman lasnédoloa, joita kaytetdan tilanteen mukaan.

Seuraavassa vield yhteenveto eri oppimistyylien ja strategioiden yhteydestd oppimisen

reflektointiin.
Oppimistyyli Oppimisstrategian Oppimisen arviointi
kiytto
Toistamissuuntautunut asioiden muistaminen Opittavan asian
oppimistyyli Ja kertaaminen omaksuminen hyvin tai

(haastateltavat 1, 3, 6 ja 10) huonosti



Merkityssuuntautunut Merkityksen antaminen Oppimisen

oppimistyyh asioille, kokonaisuuksien kriittinen arvi-

(haastateltavat 2, 4,5,7ja 8) oppiminen ointi, tavoittei-
den arviointi,

taitojen arviointi

Soveltavuuden ohjaa- Opittavan kytkemimen Oppimisen merkitys
ma oppimistyyh kaytantoon yhteydessi sithen, mit4
(haastateltavat 9, 11 uutta se antaa tyéhon
jall2) ja omaan ajatteluun

5.3.3 Oppimiskiisitysten muuttuminen

Muutosta haastateltujen aikuisopiskelijoiden kasityksissd oppimisesta voisi kuvata
laadulliseksi muutokseksi. Muutosta oli tapahtunut aikaisempaan kisitykseen oppimisesta.
Haastateltavat vaihtelivat siini, kuinka paljon heilld oli aikaisempaa tietoa oppimisesta ja
kasvatustieteestd yleensdkin. Toisella oli hyvin vihién, toinen oli jo aikaisemminkin
opiskellut alaa. Mutta suurimmalla osalla muutosta kasityksissé oli tapahtunut.

.. 8Iis tdd behaviorismi, niin aikasemmin siltd kantilta on (itd oppimista tarkastellui ... et nyt

oon huomannut, et on niitd muitakin tapoja. (naisopiskelija 2, 53v.)

Téssa uusi nidkokulma oppimiseen oli 16ytynyt, joka antoi laajemman kisityksen

oppimisesta.

Kriittisyys ja uusien nikokulmien saaminen vaatii avoimuutta oppimista kohtaan,
avoumuutta, joka avaa oppijan nakemszn yhden nakokulman sijasta monia
mahdollisuuksia.



71
Uusia ndkokulmia on antanut paljonkin, toisaalta vahvistanutkin, mutta toisaalta antanut

uusiakin, just tdhdn, ettd miten, milld eri tavalla ihmiset oppivat ja se erilaisuus on

rikastuttanut ja sen erilaisuuden huomioon ottaminen ... ( naisopiskelija 4, 55v.)

Haastateltavat kertoivat, ettd ennestién itsestian selvini pidettyja asioita kyseenalaistettiin
ja niita oli ruvettu pohtimaan syvillisemmin. Reflektiivisytti oli kuitenkin harjoitettu
opintoja kohtaan ja saatu laajempi merkitys asialle. Toisaalta kuten seuraavasta otteesta kiy
1lmi, niin reflektoinnin kohde, eli oppiminen, jii vield kovin epaméaaraiseksi. Otteesta
nikyy, ettd oppimista ilmiéni ei oltu pohdittu loppuun saakka eik4 sitd, mitd se merkitsee

itselle. Tamai ... mut nyt siini on kaikenlaista...” osoittaa, etti reflektointi on vield kesken.

Kylla se on antanut uusia ndkokulmia mun mielestd...

Haast: Missd mielessd?

No, just niinku gjatuksena oppimisesta paljonkin sellaisia, mitd md en oo koskaan miettinyt,
et kun ajattelee oppimista, niin oppiminen on vaan oppimista, mut nyt siind on kaikenlaista,
mikd siihen vaikuttaa siihen oppimiseen ja muuta tdllasta ... mitd sit joutuu itessdkin

pohtimaan ... (naisopiskelija 6, 38v.)

