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Itseohjautuva oppiminen on perinteisesti liitetty aikuiskoulutukseen. ltseoh-
jautuva oppija asettaa omalle toiminnalleen tavoitteet, tekee suunnitelmat
tavoitteet saavuttaakseen, valitsee menetelmét oppimisen toteuttamiseksi ja
arvioi kriittisesti saavutettuja tuloksia. Tassa tydssa pyrittiin selvittdmaan
itseohjautuvan oppimisen kasitetta ala-asteen toimintaympéaristéon sijoitettu-
na opettajien ndkemysten pohjaita. Lahtkohtana oli selvittéd millaisena
opettajat nakevat itseohjautuvuuden ja voiko ala-asteen oppilas tyéskennella
itseohjautuvasti ja voidaanko oppilaan itseohjautuvuutta tukea. Tutkimuksen
teoreettinen viitekehys perustuu paaosin andragogiikkaan.

Tutkimuksen kohdejoukon muodosti kolme ala-asteen opettajaa, joilla on
erilainen koulutustausta ja ty6historia. Jokainen heista on toiminut myés
muussa kuin ala-asteen opettajan ammatissa. Tutkimusote on ollut kvalitatii-
vinen ja tutkimuksen empiirinen aineisto kerattiin kayttden teemahaastatte-
lua. Tutkimusaineistoa on tarkasteltu rinnakkain teemakokonaisuuksina.

Haastateltavat tunsivat hyvin ltseohjautuvuuden kasitteena, mutta tietoisesti
itseohjautuvan oppimisen kehittymiseen ei juurikaan kiinnitetéd huomiota.
Itseohjautuvan oppijan ominaisuuksiin kuuluvat sosiaalisuus ja vahva
itsetunto, jotka olivat haastateltavien keskeisimpia kasvatustavoitteita. ltseoh-
jattuun oppimiseen liittyva tavoitteen asettelu on ala-asteella vield opettajan
vastuulla, mutta sen sijaan oman tydskentelyn suunnittelu on keskeisesti
esilla jo alkuopetuksesta lahtien. Tydskentelyssa tutkittavien mielesta tulee
kayttdd monipuolisia tydtapoja, jotta oppilailla olisi mahdollisuus 16ytaé
itselleen niistd soveliaimmat. Itsearvioinnin kehittdmisessé parhaimpia



vélineitd ovat taito- ja taideaineet, joissa oman tyén arviointi on helpointa
toteuttaa.

Hakusanat: itseohjautuvuus, itseohjattu oppiminen, itsearviointi, sosiaalisuus,
minakasitys
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1 JOHDANTO

"Tyéelaman muuttuneet tilanteet asettavat erityisesti koulun esiopetuksesta
alkaen uusien haasteiden eteen... Nuoria ja lapsia pitda ohjata kasvamaan
itseohjautuvuuteen, oma-aloitteisuuteen javastuun kantamiseen, silla tyoela-
massa naitd ominaisuuksia vaaditaan entistd enemman." (Yrittajyyskasvatus
1995)

"Meilld on yhd heimoyhteist-ajattelutapa vallalla, ja siina yksilélla on erittéin
vahainen painoarvo. Lapset luonnollisesti kuuluvat yhteisédn, joka ensi
sijassa maaraa, miten lapset siihen kasvatetaan. Herran nuhteessa on laista
poistettu, mutta henki on sama." (Wuori 1995)

Edella on lainattu kaksi lyhyttd otetta sanomalehtiartikkeleista, jotka osittain
kasittelevat samaa asiaa, koulun tehtavaa ja kasvatustapaa. Lyhyet otteet
eivat tee oikeutta asianosaisille ja yrittdjakasvatuslausuntoakin voisi arvostel-
la sen kapeasta ndkemyksesta. Eihdn koulun tehtdva voi olla pelkastaan
kasvattaa ihmista tyéeldmaa varten. Perusajatus on kummastakin artikkelista
kuitenkin 16ydettavissa ainakin hieman ajatuksia muokkaillen. Koulun
tehtavana on kasvattaa inmisesta itsenainen, vastuullinen ja oma-aloitteinen.
Kasitteet itsendinen, vastuullinen ja oma-aloitteinen merkitsevét eri ihmisille
eri asioita. Kuitenkin voi olettaa, etta niilla on kaikille inmisille samansuuntai-
nen merkitys. Voi kuitenkin todeta laajan kritiikin perusteella, etta koulu ei
ainakaan taysin ole onnistunut kasvatustehtavassaan.

Kasitetta itseohjautuvuus tai itseohjattu oppiminen on parin viime vuosikym-
menen aikana kasitelty ja tutkittu l&hinna aikuisopiskelijoiden osalta. Perus-
koulun ala-asteikaisiin suunnattua tutkimusta talta alueelta ei juurikaan ole
|6ydettavissd, ainakaan sellaista, josta saisi kokonaiskasityksen asiasta.
limeisesti kasvatustieteilijdiden kasityksen mukaan itseohjattua oppimista
tarvitaan vasta aikuisialld tai sen merkitys korostuu erityisesti aikuisten
kohdalla. Kuitenkin itseohjautuvuudesta on nopeasti muuttuvassa ja moni-
mutkaisessa maailmassa tullut tavoiteltava ominaisuus ja jos meidén
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koulujarjestelmamme ei ole tuottanut itseohjautuvia aikuisia, tarvitaan asiaan
paneutumista jo hyvin varhaisessa vaiheessa. Pasanen, Ruuskanen ja
Vaherva (1989, 45) toteavatkin, ettd kasvatus itseohjautuvuuteen tulisi
aloittaa jo lapsena. Jos kasvatus itseohjautuvuuteen jatkuisi koulussa,
ihmisille kehittyisivat hyvat mahdollisuudet tulla itseohjautuviksi oppimisessa,
mika voidaan nadhda eteen tulevien ongelmien ratkaisemisen edellytyksena.

Itseohjattua oppimista (self-directed learning) on etenkin Yhdysvalloissa
tutkittu laajasti. Lieneekd syynd maan kulttuurin perinne, jossa yksilén on
katsottu paasaantdisesti omin ponnistuksin vaikuttavan omaan tulevaisuu-
teensa. Suomessa tutkimuksellisesti itseohjattua oppimista ovat kasitelleet
ainakin Pasanen-Ruuskanen- Vaherva (1989), Lindroos (1990), Koro (1990
ja 1993) ja Varila (1990). Kaikkien ndiden suomalaisten tutkimusten |aht6-
kohtana on ollut aikuiskoulutus.

ltseohjautuvan oppimisen lahtékohtana on ndkemys ihmisesta aktiivisena
tiedonetsijana, joka tekee itse opiskeluaan koskevia ratkaisuja. Han ottaa
itse ensisijaisen vastuun opiskelutavoitteidensa maaraamisesta, opiskelu-
prosessin suunnittelusta, toteuttamisesta ja arvioinnista. Koulun tehtavana
tulisi olla itseohjautuvan oppimisen tukeminen jo ala-asteelta lahtien. Tehta-
vand se on vaativa ja tutkimukseni tavoitteena on selvittdd opettajien
nakemyksia siitd, miten itseohjautuva oppiminen ilmenee ala-asteen tyGs-
kentelyssa ja miten sitd voidaan tukea.



2 MITA ON ITSEOHJAUTUVUUS ?
2.1 Itseohjautuvuus kasvatusfilosofian valossa

Ihmisen itseohjautuvuuteen liitettavat piirteet ovat 1900-luvun loppupuolella
nousseet lagjasti esille muillakin inhimillisen eldméan alueilla kuin kasvatustie-
teissa. Itseohjautuvuudesta on nopeasti muuttuvassa ja monimutkaistuvassa
maailmassa tullut tavoiteltava ja tarpeellinen ominaisuus. Viime vuosina
vaikuttanut lama on ehkd selkeimmin vaikuttanut siihen, ettd ihmisen
omatoimisuutta, luovuutta ja yrittajyytta on ryhdytty korostamaan. Ajankohtai-
suudestaan huolimatta itseohjautuvuus ei ole ajatuksena uusi. ltseohjautu-
vuuden kasitteessa on piirteitd, jotka ovat yhdistettavissd monen tunnetun
kasvatustieteilijan ja filosofin jo vuosisatoja sitten esittamiin ajatuksiin ja
padmaariin.

Talld vuosisadalla kasitteen muotoutumiseen on merkittavasti vaikuttanut
amerikkalainen John Dewey. Hanen pyrkimyksendan vuosisadan alussa oli
uudistaa kasvatustoimintaa nimenomaan osallistujakeskeisempé&an suuntaan
niin tydssaan kuin teoksissaan. Dewey perusti ajattelunsa osin pragmaatti-
sen filosofian suuntaukseen, jonka mukaan ajattelu syntyy toiminnasta ja
kehittyy toiminnan paremmaksi hallitsemiseksi. Hanen tekemélla oppimisen -
periaatteensa (learning by doing) tarkoitti kdytdnndssa sitd, ettd oppijat
voivat itse johtaa tekemélla opittavat asiat. Dewey korosti opetuksessa
opiskelijan itsendisyytta ja aikaisempien kokemusten térkeytta unohtamatta
kuitenkaan myés yhteisdllisyyden ja sosiaalisten vuorovaikutusten merkitysta
kokemuksen synnyssa. (Kauppi 1991, 89-90.)