Kokemusten reflektointi antaa uusia nakokulmia, muuttaa kiyttaytymisti ja saa ihmisen
toimimaan uudella tavalla. Tamahén on yleensa oppimisen tarkoituskin, ettd ihmiset
saisivat jotain uutta ajatuksiinsa, toimintaansa. David Boud (1985/1987) kuvaa
reflektomnnin prosessia niin, etti reflektio on jotain hyvin henkilékohtaista ja yksilollisti,
Jjoten myds oppiminen on yksil6llinen prosessi. Vaikka ihmiset kokisivat samoja '
kokemuksia ja oppisivat samoja asioita, silti oppiminen on hyvin yksil6llinen prosessi.
(Jarvis, 1987, 96-97.)

Haastateltavien kuvausta oppimisestaan, kisityksistian oppimisesta ja kasitysten
muutosta voisi kuvata Boudin (1985/1987, 36 ) kuvaamalla reflektoinnin prosessilla, jossa
on kolme vaihetta: ensin on kokemukset asioista, joita sitten reflektoidaan, eli palataan
undestaan kokemuksiin ja arvioidaan niiti, tisti tuloksena on uusi nikékulma / nikékulmat

kokemuksiin, muutos kaytoksessi tai valmius soveltaa niitid kiytinnossé ja toimia uusien
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perspektiivien mukaan. Aineistossa haastateltavilla aikuisilla oli ennakkokésityksid ja
kokemuksia oppimisesta, joita he pyrkivat kdyttamésn hyviaksi tdssé opiskelussaan. Kyky.
reflektoida kokemuksiaan ja muuttaa kasityksiaan asioista on kuitenkin yksilollists ja
toisilta se onnistuu paremmin kuin toisilta.

Aineistosta tuli esille se, ettd ne, jotka olivat tyyliltdan syvasuuntautuneempia olivat
alttimpia pohdintaan ja oppimisensa reflektointiin syvemmin kuin ne, jotka eivét nin
paljon pohtineet omaa oppimistaan ja sithen vaikuttavia tekijoita. Syyté tdhan erilaisuuteen
on vaikea etsid, syynd voi olla yksinkertaisesti se, etti kaikki eivit née tarpeellisena pohtia
omia kasityksidan tarkemmin ja ovat siten tyytyvéisid oppimiseensa. Myos aikuisopiskelijat
kuten muutkin opiskelijat, pitdisi nidhda yksiloing, eikd persoonattomana joukkona.
Merkityssuuntautuneet opiskelijat pystyivat ehk4 muita paremmin pohtimaan omia
oppimistekniikoitaan ja padmairidan, koska olivat enemman kiinnostuneita oppimisen
merkityksesta itselleen, kuin toistamissuuntautuneet opiskelijat. Myos soveltavauden
ohjaaman oppimistyylin omanneet opiskelijat pohtivat oppimistaan syvallisemmin kuin
toistamissuuntautuneet, mutta heilie tirkein seikka oh kuitenkin oppimisen yhdistdminen

kéytantoon ja kaytdnnon kautta ymmértimisen saaminen oppimiseen.



6 Aineiston luotettavuuden tarkastelua

Fenomenografisen tutkimuksen aitoutta tarkasteltaessa otetaan huomioon se, etti
aineistosta saadut kategoriat ovat aitoja ja ettei niitd ole ylitulkittu. Hnomioon otetaan myos
haastateltavien taustat ja haastattelutilanteiden taustatekijit. (Ahonen, 1994, 152-153.)
Téhén tutkielmaan valitut 12 aikuisopiskelijaa edustivat tyypillisid aikuisopiskelijoita,
koska he olivat aloittaneet opinnot uudestaan aikuisidssa ja opiskelivat toiden ohessa. Taméa
tutkimusjoukko oli taustoiltaan kuitenkin hyvin heterogeeninen, esimerkiksi ammattien
suhteen. Heiti oli sairaanhoitajasta autonkuljettajaan. Yhteistd heille kaikalle oh kuitenkin
se, ettd he kaikki olivat hyvin opiskeluorientoituneita ja olivat opiskelleet paljon
aikaisemminkin. Voi siis sanoa, etti tutkimusjoukko oli siind mielessi spesifid, etti he
kaikki olivat aktiivisia aikuisia ja pitivit aikuisena opiskelua tarkedns. Haastatelluissa ei
ollut ketdan, joka ei olisi ollut kinnostunut opiskelusta. Jos olisi valittu haastateltavat
summassa kadulta, tutkielmasta olisi voinut tulla hyvin erilainen. Koska haastateltavat
valittiin avoimen yliopiston opiskelijoista, se jo ohjasi viistamétta tutkimuksen
kysymyksenasettelua. Haastateltavilta pystyi odottamaan korkeampitasoisempaa pohdintaa
kuin tavalliselta kadunmiehelti”.

Haastattelutilanteet pyrittiin rakentamaan rauhallisiksi ja vuorovaikutuksellisiksi..
Vaikka mukana oli joukko ennalta suunniteltuja kysymyksis, haastateltaville annettiin
vapautta kertoa enemman asioita. Pyrittiin sithen, etti haastattelutilanteista tulisi syvillisia
pohdintatilanteita, jolloin haastateltavien kasitykset tulisivat hyvin esille.

Haastateltavia kuunneltiin tarkkaan ja tarpeen mukaan tehtiin lisdkysymyksid jos jostain
asiasta haluttiin tarkempaa tietoa. Mutta pyrittiin sithen, ettei paljon keskeytettaisi
haastateltavia. Haastattelut tehtiin useimmiten ilta-péivisti ja joko tutkija meni

haastateltavien luo tai he tulivat tutkijan luokse. Haastattelut kestivit yleensa noin tunnin.
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Haastatteluissa pystyttiin luomaan yhteisymmérrys asioista ja suurimmalle osalle

haastateltavista kysymykset olivat selkeitd. Muutamalle oli ehké vaikeaa orientoitua _
syvillistd pohdintaa vaativiin kysymyksiin. Haastattelun kesto hiukan vaihteli tutkittavasta
toiseen, mutta tirkeinti ei ollut haastattelun kesto, vaan se, etti haasiateltava pystyisi
tuomaan omat ajatuksensa ja kisityksensa esiin. Téssa pyriittiin aitouteen siind, etta
haastateltava luottaisi niin paljon tutkijaan, ettd hin pystyisi tuomaan omat ajatuksensa
esille. Eli kertomaan, mitd héin todella atheesta ajatteli. Joillekin haastateltaville tuotti
hammennysti kysymysten laatu, eli kysymykset olivat niin perustavanlaatuisia, etteivat he
niitid normaalisti ajatelleet. Kuitenkin kaikki haastateltavat pystyivit vastaamaan kaikkiin
kysymyksiin. Toisille taas timé haastattelutilanne oli hyvinkin antoisa.

Luottamuksellinen suhde tutkijan ja haastateltavan vililla sai aikaan sen, ettd haastatteluista
ja vastauksista tuli aitoja. Kaikista kysymyksisti paastiin yhteisymmarrykseen, jos
haastateltava ei ymmértinyt jotain kysymystd, niin tutkija antoi lisitietoja ja valaisi
kysymysti, mutta ei kuitenkaan niin, etti tutkija olisi talla tavoin ohjaillut vastausta.
Kokoajan pyrittiin sithen, ettii haastateltava sanoisi, mitd hin ajattelee.

Tutkijan pitdi olla myos haastattelutilanteessa objektiivinen, hin ei saisi my6téilla tai
olla eri mielti tutkittavan kanssa, vaan mahdollisemman neutraali, mutta kuitenkin
luotettavan oloinen. Tietyst tutkijaila on vastuu haastattelun kulusta silla tavalla, ettid hdnen
pitad pitda huolta siit, ettei haastattelu ala kulkea tutkimuksen aihealueen ulkopuolelle.
Varsinkin fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijaila on valttamatid teoreettinen kasitys
haastattelun aiheista ja nima kisitykset ohjaavat tutkijan tulkintaa vaistamatta, vaikka han
yritifisi ofia kuinka objekiiivinen tahansa. Aineiston tulkinnassa ja analysoinnissa on
tietysti ylitulkinnan vaara, mutta toisaalta tutkijan taytyy luottaa omiin fulkintothinsa.
Aineistosta pitad nihdi ne oleeliiset asiat, joika sieltid nousevat ja ne tulevat esille, kun

aineistoa lukee moneen kertaan.
6.1 Johtopiitosten luotettavuuden arviointi
Fenomenografisen tutkimuksen johtopaitokset esitetdan aineistosta tulkittuina

merkityskategorioina. Merkityskategoriat ovat valideja, jos ne ensinndkin ovat aitoja eli