Itseohjatun oppimisen kasite hahmottuu humanistisessa kasvatusfilosofiassa
toisaalta kasvatuksen paamaaraksi ja toisaalta kasvatuksen menetelmaksi.
Humanistisen psykologian ja kasvatusfilosofian edustaja Carl Rogers (1969)
asetti kasvatuksen paamaaraksi tdysin toimivan ihmisen. Knowles kehitti
tastd humanistisen kasvatusfilosofian mukaisen opetuskdyténteen. Sen
taustalla on ndkemys aikuisesta henkilén3, joka on saavuttanut itseohjautu-
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vuuden ja vastaanoton asteen myds omassa minakasityksessaan. (Vaherva
1986, 30.) Tall6in itseohjattu oppiminen nahdaan padmaarana, tavoitteena,
johon koko kouluaikana téhdataan. Knowles on tehnyt tunnetuksi kasitteen
"self-directed learning”, joka on usein itseohjautuvaksi oppimiseksi kadnnet-
ty, omassa aikuisten oppimista koskevassa opetus- ja oppimismallissaan
(andragogiikka) 1960-luvulla. Hanen mukaansa aikuisten opettaminen on
niin monessa suhteessa erilaista verrattuna lasten ja nuorten opettamiseen,
ettd tamé toiminta ansaitsee oman kasitteensa, andragogiikan. Knowlesille
andragogiikka on enemméan kuin vain aikuisten oppimaan saattamista, se on
ihmisten auttamista oppimaan. (Arosarka 1995, 25.)

Knowles ei niinkddn puhu miten itseohjautuvuutta edistettdisiin, mutta
hanen mallinsa mukaan aikuisten itseohjautuvuuden edistaminen (oppimi-
nen) tapahtuu parhaiten varsin humaanissa ohjauksessa ja aikuisten yksilol-
lisen oppimiskyvyn huomioivien opetussuunnitelmien avulla. Knowlesin
kuvaama oppimisilmapiiri perustuu humanistisen kasvatusfilosofian mukaisiin
periaatteisiin. Tallaisia ovat toisten kunniocittaminen, yhteistyé, molemmin-
puolinen luottamus, toisten tukeminen, avoimuus ja autenttisuus. Téllainen
oppimisilmapiiri voi osaltaan vahvistaa my&s oppijan myénteisen mindkuvan
rakentumista. (Arosarka 1995, 27.)

Knowlesin lahttkohtana on oma-aloitteinen oppija. Mezirow kyseenalaistaa
Knowlesin ajatuksen oppijan kyvysta toimia aloitteentekijéanad oppimisproses-
sinsa eri vaiheissa. Mezirowilla itseohjautuvuuden kehittymisessa keskeinen
osuus on yksildn kriittisen tietoisuuden laajentamisella. Han pyrkii osoitta-
maan miten syvempi ymmarrys omasta itsestaan ja ympardivasta todelli-
suudesta johtaa mielekkdampaan toimintaan. Sen, miten oppijoiden kehitty-
minen yha paremmin tiedostamaan omat vahvuudet ja heikkoudet, helpottaa
heita realistisemmin arvioimaan omia oppimisen tarpeitaan, tavoitteitaan ja
oppimisstrategioita. Mezirow on teoriassaan perustellut sita, miten luottamus
omiin oppimiskykyihin kasvaa realistisemman mindkuvan myéta. Han on
pyrkinyt osoittamaan sitd, miten tiettyihin arkitodellisuuden kasityksiin ja
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toimintoihin saattaa I6ytya uusia jasennyksia ja laajempia viitekehyksia, kun
ne asetetaan kriittisen analysoinnin kohteeksi. (Arosarka 1995, 29 -31.)

Koulun velvollisuutena on tarjota mahdollisuus nakemysten vaihtoon ja
my&s vastakkaisen mielipiteiden esittdmiseen, yleensa argumentointiin ja
analysointiin, jotta kriittisen ja omakohtaisen suhteen luominen opiskeltaviin
asioihin tulisi mahdolliseksi. Mezirovin (1995, 379) mielesta ei ole totta, etta
jotkut aikuiset olisivat kyvyttdmia ajattelemaan abstraktisesti, kehittymééan
kriittisesti reflektiivisiksi tai suorittamaan reflektiivisia arviointeja. He vain
eivat ole oppineet ajattelemaan nailla tavoilla. Koulussakaan ei ole siihen
opittu.

Arkikeskusteluissa itseohjatulla oppimisella tarkoitetaan usein samaa kuin
itseopiskelu, aikuisopiskelu tai etdopiskelu. Kasitteina ne eivat kuitenkaan
ole synonyymejd, vaikkakin jollain lailla littyvat toisiinsa. ltseohjattuun
oppimisprosessiin liittyy yleensa yhteydenpito oppimista tukeviin henkil&ihin,
kuten opettajiin, opinto-ohjaajiin seka kyseiseen itseohjautuvien oppijoiden
ryhmaan. (Ahteenméki - Pelkonen 1990, 49). Tassakin ndkemyksessa on
huomattavissa vahva side itsechjautuvuuden ja andragogiikan valilla. Sen
voi tulkita myGs niin, etta lasten ja nuorten kasvattamiseen (pedagogiikkaan)
itseohjautuvuuden ei sanottavammin uskota kuuluvan.

Itseohjatun oppimisen kasitetta selventda myds sen vertaaminen ulkoaohjat-
tuun oppimiseen. Ulkoaohjattu oppiminen perustuu siihen, etté opettajalla on
vastuu ja valta paattaa, mita ja miten opetetaan. Oppijan kokemukset ovat
merkityksettémia opettajan ja oppikirjan kirjoittajien ndkemysten rinnalla.
Itseohjatussa oppimisessa taas ihmisen tarvetta kehittya seka olla itseohjattu
pyritddn mahdollisimman tehokkaasti tukemaan. Hanen omat kokemukset
nahdaan oppimisen voimavaroina. Oppimiseen suuntaudutaan tehtava- ja
ongelmakeskeisesti. Oppijan motivoituminen l&htee hanen siséltdén ja
hanella on ominaista tarve itsearviointiin, kasvamiseen ja kehittymiseen.
(Knowles 1990, 90 -95.)
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Perinteisesti koulujérjestelma@mme on ollut ulkoachjattua oppimista suosiva.
Uusi oppimiskasitys ja opetussuunnitelmat perustuvat kognitiiviseen ja hu-
manistiseen nékemykseen, joka korostaa oppilaan aktiivista roolia ja oppi-
laan kykya itsendiseen opiskeluun. Kuitenkaan ei ole odotettavissa nopeaa
siirtymista ulkoaohjatusta oppimisesta kohti itseohjautuvaa oppimista. Se ei
ole tarpeellistakaan, silld ne eivét toisiaan poissulkevia toimintatapoja.
Ulkoaohjattuun oppimistapahtumaan voi siséltya myos itseohjattua oppimis-
ta. Oppija voi myds tehda tietoisen valinnan ulkoaohjatun eduksi tehokkaan
opiskelun turvaamiseksi ja siirtya asteittain kohti itseohjautuvuutta.

2.2 Itseohjatun oppimisen kaksi nakokulmaa

ltseohjatun oppimisen méaaritelmissé esiintyy useita erilaisia nakékulmia
nakékulmia. Brookfield painottaa itseohjattua oppimista toisaalta prosessina
ja toisaalta tietoisuuden tilana. Jos korostetaan oppimisen prosessia, niin
talléin ajatellaan itseohjautuvan oppijan olevan kykeneva suunnittelemaan,
toteuttamaan ja arvioimaan omaa opiskeluprosessiaan tilanteen vaatimusten
mukaisesti. Jos taas itseohjattu oppiminen nahdaan lahinna oppijan subjek-
tiivisena tilana, tarkastellaan sita oppijan valmiutena itseohjautuvuuteen.(B-
rookfield 1986, 46)

Knowles on madritellyt itseohjautuvuuden oppimisessa prosessiksi, jossa
oppija tekee aloitteen, joko toisten avulla tai itsenaisesti, oppimistarpeidensa
havaitsemisessa, oppimistavoitteiden méaarittelyssd, henkiléresurssien ja
materiaalisten oppimisresurssien hankkimisessa, itselleen sopivien oppimis-
strategioiden valinnassa ja toteuttamisessa seka oppimistuloksiensa arvioin-
nissa (Knowles 1975, 18).

ltseohjatussa oppimisessa on kysymys sekd opiskeluprosessista etta
opiskelijan sisdisesta tietoisuuden tilasta. Brookfieldin mukaan (1986, 18-19)
sisdinen tietoisuuden tila on tarkeampi kuin oppimisprosessiin itseohjautu-
vuus maariteltdessa itseohjautuvuuden kriteereitd. Jos itseohjattu oppiminen
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mielletddn tietoisuuden tilaksi, siihen liittyy olennaisesti valinnanvapaus
(Varila 1990, 24).