vastaavat tutkittavien tarkoiitania merkityksi4 ja toiseksi relevantteja tutkimuksen teorian
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kannalta.(Ahonen, 1994, 154.) Aineiston kategorisointi on haastava tehtiva ja siind joutuu
jatkuvasti pohtimaan omien tulkintojensa oikeellisuutta. Fenomenografisessa aineistossa
vaikeus tulkita haastateltavien vastauksia on siini, ettd haastateltavat saattavat olla hyvinkin
ristiriitaisia asioista puhuessaan. Haastateltava voi sanoa samastakin asiasta monta eri
nikokantaa. T4std moninaisesta aineistosta pitdisi kuitenkin 10ytaa yhtalaisyyksia. Monet
haastateltavien ilmaisut ovat hyvin samanlaisia, mutta erojakin pitéisi 10ytd4. Aineistoa
lukiessa vahitellen alkaa mielekkéiti kategorioita kuitenkin 16yty4. Tésta aineistosta 10ytyi
siis viisi oppimiskasitys-kategoriaa, jotka 1oytyivit melko helposti. Oppimistyyleja 1oytyi
kolmea erilaista. Varsinkin oppimiskésitysten kategorioissa olivat erot aika pienid, koska
asiai sanotiiin samansuuniaisesti, muita lopulta paddyin vilteen kategoriaan, koska
vastauksista 16ytyi kuitenkin painotuseroja. Vaikeimpia ilmauksia olivat sellaiset, joissa
haastateltava innostui kertomaan liikaa taustatietoja asioille, jolloin asiaa tuli likaakin ja
turhaa, toisaalta liian lyhyisti vastauksista myoskaan ei ollut helppoa tulkita merkityksi,
koska niisti ei saanut kunnolla selvaa, miti tarkoitettiin. Taméhin kuuluu haastatteluikii,

tutkijahan ei voi vaatia tutkittavaa antamaan vain tietynmittaisia vastauksia.

6.2 Kategorioinnin relevanssista

Tutkielman merkityskategoriat on selitetty aineistosta 1oytyneiden haastattelupatkien ja
tutkimuksen teoreettisten lahtokohtien mukaisesti. Tutkimukseni teoreettisina lahtokohtina
olivat oppimiskisitystutkimukset ja aikuisopiskelijoiden oppimisstrategioista ja -tyyleistd
tehdyt tutkimukset, joita edustaa esimerkiksi Vermunt (1996), Marton ja Saij6. Heidan
oppimistutkimuksistaan 16ytyi teoreettinen pohja tutkimusongelmille. Tutkielmassani
havaitut eri oppimiskisitykset ovat samansuuntaisia kuin aikaisemmissakin tutkimuksissa.
Oppimistyylien sisélla oli eri tapoja prosessoida ja ohjata omaa oppimistaan. N&itd
kategorioita oli kolme tissi tutkielmassa, Vermuntin tutkimuksessa (1996) 16ytyi nelja eri
tyylid. Fenomenografista menetelméi on kritisoitu sen tavasta eristad yksilot heidén onusta
lausunnoistaan supistamalla lausunnot yksittéisiksi véitteiksi ja vaheksymalla niita
konteksteja, missd nama lausunnot tuotettiin (Saljo 1994). Tutkielmassa esiielyi kategonat
ovat siis relevantteja sen suhteen, etti niistd 16ytyi teoreettista taustaa tukevia kategorioita

ja tutkimusongelmat toivat relevantteja vastauksia.



7 Pohdinta

Tassi jaksossa tarkastelen tutkielman tuloksia tutkimuksen teoreettiseen taustaan ja
tutkimusongelmiin nihden, seki tutkielmani laajempaa teoreettista merkitysta, esimerkiksi
aikuisten opettamisen ja ohjaamisen nikokulmasta.

Tutkielmassa pohdin sit, etti mita késityksid oppimisesta aikuisilla opiskelijoilla on?
Tama kysymys tuli esiin jo teoreettisessa tarkastelussa, jossa esittelin Eklund-Myrskogin
(1998) tutkimusta sairaanhoito-alan opiskelijoiden ja automekaamkko-opiskelijoiden
oppimiskasityksistd. Eklund-Myrskogin mukaan niilld oppimiskonteksteilla, joissa
opiskelija opiskelee, on vaikutusta oppimiskésityksiin. Omassa aineistossani
oppimiskasityksid 16ytyi viitti eri kategoriaa, jotka erosivat toisistaan siind, miti asioita
aikuisopiskehjat pitivit itselleen tirkeini ja mita seikkoja he korostivat. Oppimiskasitys-
kategoriat oli loppujen lopuksi suhteellisen helppo rakentaa. Oppimiskisitykset siséltavat
opiskelijoiden havaintoja ja tulkintoja oppimisen ilmitsta sellaisena, kuin he sen tulkitsevat
omien kokemuksiensa kautta. Niille opiskelijoille oppimiskisitykset tuntuivat olevan osa
heidén kokemusmaailmaansa, joka oli kehittynyt ajan kuluessa. Vaikka monet
haastatelluista nikivit, etti heidin kisityksensd oppimisesta eivit olleet muuttuneet
opiskelujen kuluessa, olivat he silti mielestaén saaneet ajatteluunsa paljon uuttakin. Tﬁlﬁé
kuvaa hyvin aikuisopiskelijoiden kisityksia oppimisesta. Heid4n vankat kokemuksensa
aikaisemmista opinnoista antavat heille vahvat kasitykset siiti, miti oppiminen heille
merkitsee ja he tulkitsevat omaa oppimistaan taméan kehikon tai skeeman kautta. Kuitenkin
nayttaa siltd, ettd aikwisopiskelijat ovat joustavia oppijoita, he pystyvit nakeméin
muutoksen mahdollisena. Monilla opiskelijoilla tuli esiin ajatus, ettd “kylld he voisivat

muuttaa oppimistaan jos”... , eli he nakivit muutoksen mahdollisena, mutta eivat vield
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olleet kyenneet toteuttamaan siti kaytannossa. Haastateltavat korostivat
oppimiskéasityksissi sitd, ettd oppimisesta pitdisi olla kaytannollista hyotya. Vaikka
aineistossa esiintyt muitakin kategorioita, niin silti monissa tuli jollakin tapaa esille
aikuisopiskelijan tarked motivaatio, kiytannon elamiin soveltaminen. Aikuisopiskelija
opiskelee omaa elamiinsi ja itsedan varten, hanen eldméntilanteensa ohjailee hinen
oppimistaan ehki enemmén kuin muiden opiskelijoiden. Ehké taméan vuoksi
aikuisopiskelijoiden motivaatio opiskeluun on melkein poikkeuksetta korkea. Tama seikka
pitiisi ottaa huomioon myos aikuisten opettamisessa. Oppimiskisitykset saattavat vaihdella
tilanteesta toiseen, mutta olla my6s aika pysyvid. Téssi tutkielmassa haastateltavilla oli
keskendan ristiriitaisia kisityksi siiti, miti oppiminen on ja timé tuli esille siind, etti
saman henkilon ajatukset saattoi sijoittaa useampaan kategoriaan. Fenomenografinen
tutkimusote kuitenkin sallii timéin. Téssi ty§ssa pyrittiin sithen, ettd ajatukset pakotetaan
tiettyihin kategorioihin, ei ihmiset. Oppimiskisitykset ovat mielen rakenteita ja kehikkoja,
jotka ohjaavat ja rakentavat oppimisen prosessia.

Tutkielmassa tarkastelin, miten ja mill4 tavalla aikuiset ohjaavat omaa oppimistaan,
millaisia oppimisstrategioita he kiyttiaviat. Aineistosta Ioytyi lopulta kolme erilaista
oppimistyyhi, joita erittelin ja selvitin, millaisia oppimisstrategioita ja orientaatioita
oppimiseen 16ytyi jokaisessa kolmessa tyylissd. Niiden oppimistyylien kategorisointi oli
ehkd vaikein tehtiva, koska piti moninaisesta haastatteluaineistosta 16ytaa asiat, jotka
pystyisi yhdistaméaan tillaisen ylemmén tason kategoriaan ja erottelemaan haastateltavien
merkitykset toisistaan, jotta pystyisi muodostamaan eri kategorioita. Vaikeaa oli myds
paattas, kuka kuului mihinkin kategoriaan, koska haastateltavat eivit aina olleet
johdonmukaisia. Mutta lopulta paddyin kolmeen eri kategoriaan oppimistyyleisti, jotka
mielestani parhaiten kuvasivat aineistosta I0ytyneiti eroja. Seurasin tidssi kategorioinissa
Vermuntin (1996) tutkimusta metakognitiosta ja oppimisstrategioista, jossa han muotoili
lopputulokseksi nelj eri tyylia oppia korkeakouluopiskelijoilla.