Taulukko 1. Itseohjautuvuus oppimisessa (Koro 1993, 32)

Itseohjautuvuus prosessina Itseohjautuvuus tilana
(Self-direction as a process) (Self-direction as a state)
Itseohjattu oppiminen Itseohjautuva aikuinen
(Self-directed learning) (Adult self-direction)
[tseohjattu opiskelu Itseohjautuva oppija
(Self-directed study) (Learner self-direction)
[tsendinen oppiminen ltseohjautuvuusvalmius
(Autonomous learmning) (Self-directed ieamning readiness)
[tsesuunniteltu oppiminen Itseohjautuvuus
(Self-planned learming) (Self-directedness)

Avoin oppiminen Itsenainen oppija

(Open learning) (Autonomous learner)

ltseohjaava oppiminen

(Self-directive learning)

ltsealoitettu oppiminen

(Self-iniated learning)

ltsekasvatus

(Self-education)

Itseopetus

(Self-instrction or -teaching)

Yksiléllinen oppiminen

(Individual learning)

Itsendinen oppiminen

(Independent leamning or study)

Omaohjauksinen oppiminen

Kielenhuoltajien suosittelema termi
Monimuoto-opetus (Multi-form education)
Etaopetus (Distance education)
Monivélineopetus (Multimedia teaching)

Itseohjatulle oppimiselle voidaan erottaa runsaasti erilaisia lahikasitteita tai
samantapaista ajatuksenkulkua noudattavia kasitteitd. Naille alunperin
englannin kielisille kasitteille ja termeille on Suomessa hyvé joukko vastinei-
ta. Maaritelmien laajuutta kuvaa hyvin Koron (1993, 32) laatima taulukko
(ks. taulukko 1). Taulukossa on erotettu kaksi toisistaan poikkeavaa nakokul-
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maa itseohjattuun oppimiseen, prosessinakdkulma ja tilandkékulma. Jakoa
on selitetty silla, etta englannin kielessa sanaa oppiminen (learning) voidaan
kayttaa verbind kuvaamaan oppimista toimintana (prosessina) tai substan-
tiivina kuvaamaan oppimisen tuotosta tai oppijan valmiuksissa tapahtuvaa
tilanmuutosta (Brookfield 1986, 16).

Puhuttaessa oppijan kyvystéd itseohjattuun oppimiseen tai itseohjattuun
oppimiseen vaadittavista ominaisuuksista kaytetaan yleensa termeja itseoh-
jautuvuusvalmius ja itseohjautuva oppija. Oppijoiden itseohjautuvuusvalmiut-
ta on tutkittu runsaasti, joskin jalleen vain aikuiskoulutuksen osalta. Tunne-
tuin ja kaytetyin tutkimusmenetelma on Guglielminon kehittaméa Self-directed
Learning Readiness (SDLR) -mittari, joka tilandk6ékulmasta kuvaa yksilén
valmiutta itseohjautuvaan oppimiseen. Vaikka mittaria on kritisoitu, pidetaan
sita yleisesti toimivana. Tarvainen (1993) on omassa pro seminaari -tutkiel-
massaan kayttanyt tatd mittaria ala-asteikaisille soveltaen eli hieman
kieliasultaan ja arvioinniltaan muuteltuna tutkiessaan omia ala-asteen
oppilaitaan. Vaikka tutkimus ei taytakaan tieteelliselle tutkimukselle asetettu-
ja vaatimuksia, voi johtopaatéksena kuitenkin todeta, ettd valmiudet itseoh-
jattuun oppimiseen olivat kokonaisuudessaan tutkituilla oppilailla hyvat.
(Tarvainen 1993, 35 -37.)

Tarvainen tuleekin siihen tulokseen, etta vaikka itseohjattua oppimista on
tutkittu 1ahinna aikuisilla ja itseohjattu oppiminen on liitetty pelkastaan
aikuisuuteen liittyvaksi asiaksi, niin myds lapset voivat kehittya itseohjautu-
vuudessa. Jos itseohjattu oppiminen néhdaéan tilandkékulmasta, on oppilaal-
la valmiudet itseohjattuun oppimiseen. (Tarvainen 1993, 10.)

Varilan (1990, 33-34) mielesta itseohjatun oppimisen valmius on pelkkaa
oppimisvalmiutta tiettyyn tehtavaan laaja-alaisempi kasite. Oppijalla tulee
kuhunkin tehtdvaan vaadittavien perusvalmiuksien liséksi olla tietyt henkiset
edellytykset nimenomaan ottaa hallintaansa oppimisprosessi; sen aloite,
suunnittelu, toteutuminen ja arviointi. Varila tarkoittanee, etté oppimisvalmius
sindnsa ei ole riittava ehto opiskelun kaynnistamiseksi, vaan tarvitaan viela
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mm. aloitteellisuuttaja motivoituneisuutta opiskeluprosessin kaynnistamisek-
si. Ala-asteella huomaa, ettd monilla oppilailla on Varilan mainitsemat
oppimisvalmiudet, mutta iimeisesti opettajajohtoiset tydskentelytavat estavat
oma-aloitteisen ja itsendisen tydskentelyn.

2.3 ltseohjautuvuus ja oppiminen

Itseohjattu oppiminen on prosessi, johon oppija itsendisesti ryhtyy joko
organisoidun koulutoiminnan ulkopuolella tai sen tukemana. Se edellyttaa
oppijalta sellaisia metakognitiivisia ja sosiaalisia valmiuksia seka kykya
itsearviointiin, ettd hanen itseohjaamansa oppimisprosessi voi tuottaa
oppijan itsensa tai koulun tavoitteiksi asettamaa ja arvioimaa yksil6llista
kehittymista. (Koro 1993, 161)

Koron esittaméssa ndkemyksessd on olennaista, ettd oppija voi toimia
itseohjatussa prosessissa koulutoiminnan tukemana. Juuri sellaisesta
prosessista taytyy ala-asteella olla kysymys. Oppijoiden metakognitiivisia
taitoja tulee kehittaa ja heidan erilaiset [ahtékohtansa tulee ottaa huomioon.
Sosiaaliset tyéskentelytavat, kuten yhteistoiminnallinen oppiminen, tulee olla
keskeisella sijalla oppimistilanteissa ja oppijan oman tydskentelyn arviointiin
tulee kiinnittaa jatkuvaa huomiota. Koro (1993, 23 -24) kuitenkin toteaa, etta
itseohjautuvuus oppimisessa el ole sidoksissa opetustapaan tai -menetel-
maan. Suurempi merkitys on opettajan ihmiskasityksella, hénen tieto- ja
oppimiskasityksilla ja hanen tavallaan kohdata oppija kokonaispersoonalli-
suutena.

Itseohjatulla oppimisella vitataan usein oppimisen l&hestymistapaan, jossa
opiskelija suunnittelee ja hallitsee opiskelutilanteita. Talldin sen taustalla
nahdaan hyvin humanistinen arvojen ja oletusten joukko ihmisen kayttayty-
misesta. Naita ovat erityisesti yksilén vastuun ja itsenéisyyden kunnioittami-
nen sekd demokraattisen osallistumisen ja valinnan vapauden periaate.
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Kangasniemen mielesté itsechjautuvuus toimintatapana on vaativa. Oppilaal-
ta se edellyttdd mm. seuraavia valmiuksia: 1) padmadaratietoutta ja tavoite-
tietoutta, joiden mukaan han voi ohjautua, 2) riittévaa tietopohjaa ja tietora-
kenteita, joihin han voi liittda oppimaansa, 3) menetelma-, véline- ja materi-
aalitietoutta, jota han voi kdyttéa hyvakseen opiskeluprosessinsa suunnitte-
lussa ja opiskelussaan ja 4) kykya arvioida edistymistdan ja oppimisensa
laatua. (Kangasniemi 1993, 67.)

On selva3, etté juuri koulunsa aloittanut oppija ei omaa niita valmiuksia, joita
Kangasniemi kuvasi. Jokainen oppija saa ymparistdstaan jatkuvasti pohjaa
omille tietorakenteille, silla kukaan ei ela tyhjiéssa. Kuitenkin vasta koulussa
tietorakenteita voidaan systemaattisesti ryhtya kehittdmaan. Samoin vasta
koulussa oppijat saavat valtaosan siitd menetelmé-, valine- ja materiaalitie-
toudesta, jonka avulla opiskelua edistetaan. ltseohjautuvaan oppimiseen on
vielad yleisesti liitetty, etta se vaatii perusvalmiudet lukemisessa ja kirjoittami-
sessa. Namakin taidot kehittyvat yleensa vasta koulussa. Lapsi tullessaan
kouluun ei voi olla kovin itseohjautuva. Koro (1993, 19) toteaakin, etta
itseohjautuvuus saa edellytyksenséd lapsuudessa ja nuoruudessa, mutta
kehittyy lopulliseen maadradnsa vasta aikuisidssa.

Koron mielesta itseohjautuva oppija tietdd miksi jokin tieto on tarpeellinen eli
itseohjautuvalla oppimisella on merkitystd oppimisen laadun parantajana.
Opetuksen ja oppimisen uudelleen organisoinnilla pyritdan oppijan vastuun
ja omakohtaisen prosessoinnin lisdantymiseen, jolloin painopiste siirtyy
pintasuuntautuneesta oppimisesta kohti syvasuuntautunutta oppimistapaa.
(Koro 1993, 52.)