Nama aineistosta 16ytyneet oppimistyylikategoriat olivat siis toistamissuuntautunut,
merkityssuuntautunut ja soveltavuuden ohjaama oppimistyyli.

Kun aloitin haastattelun tekemisen, oletuksenani oli, etta aikuwisopiskelijat ovat
yleisesti hyvin merkityshakuisia ja syvisuuntautuneita opiskelijoita. Mutta tama kisitys ei
lopulta pitanyt ihan paikkaansa tulosten mukaan. Toistamissuuntautuneet opiskelijat, joille
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tarkeés oli opittavien asioiden muistaminen ja joiden opiskelustrategiat olivat vahiiset ja

toistuivat samanlaisina, 16ytyi melkein yhtd paljon kuin merkityssuuntautuneitakin. Mutta
merkityssuuntautuneitakin oli suhteellisen paljon, viisi henkilod. Tama tulos voi merkita
sitd, ettd aikuiset edelleen kokevat oppimisen perinteisella tavalla. Eli nim, ettd asiat pitdd
opetella ja omaksua niin, ettid ne salyvit mielessi ja ne voidaan myéhemmin toistaa.
Toinen vaihtoehto on se, etti kaikki eivit vain halua tai kykene asettamaan omaa
oppimistaan kyseenalaiseksi, he eivat ehka ole kohdanneet tilanteita, joissa heidian
oppimistyylinsi olisi joutunut kyseenalaistetuksi.

Oppimisen ohjautuminen jakaantui oppimistyyleissa myos selvisti ulkoiseen
ohjautumiseen ja sisdiseen ohjautumiseen. Opiskelijat, jotka olivat oppimistyyhltidn
merkityssuuntautuneita tai soveltavauden ohjaamia olivat enemmaén siséisesti ohjautuneita
opiskeluun kuin muut. Toistamissuuntautuneet opiskelijat olivat enemmén ulkoa
ohjautuvia. Tdma ohjautuminen nikyi eniten siiné, miten opiskelijat orientoituivat
oppimiseen, millaisia oppimisstrategioita he kayttivat. Aineistosta tuli esille se, ettd mita
useammin opiskelija kiytti itsereflektiivisia taitoja opiskelussaan ja muita metakognitiivisia
taitoja, sitd useammin hin my6s oli tyyliltddn syvasuuntautunut ja haki merkityksid
oppimastaan. Myos Vermunt (1996) tutkimuksessaan padtyi samaan johtopaatokseen.

Eri oppimistyylikategoriat kuvaavat niit4 eri tapoja, joilla oppimiseen orientoidutaan.
Oppiminen on ilmidéna niin monimuotoinen tapahtuma, ettei siti pysty selvittamain vain
yhdella tavalla. Tapoja oppia on niin monenlaisia kuin on oppijoitakin. Mutta tietysti eri
thmisilld havaitaan yleisia piirteitd ja niitd pystytdin kuvaamaan. Oppimisprosessiin
vaikuttavat hyvin monet seikat ja ihmisen aitkaisemmat kokemukset ja menneisyys
vaikuttaa jatkuvasti ihmisen toimintaan ja valintoihin, samoin myds oppimiseen.

Kun aikuinen alkaa uudestaan opiskella, héanelld on paljon kokemuksia, mutta myds -
ennakkoasenteita opiskelua kohtaan. Jos hanen tyylinsi oppia ei vastaakaan sita tyylid, mita
vaaditaan, voi aikuisopiskelija joutua ongelmalliseen tilanteeseen ja saattaa jopa keskeyttaa
opintonsa. Motivaatio ei siily, jos oppiminen on liian vaikeaa.