Oppiminen on uusien tietojen ja taitojen omaksumista. Oppiminen muuttaa
esimerkiksi kasityksiamme maailman tapahtumista ja asenteitamme muista
ihmisista, antaa uuden nakokulman tyéhémme, kartuttaa tietoja itsestamme
tai tuottaa muutoksia taitoihimme ja valmiuksiimme. Oppiminen ei ole
yksinkertainen kyky, vaan se koostuu monenlaisista tiedoista ja taidoista.
Tata kokonaisuutta voi kutsua opiskelutaidoksi. Itseohjautuvalla opiskelu-
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taidolla tarkoitetaan opiskelijan oma-aloitteista, vastuullista, suunnitelmallista
Jjatehokasta toimintaa erilaisissa opiskelutehtévissa ja -tilanteissa. Opiskelu-
taito kehittyy eldménkokemuksen ja koulutuksen tuoman harjaantumisen
myéta. Lukuisilla koetuloksilla on kyetty osoittamaan, etta opiskelutaitoa
voidaan opettaa ja harjaannuttaa. Eli mitd enemman aktiivisesti tyostettyja
kokemuksia henkil6lld on opiskelusta ja siihen vaikuttavista tekijoista, sita
paremmin han yleensa hallitsee tulevat opiskelutilanteet. (Silven, Kinnunen
& Keskinen 1991, 7.)

Itseohjautuvuuteen liittyvia opiskelutaitoja voidaan siis kehittaa kayttamalla
erilaisia tydskentelytapoja. Ala-asteilla on yleensa kaytetty ainekohtaisia
oppikirjoja ja niihin liittyvia tyokirjoja. Niiden kayttdminen on opettajan
kannalta helppoa. Parin viime vuoden aikana oppi- ja tehtavakirjojen sisallét-
kin ovat kehittyneet ja niissd on selkeitd aihekokonaisuuksia. Kuitenkin
pelkastaan niiden kaytté opetuksessa johtaa yksipuoliseen tydskentelyyn ja
talléin jaa oppilailta kokematta erilaiset tydskentelytavat ja -valineet. Erilaisia
tydskentelytapoja kayttéden mahdollistuu oppilaiden I16ytaa oma itselle sopiva
oppimis- ja tydskentelytapa. Nain on mahdollista myés estaa kyllastyminen
koulunkayntiin.

Oppimisesta on olemassa arkiuskomuksia, joilla selitetddn omaa ja toisten
oppimista. Eras perinteinen kasitys katkee ajatuksen, ettd oppiminen on
pysyva kyky tai ominaisuus, jota eri inmisilla on eri maara ja joka sellaise-
naan on vanhemmilta periytynyt. Uusien tutkimusten valossa perinteinen
kasitys oppimisesta ja tapa jakaa se téllaisiin alalajeihin on liian yksinkertai-
nen, suorastaan virheellinen. Lisaksi perinndllisiin tai biologisiin kykyihin
perustuva kasitys on pessimistinen: matikka- ja kielipaata ei voi parantaa,
koska perinnéllisesti méaraytyvia ominaisuuksia on vaikea muuttaa. (Silven,
Kinnunen & Keskinen 1991, 7-8.)

Perityt ominaisuudet tai muut biologiset tekijat luonnollisesti vaikuttavat
oppimiseen, edistaen tai jarruttaen sitd. Ihmiselle on esimerkiksi tyypillista,
ettei han pysty kohdistamaan tarkkaavaisuuttaan kuin muutamaan asiaan
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kerrallaan. Useimmilla inmisilla oppimista ei kuitenkaan jarruta tai edista
niink&an biologiset tekijat vaan ymparistéon, kuten ihmisten véliseen vuoro-
vaikutukseen, liittyvat tekijat. (Emt. 8. )

Leimukin (1993, 22) toteaa Bloomiin vedoten, etta kerran todettu oppimatto-
muus tietyn lapsen ja asian yhteydessa on todiste siita, etta kaytetty menet-
telytapa on kyseisen lapsen kohdalla vaara, eika sita tulisi toistaa. On siis
syyta kokeilla muita toimintatapoja. Jos opetusohjelma toteutetaan oikein, ei
Leimun mielesta ole esteits, etteivatkd lahes kaikki pystyisi saavuttamaan
niitd oppimistavoitteita, joita koulu ja yhteiskunta realistisesti asettavat. Vaite
on aika kova ja vaikeasti hyvaksyttavissa, mutta kdytannon luokkatilanteessa
harvoin tulee koettaneeksi useita eri menettelytapoja jonkin asian opettami-
sen yhteydessa. Nain ei vaitetta voi kumotakaan.

2.3.1 Motivaation merkitys itseohjautuvuudessa

Ruohotie (1991) on maaritellyt motivaation, etta silla tarkoitetaan kayttayty-
mista virittvien ja ohjaavien tekijéiden aikaansaamaa psyykkista tilaa.
Tahtotekijsilla on siis keskeinen osa motivoitumisessa ja oppimisen ohjaami-
sessa ja saatelyssa. Motivaatio aktivoi oppilaan padmaarasuuntautuneeseen
toimintaan. Toimintaan liittyy tietty intentio ja halu ponnistella tavoitteen
saavuttamiseksi. Tavoitesuuntautuneen aktiviteetin taustalla oppijoilla on
erilaisia ajattelun lahtdkohtia ja kasityksid; motivaatio on sidoksissa spesifei-
hin kognitiivisiin prosesseihin, kuten informaation prosessointiin ja metakog-
nitiivisiin prosesseihin. Motivaatio ei lity vain ponnistuksiin, vaan motivaa-
tiossa heijjastuu my6s se, mita oppilaat gjattelevat itsestaan, tehtavasta ja
suorituksesta. (Lehtonen 1994, 32.)

Lasten ja aikuisten oppimiseen osallistuvat samat tekijat. Niin kokeneen kuin
kokemattomankin oppijan tulee oppimistilanteessa
1) motivoitua oppimaan tai kilnnostua opittavasta,
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2) hyédyntaa aiempien kokemusten pohjalta tydstettyja tietojaan ja taitojaan
seka
3) hallita oppimista ohjaavia tunteita, asenteita ja ihmissuhteita.
Néméa ovat oppimisessa valttdmattémia toimintoja. Lisdksi ne ovat mita
suuremmassa maarin opittuja ja opetettavissa. Tallainen kasitys oppimista-
pahtumasta luo myds enemmén uskoa lasten mahdollisuuksiin kehittaa
itse&an oppijana. Vaikeudet oppia eivat johdu perinnéllisesta kyvyttémyydes-
ta tai ian haitoista, vaan esimerkiksi motivaation puutteesta, vajavaisista
aiemmista tiedoista, oppimistehtavaidn sopimattomista toimintatavoista,
epavarmuuden tunteesta, ennakkoluuloisuudesta, ystavien ja perheen
asettamista paineista tms. tekijéista, joita voidaan - ainakin periaatteessa -
muuttaa tai séadella. (Silven, Kinnunen & Keskinen 1991, 9.)

Laurialan mielesta opetuksen tulisi pohjautua yksilén voimakkaalle siséiselle
halulle oppia ja ymmértaa hanta ymparéivad maailmaa. Oppimisen motivaa-
tio kasvaa, jos oppilaalle tarjoutuvat kokemukset ovat mielenkiintoa heratta-
vat eika oppimistilanteeseen sisally pelkoa. Asioista oppiminen on luonnolli-
nen osa lapsen eldmaa ja kasvuprosessissa oppiminen tarkein ja parhain
osa suoritetaan itse. (Lauriala 1988, 42.)

Laurialan kanssa samansuuntaiseen tulokseen on tullut Yrjonsuuri (1993,
94). Han on todennut, etta koulu- ja luokkayhteisén toiminnan seka toimin-
taympariston tulee olla oppilaiden oppimisintentioita rohkaiseva ja oppilaiden
oppimisen edistamiseen tulee pyrkia sellaista toimintaa kayttden, johon
oppilaiden oppimisintentiot voivat suuntautua ja jota oppilaat itse pitavat
oppimisen kannalta mielekkaana ja merkityksellisena.

Kaikki em. kirjoittajat asettavat opettajan haastavan paikan eteen suunnitel-
lessaan omaa opetusta. Oppilaiden kokemustausta ja lahtétaso voi olla
hyvin erilainen. He ovat kiinnostuneita hyvin erilaisista asioista ja kuitenkin
oppijan taytyy olla motivoitunut tehokkaan oppimisen saavuttamiseksi.
Opetusta tulee sen vuoksi eriyttda ja oppimisympéristéon tulee kiinnittaa
melkoista huomiota. On aivan selva3, etta tavallisessa luokkahuoneympéris-
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téssad ei kaikkien oppilaiden motivaatiotasoa pystytd nostamaan. Olen
yleensdkin hieman pessimistinen sen suhteen, ettd opettaja kykenee
tehokkaasti motivoimaan kaikki oppilaat. Monia oppilaita on vaikea auttaa
tunnistamaan omia elédméntavoitteitaan. Toisaalta uudet opetussuunnitelmat
mahdollistavat itseohjatun oppimisen jo peruskoulussa. Jos oppilas saa olla
paattdmassa oppimiseensal liittyvid asioita, héan on motivoituneempi opiskele-
maan kuin sellainen oppilas, joka ei ole saanut paattaa asioistaan.