Aikaisemman kokemuksen kayttd oppimisessa sai eri merkityksii tissa tutkielmassa.
Aikaisemman kokemuksen merkitys nykyiseen opiskeluun nihtiin tarkeéna. Toisaalta
atkaisemmalla kokemuksella nahtiin myos olevan negatiivisia vaikutuksia nykyiseen
opiskeluun. Kokemuksen merkitys oli siini, kuinka paljon sitd pystyttiin kayttamaan
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hyviksi nykyisessa opiskelussa ja kuinka paljon aikaisempia kokemuksia prosessoitiin.
Jos aikuisopiskelija pystyi reflektoimaan omaa toimintaansa ja aikaisempia kokemuksiaan,
sitd paremmin hén my6s pystyi ndkemiin muutosta omassa oppimisessaan.
Reflektiivisyyttd osana oppimista késittelin jo teoriaosuudessa ja kriittista reflektiota
tarkastelin Mezirowin teorian kautta. Oman ajattelun reflektointi ja pohtiminen on
oleellisen tarkeas aikuisopiskelijalle. Kuitenkaan kaikki aikuisetkaan eivit saavuta sellaista
kognitiivista tasoa ajattelussaan, ettd pystyisivat kriittisesti havainnoimaan ja arvioimaan
omaa ajatteluaan ja tonmintansa perusteita. Téssi tutkielmassa tuli esille se, etti aikuiset
pystyvit reflektoimaan omaa oppimistaan jonkin verran ja timén pohdinnan seurauksena
nikemé&in omassa oppimisessaan muutosta aikaisempaan. Haastateltavat nakivat
muutoksen yleensé tapahtuneen niin, ettd kun he pohtivat omaa aikaisempaa toimintaansa
ja vertasivat sitd nykyiseen, niin he nikivit selvisti eron aikaisemman ja nykyisen
toimintansa vililla. He huomasivat, ettd kdytannén elamén kokemuksilla oli térkea
merkitys sithen, miten he olivat tihin uuteen tilanteeseen, eli aikuisopiskeluun
orientoituneet. Mit4 he olivat saaneet tyoelamassa tai perhe-elamissa kokemuksena
itselleen, se antoi heille vahvistusta opiskella lisdd ja saavuttaa uutta tietoa asioista.

Tutkielmani haastatteluista tuli sellainen kuva, etta aikuisopiskelijat olisivat halukkaita
oppimaan uudella tavalla, mutta he olivat suurin osa vield hyvin epdvarmoja siitd, millaista
se olisi. Kyky muuttaa omaa totunnaista toimintaansa vaatii ihmiseltd robkeutta. Tamén
vuoksi aikuisia opettavien pitdisi enemméin pohtia, miten aikuisia voisi auttaa oppimaan
uudella tavalla. Myos aikuiset opiskelijat tarvitsevat rohkaisua ja ohjausta sithen, miten
oppia itselle sopivalla tavalla, jotta 16ytyisi itselle sopiva tyyli. Vaikka aikuiset ovatkin
itsendisid ihmisid, el se tarkoita, etti he kaikessa parjaisiviat omillaan. Myos
aikuisopiskelijat tarvitsevat ohjausta ja tukea.

Haastattelu on keino, jolla timéan tyyppista tutkimustietoa voidaan hankkia.
Fenomenografinen tutkimusote vaatii haastattelun tekoa tai esseiden kirjoittamista
tutkittavilla, muuten ei saa syvempii ymmarrysti thmisten ajatuksista.
Haastatteluaineiston médra oli pieni, 12 henkil6d, mutta ndmé haastattelut toivat
aineistoon riittdvasti eroja ja vaihtelua. Jos aineisto olisi ollut isompi, olisi tietysti voinut
Jjotain uusia kategorioita syntyi, mutta mitid4n radikaaleja ajatuseroja tuskin olisi syntynyt.

Tutkielman athe, atkuisten oppimiskéasitykset ja oppimistyylit, kuvaa sitd
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ongelmakenttds, joka aikuisten oppimisen tutkimuksessa yleensdkin on. Muissakin

aikuisten oppimista kuvaavissa tutkimuksissa on sama ilmid, eli aikuisten oppimisen
moninaisuus on niin suurta, etti aikuisten oppimista ilmiéna on vaikea hallita. [lmi6 on siis
laaja.

Se, miksi on tutkittu jo pitkain sitd, miten ja millaisia mahdollisuuksia aikuisilla on
opiskelussa, osoittaa etti aihe el ole vielakéan taysin selvd. Ehkd enemmain pitiisi tutkia
my6s aikuisopiskelun sosiaalisia ja yhteiskunnallisia vaikutuksia ja sitd mika merkitys
aikuisten opiskelulla on ty6elamén, varsinkin nyt kun tygssikéyvien elakeikéa ollaan
nostamassa. Voisiko sopivan laatuinen ja jatkuva koulutus ja erilaiset
oppimismahdollisuudet vaikuttaa tydssa jaksamiseen? Mielenkiintoista olisi myos tutkia
sitd, miten aikuisten oppimistyylit muuttuvat esimerkiksi tyossi oppimisen ja kehittymisen
aikana. Kuten jo aikaisemmin tissi tyossé on tullut esille, aikuisten uskomukset siitd, mita
oppiminen on ja miten he todellisuudessa opiskelevat, voivat olla ristiriitaisia keskenéan.
Tata uskomusten ja toiminnan vilisti eroa voisi tutkia, jotta tima ristiriidan syy avautuisi.

Tutkielmani tausta-ajatuksena on ollut se, ettd me kaikki kehitymme koko eldmamme
ajan, toiset ihmiset kehittyvit vain hitaammin ja toiset nopeammin. Thmisten kasitysten
tutkiminen on tarkeaa siksi, ettd saataisiin tietoa ajattelurakenteista ja siitd, miten thmisen
ajattelu kehittyy ja muuttuu ja miten me ndemme ympardivan maailman. Kokemuksemme
ovat yksilollisia, mutta tutkimuksen avulla pystytdan 16ytdméan myds jotain yhteista, joka

sitoo erl ajatukset yhteen ja muodostaa kokonaisuuksia.
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Haastattelukysymykset

Missé olet aikaisemmin opiskellut ja mité olet opiskellut?
Kuinka monta vuotta olet ollut tydeldméssd? Missd ammateissa?

Millainen oppimistilanne on sinulle mieluisin? Ryhmikeskustelu,
tutortapaaminen , yksin ongelmien ratkominen vai joku muu ?
Miké oppimisessa on olennaista?

Miten térkednd pidat aikuisena tapahtuvaa opiskeluasi? Miksi?
Miti tavoitteita asetat /olet asettanut kasvatustieteen opinnoillesi?

Jos muistelisit aikaisempaa opiskeluasi, niin mité siind on erilaista verrattuna
nykyiseen opiskeluusi?

Mita ajattelit syksylld aloittaessasi opintosi omasta oppimistyylistési ja
millainen se on nyt ?

Miten opit parhaiten?/ Millaisessa tilanteessa on vaikeaa oppia?
Miten aloitat uuden asian opettelun?

Kuvaile jokin hyvi oppimiskokemus. Oletko kéyttinyt sitéd (kokemusta)

-~ myShemmissé opinnoissasi?

Miten ajattelit opintojen alussa opiskella ja onko tdmai toteutunut?

Miten kuvailisit omaa oppimistasi lukiessasi oppikirjaa? Onko sinulla
lukemistapoja tai strategioita?
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Miksi aloit opiskella uudestaan aikuisidssd? Mikd motivoi aloittamaan opinnot?

Mité odotit opinnoiltasi? Ovatko odotuksesi tdyttyneet vai ovatko ne
muuttuneet? Miksi?

Miké on sinun roolisi eri oppimistilanteissa? (Miten néet itsesi suhteessa
opiskeluusi ?)

Kuka asettaa oppimistavoitteesi ja kuka arvioi , milloin pd&dmééré on
saavutettu?



18.

19.

20.

21.

22,

38

Onko sinulla 16ytynyt joitain uusia tapoja oppia nédiden kasvatustieteen
opintojen kautta?
Oletko tietoisesti muuttanut oppimistapaasi? Milloin? Miksi?

Mika tai mitk4 asiat ovat olleet sinulle vaikeita opiskelujesi suhteen?
Onko ollut jotain , jonka takia sinun on téytynyt ponnistella erityisen paljon?
Miti haasteita tai tavoitteita timé nykyinen opiskelusi on asettanut sinulle?

Onko se antanut uusia ndkékulmia vai vahvistanut vanhoja ndkemyksidsi
oppimisesta?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