Skager (1984, 179 - 180) on mé&aritellyt itseohjautuvan oppimisen ominai-
suuksiksi mm.:

1. Aktiivisen oppijan roolin hyvaksymisen (self-acceptance).

2. Oman toiminnan suunnittelu (planfulness).

3. Sisdinen motivaatio (intrinsic motivation).

4. Itsearviointi (internalised evaluation).

5. Avoimuus kokemuksille (openness to experience).

6. Joustavuus (flexibility).

7. ltsenaisyys (autonomy)

Skagerin (1984,10) mukaan motivaatio on itseohjautuvassa oppimisessa
avainkysymys. ltseohjautuvalla oppijalla on sisdinen motivaatio eli kiinnos-
tusta oppimiseen, vaikka ulkoinen kontrolli, palkkiot ja rangaistukset puuttu-
vat. Valitettavasti ainakin omien oppilaitteni kohdalla ulkoisella kontrollilla
tuntuu olevan keskeinen merkitys. Vanhempien lupaamat palkkiot koenume-
roista ym. ovat yha edelleen tarkeitd motivointikeinoja oppimisessa.

ltseohjautuvan oppimisen tukeminen on tarkeaa, silla hyvat oppimisedelly-
tykset omaava oppija ei valttaméattd saavuta hyvid oppimistuloksia, koska
esimerkiksi asenteelliset, motivaatioon tai oppimisen ulkoisiin olosuhteisiin
littyvat tekijat voivat ehkaistd oppimista. Oppimisen itseohjautuvuutta
voidaan tukea luomalla sellaiset olosuhteet, jotka edistavat sosiaalista
vuorovaikutusta ja mielekkyytta. (Koro 1992, 34.) limapiiri oppimistilanteessa
tulisi olla vapaamuotoinen ja yhteistoiminnallinen (Pasanen ym. 1989, 69).
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Leimu (1993, 25) toteaa, etté oppimisen motivaatiotekijat vaihtuvat prosessin
edetessa. Alkuvaiheessa toiminnallisella otteella ja sallivalla asenteella on
merkitysté oppilaan kiinnostuksen ja mydnteisen asenteen aikaansaamises-
sa. My6hemmin lisdéntyvéat vaatimukset alkavat rakentaa suorituskykya,
johon motivoitumista muutamat eivat enda kykene horjuttamaan. Epdonnis-
tumiset koetaan jopa haasteena, silld ne osoittavat opitun asian arvon.

2.4 Mindkuvan kehittyminen ja itseohjautuvuus

Koron (1993, 39) mukaan useilla tutkimuksilla on osoitettu, ettd mingkasitys
ja sen osa-alueet itsearvostus, itsetuntemus ja itseluottamus korreloivat
voimakkaasti itseohjautuvuuden kanssa eli minakasityksen ja itseohjautuvuu-
den kehittyminen on identtista. Molemmat kehittyvat sosiaalisessa vuorovai-
kutuksessa yksilon ja ympariston valilla.

Kokemusten kumuloituvuus on oppimisen kannalta merkittava. Aikaisemmat
kokemukset muodostavat perustan tulevalle oppimiselle ja sen motivaatiolle.
Siksi koulunkdynnin alkuvaiheen kokemuksilla on ratkaisevampi merkitys
kuin mydhemmilld. Ylipadnsa aiemmat oppimiskokemukset vaikuttavat
siihen, miten uuteen tietoon suhtaudutaan ja miten se tulkitaan. Yksilén
oppimishistorian kannalta tdméa merkitsee myds sitd, ettd jo syntynytta
negatiivisten koulukokemusten kehaa on vaikeaa murtaa; tietyt oppilaat on
siten jo alkukokemustensa ja taustansa perusteella determinoitu epaonnistu-
maan koulussa. Vélittavana tekijana on heikko mindkuva, joka muotoutuu
koulussa saadun palautteen ja kokemusten myéta. Eri alueiden tavoitteita
tarkedmpana koko koulutyéta ohjaavana tavoitteena tulisi olla oppilaiden
terveen minakasityksen kehittdminen. (Lauriala - Kukkonen 1989, 92 - 93.)

Laajasti maariteltyna mindkasitys sisaltéa yksilén havainnot itsestadn. Nama
havainnot muodostuvat yksilén ymparistéstdan saamien kokemusten ja
niiden tulkitsemisen kautta. Niihin vaikuttavat vahvistaminen, yksildlle
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tarkeiden ihmisten arvioinnit seka yksilén omat arviot kayttaytymisestaan.
(Korpinen & Seppénen 1988, 8.)

Arviointi vaikuttaa eri ihmisiin eri tavalla mm. sen mukaan, millainen kasitys
arvioijalla ja arvioitavalla on itsest&an ja millaiseksi hdnen minakasityksensa
on muodostunut. ltsetunnoltaan terve ihminen ottaa vastuuta ja uskaltaa
ottaa riskejd. Han haluaa ja kykenee toimimaan ryhméssa eikd masennu
gpaonnistumisista, joita tulee vakisinkin jokaisen kohdalle. Hyvan itsetunnon
omaava ihminen suoriutuu tehtavistdan kykyjensd mukaan. (Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 115)

Minakasitys kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa erityisesti ymparistén
tarkeiden ihmisten kanssa (emt., 116 ). Tasta on paateltavissa, etté opetta-
jalla on keskeinen asema oppilaan minakasityksen ja terveen itsetunnon
kehittymisessa. ltsetunnoltaan heikot oppilaat ovat tottuneet jatkuviin epaon-
nistumisiin ja tulkitsevat niiden johtuvan vahdaisista kyvyistd (Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 18). Opettajan on siis tunnettava oppilaan lahtéta-
so ja annettava talle mahdollisuuksia onnistumisiin, jotka tukevat itsetunnon
kehittymista. Tarkea merkitys on myds kavereilla.

Koulun arviointijarjestelmé sisaltda kaikki olennaiset tekijat, jotka liittyvat
oppilaan minakasityksen kehittymiseen: arvot, ihanneminén, itsearvostuksen.
Samalla koulun arviointijarjestelma heijastaa koko yhteiskunnan arvostuksia.
Sitd, mitd koulussa arvioidaan, sitd myds yhteiskunnassa arvostetaan.
Yksilén ihannemina ja itsearvostus rakentuvat koulussa néille samoille
arvollle. (Emt., 117.)

Koppisen, Korpisen ja Pollarin kasitykset siita, yhteiskunnassa arvostetaan
sitd, mitd koulussa arvioidaan, on mielestani kaantynyt toisin pain. Koulussa
ollaan vasta ryhtyméssa arvioimaan niita taitoja, joita tyéelaméssa on jo
pitemméan aikaa arvostettu. Tallaisia taitoja ovat mm. luovuus, rohkeus seka
omien ideoitten kayttd. Nailld ominaisuuksilla on selva yhtymakohta terveen
itsetunnon ja itseohjautuvuuden kanssa.
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Itsearvostus ja sitd kautta mindkasitys on yhteydessa reflektiivisyyteen.
Reflektivisessa oppimisprosessissa metakognitiivisten (kasittelen kohdassa
3.2.1 tarkemmin metakognitiota) valmiuksien kaytt6 ja niiden harjaannuttami-
nen on osa prosessia. Kun oppija reflektiivisen toiminnan kautta pyrkii
ymmartdamaan entistd paremmin sen, mitd hdn on tekeméssa, hanen
itsetuntemuksensa ja sen kautta itsearvostuksensa tulee realistisemmaksi.
(Koro 1993, 41.)

2.5 Miksi itseohjautuvuudesta on tullut tiarkea ?

ltseohjautuvuudella voidaan ndhda useita ulottuvuuksia. Silla on merkitysta
oppimaan oppimisessa, tydelamdssa ja yhteiskunnassa selviytymisessa
yleensa. Toisaalta Aaltolan (1988, 86) mukaan elava kulttuuri tarvitsee
muutakin kuin ankaraa sopeutumista ja selviytymista tyossa ja kilpailussa.
Tarvitaan myos kriittisesti ajattelevia ihnmisia. Itseohjautuvuudellahan nah-
daan olevan myds téllainen kriittinen aspekti. Yhteiskunnassa tapahtuvat
muutokset ovat nykyasn nopeita ja muutokset eivat ldheskdan aina ole
parannuksia aikaisempaan tilanteeseen verrattuna.

Ihmiset, jotka tekevat itse aloitteen omasta oppimisestaan, oppivat parem-
min ja enemman kuin ihmiset, jotka ainoastaan odottavat passiivisesti
tullakseen opetetuiksi (Knowles 1975, 14-16). Knowles (1980, 46) esittaa
ndkemyksendan myds, eftd itseohjautuvuuteen kehitytddn. Lapset ovat
aluksi riippuvaisia ja kehittyvat suotuisissa oloissa kohti itseohjautuvuutta.
Suotuisat olot tarkoittavat varmaan koulua, koska koulu lienee kodin ohella
ainoa paikka, missa itseohjautuvuutta voidaan kehittdd. Suuri ongelma
lienee siing, etta miten sen tulisi tapahtua.

Koro kuitenkin toteaa, ettd itsendisyys, itseohjautuvuus ja oman itsensa
I6ytaminen liitetdan useimmiten aikuisuuteen. Vaikka jo suhteellisen nuori
lapsi voi osoittaa tietyissd olosuhteissa merkittavaa itseohjautuvuutta,
katsotaan taydellisen itsenaisyyden tai autonomian olevan kypsaan aikui-
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suuteen liittyvid ominaisuuksia. Nain aikuisuus, autonomia seka itseohjautu-
vuus liittyvat laheisesti toisiinsa. (Koro 1993, 18.) Alanen (1987,20) puoles-
taan toteaa, ettd on todennakdista, etta itseohjatun oppimisen kyvyt kehitty-
vat asteittain mindkuvan, motivaatiorakenteiden, itsehallinnan ja muiden
itsenaisen toiminnan edellytysten kehittyessa. Ala-asteella tulisikin naihin
ominaisuuksiin kiinnittda erityistd huomiota.

Lehtovaara toteaa, etté kun kukin oppija kokee toimintansa omaehtoiseksi,
han tulee tietoiseksi omasta yksiléllisyydestaan, mindstaan ja vastuustaan.
Oppijalla on vapaus valita, haluaako hén opiskella passiivisesti toisten
ohjaamana vai aktiivisesti itseohjautuvasti. Ketdan ei tulisi pakottaa valitse-
maan naiden valilla. (Lehtovaara 1986, 74.)

Lehtovaaran esittdmé ajatus on mielenkiintoinen ala-asteelle sijoitettuna.
Onko oppilailla talldkaan hetkella mahdollisuus toimia itseohjautuvasti niiden
kykyjen ja taitojen perusteella, mitad heilld on vai sulkeeko koulu tdmén
mahdollisuuden pois? Koulujérjestelmddmme on useassa yhteydessa
syytetty oppijan oman ajattelun, itsendisen tiedon hankkimisen ja tutkimisen
estdmisesta liian opettajajohtoisilla tyétavoilla. Myds materiaaliset rajoitukset
voivat olla syyna oppilaiden itsendisen tydskentelyn estymiseen.

Kangashiemen mielesta koulun toiminnan kehittamiseen tulee vaikuttamaan
huomattavasti yksiléllisyysperiaatteen uusi painotus. Peruskoulun ja lukion
opetussuunnitelman perusluonnoksissa (26.1.1993) sanotaan, etta koulun
tulee ottaa huomioon oppilaiden yksilélliset edellytykset jarjestamalla toiminta
joustavasti, lisddmalla valinnaisuutta ja yksildllistamalléd opetusta. Tama
edellyttda opiskeluohjelmien yksildllistamistad lahjakkuuden, harrastunei-
suuden tai oppimisvaikeuksien perusteella. (Kangashiemi 1993, 66.)

Kangasniemen mielesta yhteiskunnan kehityksen yksi tarked tekija on
henkinen pddoma; koulutus néhdaan sijoituksena tulevaisuuteen. Koulutus
ndhdaan keinona kehittaa yksil6ita yhteiskunnallisen kehityksen paatekijéiksi.
Taman mukaisesti ollaan luopumassa koulutuksen tulosten tasa-arvoisuuden
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painottamisesta ja painotetaan yksildllisia opiskeluohjelmia ja koulun tehta-
vaa jokaisen oppilaan kehittémiseksi edellytystensd mukaan. Viela 1980-
luvulla yksil6llisyysperiaate tarkoitti sité, etta yksilollisyys otetaan huomioon
opetusprosessissa; opetussuunnitelmassa mainittiin, etta yhtalaisiin tavoittei-
siin pyritddn osoittamalla resursseja niille, jotka sitd tarvitsivat. Nyt 1990-
luvulla puhutaan yksiléllisistd opetusohjelmista, mika merkitsee koulutuksen
eriyttémistd. (Kangasniemi 1993, 67.)

P&&osissa Suomen ala-asteen kouluja on viela pitkd matka yksildllisiin ope-
tusohjelmiin. Ainakin omassa koulussani se tuntuu vield utopialta. 4 luokka-
astetta samalla opettajalla ja jokaisella oppilaalla olisi yksiléllinen opetus-
suunnitelma. En usko sen olevan mahdollista. Sen sijaan itseohjautuvuuden
kautta oppilaat voivat edeta yksildllisesti ja kuitenkin sosiaalisesti pienryhmis-
sa. Nopeasti kehittyva tietotekniikka on tullut jo ala-asteillekin. Samoin muu
opetus- ja tiedonhankintamateriaali on kehittynyt. Ndin opetusta voidaan
monimuotoistaa. Samalla se lisdd oppijoiden itseohjattuun oppimiseen
litettavia taitoja ja vaatimuksia.

Koulutuksen yhtena keskeisena tavoitteena on valmentautuminen tyéela-
maan. Suonpera nakee yhteiskunnassa tapahtuvan nopeita muutoksia mm.
organisaatiokulttuureissa, tydyhteiséjen rakenteiden kehittymisessa, teknisty-
misessd ja arvomaailman uudelleenjasentymisessa. Siksi koulutuksessa olisi
painotettava nykyistd enemmén mm. vuorovaikutustaitoja, sopeutumista,
erilaisuuden hyvaksymista ja yhteistoiminnallisuutta. Tydntekijalla taytyy olla
kykya ja taitoa ratkaista itsendisesti vastaantulevia ongelmia. Itsenaisyys,
joustavuus ja tiimityéskentelyn luonteinen toiminta edellyttavat monitaitoi-
suutta. Koulutuksessa on painotettava oma-aloitteista toiminnan suunnitte-
lua, itsenaistd tydn organisointia sekd toiminnan ja sen vaikuttavuuden
itsearviointia. ltseohjautuvuus on siten avainasemassa tyéelaméssa. (Suon-
pera 1995, 96.)
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3 OPPIMISNAKEMYSTEN YHTEYS ITSEOHJAUTUVAAN OPPIMISEEN

3.1 Humanistinen oppimisksitys

Humanistisessa kasityksessa oppimisesta sana oppiminen korvataan usein
sanalla kasvaminen. Aho (1994, 81 - 86) viittaa siihen, ettd humanistisessa
oppimiskasityksessa huomioidaan oppilaan omat tarpeet ja hyédynnetaan
niitd. Tarkeatd on se, ettd oppiminen lahtee oppijan omista tarpeista, jolloin
oppiminen koetaan my6s mielekkaaksi. Tiedon jatkuvan muuttumisen myéta
humanistinen oppimiskasitys korostaa oppijan halua oppia ja oppijan halua
kehittaa ja tiedostaa omaa oppimistaan. Kun oppilaalla on vastuu oppimises-
taan ja han voi vaikuttaa omaan oppimiseensa, puhutaan itseohjautuvasta
oppilaasta. Oppilaan ja opettajan suhde kuvataan humanistisessa oppimis-
kasityksessa vuorovaikutussuhteeksi. Opettajan rooli on ohjaava.

Humanistista oppimiskasityksen puutteeksi on nahty kasityksen keskittymi-
sen liiaksi yksiléon, jolloin jatetdén sosiaalinen tilanne huomioimatta. Hu-
manistinen oppimiskasitys on lahella kognitiivista oppimiskasitysta oppimisen
taitojen merkityksen puolesta. Humanistinen ndkemys korostaa ihmisen
tarpeita ja niiden tyydyttamista, kun taas kognitiivinen ndkemys korostaa
tietoisuuden vahvistamista sekd metakognitiivisten taitojen merkitysta.
(Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand 1990, 106.)

Pasanen ym. (1989, 22) katsovat, etta 3 oppimisndkemyksesté (humanisti-
nen-, kognitiivinen- ja behavioristinen oppimisnakemys) humanistinen
oppimisnakemys on kaikkein 1&hinna itseohjautuvaa oppimista.

3.2 Kognitiivinen oppimisndkemys ja konstruktivismi

Kognitio yleiskasitteena viittaa kaikkiin prosesseihin, jotka liittyvat ajatteluun,
tietdmiseen ja tiedon saamiseen ulkoisesta maailmasta ( lkola 1995, 41).
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Kognitiivisen suuntauksen yleistymiseen oppimisen tutkimuksessa on
vaikuttanut 1960-luvulle saakka psykologiassa vallinneen behavioristisen,
kayttaytymiskeskeisen, I&hestymistavan toteaminen liian rajoittuneeksi. Taméa
kognitivismin nimella tunnettu tapa on saanut vaikutteita niista tarpeista
selittdd oppimista, jotka behavioristinen koulukunta jatti huomiocimatta
korostaessaan objektiivisuuden nimissa ulkoisen, havaittavan kayttaytymisen
nostamista psykologian tutkimuskohteeksi rajaten samalla tietoisuuden ilmiét
tutkimuksen ulkopuolelle ( Miettinen 1984, 11).

Itseohjautuvuudella on yhtymékohtansa kognitiivisen psykologian edusta-
man oppimisndkemyksen kanssa. Molemmissa korostetaan oppimisen
merkityksellisyytta ja mielekkyyttd opiskelijalle itselleen. Kognitiivisessa
lahestymistavassa oppimista ei kasiteta passiiviseksi vastaanottamiseksi
eikd mekaaniseksi varastoimiseksi. Kognitiivisessa lahestymistavassa
oppimista tarkastellaan oppijan tietoisena henkisend toimintona, jossa
tietoaines on jatkuvan kasittelyn kohteena. Siind oppimisen tulos kasitetadn
muutoksena oppimisen kohteena olevaan asian, ilmién tai kasitteen ymmar-
tadmisessa. Oppimisen mielekkyys syntyy uuden tiedon kohdatessa ja sulau-
tuessa opiskelijan toimintaan ja aiempiin tietoihin. Téllaisen yhteyden
jédaminen valillinaiseksi voi johtaa siihen, ettd oppimista ei koeta mielekkaak-
si. ( Pantzar 1992, 9)

Kognitiivinen lahestymistapa on inmisen tiedollisia perusprosesseja (havait-
seminen, muisti, tarkkaavaisuus ja ongelmaratkaisu) tarkastellessaan
antanut aiheen olettaa oppimisen olevan erityisesti opiskelijan tahdosta ja
tarkoituksesta riippuvainen. Se on antanut vahvoja perusteluja sille, miksi ne
oppijat, jotka asennoituvat opiskeluun oma-aloitteisemmin, oppivat myés
enemman ja paremmin. Se on antanut perusteluja sille, miksi opetuksessa
olisi painotettava oppijaa oman oppimisprosessinsa subjektina ts. itseohjau-
tuvana oppijana ja miksi opetuksessa tulisi kayttaa entistd enemman akti-
voivampia tyStapoja. (Kaaridinen & Laaksonen & Wiekand 1990, 131. )
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Kognitiiviselle teorialle rakentuva konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa
kokemuksellista oppimista. Sen mukaan oppija valikoi ja tulkitsee informaa-
tiota ja prosessoi sen pohjalta tietoa. Konstruktivistinen oppimiskésitys
painottaa erityisesti oppimisen kontekstisidonnaisuutta. (Suonpera 1995,
103.)

Konstruktiivisen oppimiskasityksen pohjalla on kognitiivinen tutkimusperinne
ja tdmén pohjalta on kehittynyt uusi ndkemys oppimisesta, missa oppilas on
aktiivinen ja itseohjautuva. Oppilas itse hankkii tietoa ja kasittelee sita
(konstruoi). Uuden tiedon liittdminen vanhaan tietoon tapahtuu oppilaan
lapikdyméssa oppimisprosessissa. Konstruktiivisen oppimisnakemyksen
mukaan tieto ei ole pysyvaa eika taysin objektiivista, koska tieto on oppilaan
itsensd konstruoimaa. (Kangasniemi 1993, 56.)

Oppimisen kasittaminen uuden tiedon tuottamiseksi on ominaista kognitiivi-
selle lahestymistavalle. Siindg oppiminen kasitetdan tiedonprosessoinniksi,
jokamuodostuu useasta toiminnosta: havaintojen teosta, huomion kohdenta-
misesta, havaintojen jasentelysta ja uuden tiedon yhdistelystd aikaisempiin
tietoihin. Tamén seurauksena syntyy uudenlaista tietoa, ja prosessointiin
kuuluu vield tamén tietamyksen palautus joko suullisesti, kirjallisesti tai
muuna suorituksena. Téllaisen tiedonprosessoinnin seurauksena eli oppimis-
tuloksena ihminen jasentaa todellisuutta tai sen iimidité ja ymmartaa erilaisia
kasitteita aikaisempaa paremmin. Sitd tiedonprosessoinnin tapaa, jolla
pyritaan tietoisesti ja oppimistarkoituksessa lahestyméan, hahmottelemaan
jakasittelemaan kulloinkin opiskeltavaa aineistoa, on alettu nimittaa oppimis-
strategiaksi. (Hamalainen 1986, 12.)

3.2.1 Metakognitio
Informaation tulvassa aktiivinen oman tietdmyksen rakentaminen edellyttaa

oppijalta kognitiivisia taitoja. Naitd ovat tiedonhankintataidot; tarpeellisen
tiedon valikointitaito, tiedon arvottaminen olennaisiin ja toisarvoisiin tietoihin
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tilanteen mukaan, tiedon kasittelytaidot; taito luokitella ja jasentdd uutta
tietoa aikaisempia jarjestelmid muuttaen tai uuden tiedon aikaisempiin
littaen, ongelmaratkaisutaidot, taito kayttda tietoa uusissa yhteyksissa
luovasti soveltaen ja muistin kaytts; taito tallentaa muistiin ja hakea muistista
tarvittavaa tietoa. Naiden kognitiivisten taitojen kaytdssd oppija omaksuu
oppimisen tapoja. Toimintatapoja kuvataan niiden yleisyyden perusteella
strategioina tai tyyleind. Oppijan tietoisuutta oppimistavoistaan kuvataan
metakognitioksi. Metakognitiossa on siis kysymys oppimaan oppimisen
kuuluvasta tiedostamisen kehittymisesta. ( Leino & Leino 1990, 33 .)

Oppijan tydskentely ja oppiminen sujuu sitd itsendisemmin ja tietoisemmin,
mitéd paremmat metakognitiiviset taidot oppijalla on. Oppimisen kaytanndssa
metakognitiiviset taidot ilmenevat kognitiivisen toiminnan probleemasointi- ja
ohjaustaitoina. Naiden taitojen oppimisessa oppijalta edellytetdan reflektiivis-
td ajattelua, akliivista ja tietoista tapaa suhtautua omaan kognitiiviseen
toimintaan, kuten oppimiseen. (Ikola 1995, 47 48.)

Metakognition kasite on keskeinen, kun korostetaan oppijan omaa aktiivista
roolia oppimistapahtumassa. Silla tarkoitetaan oppijan taitoa itse suunnitella
ja sé@adella omaa oppimistaan ja soveltaa oppimista edistavia strategioita.
Metakognitiivista taitoa voidaan myés kuvata oppijan ymmarrykseksi kognitii-
visista prosesseista ja taidoksi kontrolloida niitd. (Arffman & Brunell 1989,
116.)

Lehtosen mukaan opettajalla on keskeinen rooli oppijan metakognitiivisten
valmiuksien kaytossa. Metakognitiivisten valmiuksien kayttd ja harjaannutta-
minen on olennainen osa itse oppimisprosessia. Tavoitteena on, ettd oppija
elamyksellisesti hahmottaa itsensa toimijaksi. Pyrkimyksend on herattaa
oppijoissa halu ymmartad, mitd ollaan tekeméssé/oppimassa ja ohjata
nakemaan oppiminen keinona hallita tilanteita ja omaa toimintaa. Opettaja
toimii oppimisprosessin ohjaajana ja samalla reflektiivisen toiminnan mallina.
(Lehtonen 1994, 34.)
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Opettajien kognitiivisten ja metakognitiivisten prosessien tutkimuksiila on
osoitettu, ettd opettajan omilla rakenteilla on merkitysta siind, miten han
kykenee ohjaamaan oppilaiden tiedonhankintaa. Tamé tulee esille opettajan
joustavuudessa ottaa huomioon oppilaiden erilaiset oppimisstrategiat.
Samoin se tulee esille hdn kykenee ohjaamaan oppilasta esimerkiksi
epaonnistumistilanteissa. (Niemi 1989, 87.)

Jos opettajan metakognitiiviset taidot ovat heikot ja hénen tietonsa pinnalli-
set ja konkreettisella tasolla, ovat myds oppiaineksen ja -materiaalin valinta,
muokkaus ja karsinta hanelle vaikeita. Opettajalta kuitenkin voidaan edellyt-
t&a valmiutta arvioida kriittisesti , mika on tarkeaa ja mika ei. (Niemi 1989,
88.)

3.2.2 Kognitiivisen oppimisndkemyksen vaikutukset opettajan tychon

Yleissivistavaltd koulutukselta edellytetddn mm. sellaisten pedagogisten
ratkaisujen kayttamista, jotka auttavat koulutettavien ajattelun kehittymista
niin, ettd he pystyvat peruskoulutuksen luomien valmiuksiensa avulla
jatkuvasti itse tuottamaan uutta tietoa. (Hdmaldinen 1986, 12.) Lehtovaaran
mukaan (1986, 77-78) jokaisen opettajan térkein tavoite on tukea oppijan
kasvua tayteen ihmisyyteen. Aikuisten tulisi muuttaa asenteitaan kohti tata
tavoitetta. Tallaisen asennemuutoksen seurauksena koulun kaytantd muut-
tuisi todellista yhteisty6tad arvostavaksi, eheytyneeksi, todellisia ongelmia
pohtivaksi seka tavoitteiden, tydmenetelmien ja arvioinnin osalta itseohjautu-
vaksi eli kokonaisvaltaista oppimista paremmin tukevaksi.

Useimpia opettajia on opetettu systeemissa, joka asettaa opettajan keskei-
seen valta-asemaan, l&hes yksinomaiseksi auktoriteetiksi. Itseohjautuvassa
oppimisessa opettaja joutuu opettelemaan uuden roolin ja uudet toimintata-
vat, jotka ovat poikkeavia ns. perinteisiin opettamismalleihin verrattuna.
(Pasanen, Ruuskanen & Vaherva 1989, 26 -27.)
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Haapasalo katsoo, ettd konstruktivismi edellyttda opettajalta asiantuntijuuden
lisdksi kykya pohtia asioita oppilaiden tavoifia ja taitoa kaantda nama
ajattelutavat oppilaitle eduksi. Tydmuodot tulisi olla sosiaalisia ja mahdolli-
simman luonnollisessa ympadristéssa. Opettajajohtoisuudesta tulisi paasta
eroon ja opettajan tulisi pohtia, mitkd kasiteltavat asiat ovat oppilaiden
henkildkohtaisten, sosiaalisten ja yhteiskunnan kannalta tarkeita ja missa
asioissa taas oppilaiden omat tulkinnat ovat hyvaksyttavissa. ( Haapasalo
1994, 109.)

My6s Pollari ym. ovat sita mielta, etta oppilaskeskeisten tyémuotojen kayttd
vaatii opettajalta monia tietoja ja taitoja, joita perinteisempi opettaminen ei
vaadi. Oppilaskeskeisisséd menetelmisséd vaaditaan aineenhallinnan ja
opettamistaidon lisdksi mm. oppilaiden oppimistarpeiden yksiléllista ana-
lysointia, oppimisen ja oppimaan oppimisen ohjaamista, samoin kuin taitoa
siirtda vastuuta ja valtaa oppilaille vahitellen siten, etta he itse osallistuvat
aktiivisesti oppimisprosessiin (Pollari, Ahlroos, Eloranta & Vainénen 1996,
169). Olkoon opetusmenetelma mikd tahansa, on tarkeas, etta opettaja ei
saa tehda oppilaiden puolesta sellaista, mitd he itse voivat tehdd - ja
painvastoin: opettajan on tehtdva oppijoille, mitd he itse eivat kykene
tekemaan. (Pasanen, Ruuskanen & Vaherva 1989, 28.)

Koppinen ja Pollari ovat sitd mieltd, ettd oppiminen on ennen kaikkea
sosiaalista vuorovaikutusta, jossa opettajan tulee katsoa olevansa lapsen ja
yhteiskunnan valinen aktiivinen toimija - ei taustalle vetaytyva passiivinen
kasvamisen sivustaseuraaja. Opettajan tehtéva on erityisesti lapsen oppimi-
sen tukeminen ja lapsen perehdyttdminen haénen henkista eldamaansa
muovaaviin, yleisesti hyvaksyttyihin saantéihin. Lisdksi heidan mielestadn
hyvassa oppimisyhteiséssa on seuraavat tunnusmerkit:

1) Jokainen jasen tuntee olevansa hyvéksytty ja tarpeellinen.

2) Ohjagjalla ja oppijoilla on yhteinen selkea tieto tavoitteista, tydsta ja
tehtavista seka siita, miksi on térkeda ja arvokasta, etta jokainen jasen pyrkii
yhteisiin tavoitteisiin.
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3) Ohjaaja ja oppijat arvostavat toistensa ty6ta ja pyrkivat tekemaan par-
haansa yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.
4) Tiedonkulku on avointa, selkeaa ja sujuvaa; kysyminen ja keskustelu on
mahdollista ilman, etté se koetaan arvovaltaa uhkaavaksi tai hyokkaavaksi.
5) Syntyvat ongelmat kohdataan yhdessa ja niihin haetaan yhdessa rakenta-
via ratkaisuja. (Koppinen & Pollari, 1993, 11 ja 62.)

Tarkeatd on muistaa, etté vaikka oppilas on aktiivinen oppija, tiedonhankkija,
kasittelija ja muokkaaja, opettajalla on tarkkaileva, opettava ja ohjaava rooli.
Oppilaan itsendisen tyén tuloksia on silloin talldin kaytava Iapi, jotta myds
opettaja saa tietoa oppimisen edistymisestd ja laadusta. Ohjausta ja pa-
lautetta tulee antaa henkildkohtaisesti. (Kangasniemi 1993, 68.)

Niemen mielesta opettajan tulee jatkuvasti seurata kasvatusalan ja erityisesti
didaktiikan kirjallisuutta. Opettajan tulisi pystya soveltamaan didaktista
tietoutta ja I6ytamaan laajoja perspektiivejd sen sijaan, ettd han tukeutuisi
tydssaan valmiisiin malleihin. Didaktista tietoutta ei kuitenkaan pysty hankki-
maan pelkastddn lukemalla, vaan opettaja on itse tiedon tekija. Taito
havainnoida oppilaita ja luokkahuoneen tapahtumia on tarked. Opettajan
tulisi oppia havainnoimaan kriittisesti koulun tilanteita ja pyrkié niissé tilanne-
kohtaisiin ratkaisuihin. Mutta sen lisdksi on térkea3, etta opettajan kognitiivi-
nen rakenne saa uusia ulottuvuuksia myés laajemmasta kuin vain oman
kokemuksen analysoinnista. Tarvitaan kirjallisuuden seuraamista, uusien
virtauksien arviointia seka koulun ja yhteiskunnan suhteen kriittista tarkaste-
lua. (Niemi 1989, 88.)

Haapasalon ndkemyksen mukaan konstruktivistinen oppiminen voi perustua
ainoastaan oppilaiden luovan henkisen aktiivisuuteen ja sen mahdollisimman
optimaaliseen yllapitémiseen. Sen syntymiselle, iimenemiselle seka kehityk-
selle tulisi jarjestad mahdollisimman suotuisat olosuhteet. ( Haapasalo 1994,
106.)
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Eras keino em. vaatimuksen toteuttamiseksi ja samalla Itseohjatun opiskelun
tukemiseksi nayttéisi olevan, ettd opettaja suunnittelee ja tuottaa omaa
oppimateriaalia. Oppimisessa sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen
rooli. Valmiit oppikirjat ja niiden tyokirjat eivat juurikaan mahdollista sosiaali-
sia tyétapoja, vaan pikemminkin yksinpuurtamista. Konstruktiivisen pedago-
giikan mukaan oppimiselle on ominaista se, mita oppilas tekee (Haapasalo
1994, 107). Opettajan on oman oppimateriaalin turvin mahdollista johtaa
tydskentely oppilaiden kykyjen mukaiseen ja aikaisemman toiminnan avulla
opittuun toimintaan. Oman oppimateriaalin tuottaminen luo edellytykset myds
sille Yrjonsuuren (1993, 95) ndkemykselle, ettd koulussa tulee olla runsaasti
mahdollisuuksia ja hyvat edellytykset oppilaiden yksilélliseen ja yhteiseen
opiskeluun.
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4 ITSEOHJATUN OPPIMISEN TUKEMINEN ALA-ASTEELLA

4.1 Oppimi sristin merkit

Edellisessa luvussa (3.2.2) kasittelin jo osittain niitd muutoksia ja vaikutuk-
sia, joita kognitiivinen oppimiskasitys tuo opettajan tyéhén. Koulu laajasti
kasitettynd ei kuitenkaan muodostu pelkastadn opettajista ja oppilaista.
Siihen kuuluu myés mm. fyysinen ymparistd, vélineistd, yhteistyd kotien
kanssa sekd ymparilld olevan yhteiskunnan huomioiminen. Opettaja on
kuitenkin keskeinen vaikuttaja kaikissa koulua koskevissa muutoksissa.

Koulussa annettavaa opetusta ohjaa valtakunnallinen opetussuunnitelma,
jonka pohjalta kunnat ja yksittaiset koulut ovat laatineet omat opetussuunni-
telmansa. Valtakunnallinen opetussuunnitelma pohjautuu I1&hinna kognitiivi-
seen ja humanistiseen oppimisndkemykseen. Karlssonin mielesta vuosisa-
dan alkupuolella syntynyt behavioristinen oppimisnédkemys vaikuttaa kuiten-
kin edelleen ainakin taustalla ja opetuksen rakenne on pysynyt hdmmas-
tyttdvan muuttumattomana yli sadan vuoden ajan, vaikka pedagogiset teoriat
ja suuntaukset ovat vaihtuneet (Karlsson 1991, 48). Tatd muutaman vuoden
takaista nakemysta voi kritisoida, sillé parin viime vuoden ajan kouluissa on
kaynyt valtaisa myllerrys. Tosin on todettava ettei mitkdan myllerrykset
valittémasti muuta opettajien opetuskaytantdja.

Minkalaista oppimista halutaan edistaa? Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissakin puhutaan uudesta oppimiskasityksestd, jolla tarkoitetaan
konstruktivistista oppimiskasitysta, jossa oppilas on aktiivinen oppija, tavoit-
teita asettava, itseohjautuva, omien tietorakenteiden ja sisaisten mallien
rakentaja. Kangasniemikin (1993, 67) ihmettelee, ettd miten tavoitteen
suuntaista oppimista edistetéddn, kun oppilaan aikaisemmin omaksumat
tiedot, hanen kehittamaansa tietorakenne, hanen kasityksensa ja odotuksen-
sa vaikuttavat siihen mité tietoja han omaksuu ja minkalaisen tulkinnan han



29

sille antaa. Mita erilaisista tulkinnoista seuraa opetukselle ja oppimiselle?
Minkalainen on opettajan tarkkaileva ja ohjaava rooli oppilaan oppimisesta?

Edellisen liséksi térkeé kaytannon kysymys on, minkalainen on se opiskelu-
ja oppimisympdristd, jossa oppilas voi yksildllisesti ja itseohjautuvasti
tyoskennella? Mika on sellainen ymparistd, oppimiskeskus, joka mahdollis-
taa oppilaiden itsendisen tiedonhankinnan ja aktiivisen opiskelun oppimisen
laadun parantamiseksi? Oppilaan omatoimisen opiskelun ja itseohjautu-
vuuden edellytyksend on oppimisymparistén varustaminen niin, etta oppilas
voi hakea ymparistosta tarvitsemansa vélineet ja tietolahteet ja ettd han
osaa kayttaa sopivia menetelmia tiedon hankkimiseksi, muokkaamiseksi ja
esittémiseksi. Siind ympdaristdssa tulee olla niin kirfjoja kuin elektronisia
tietolahteita, multimedia- ja hypermediaymparistéja. (Kangasniemi 1993, 68.)

Kangashiemen esittdman nakemyksen lisdksi luokkakoolla on suuri merkitys
tyoskentelyn sujuvuuden kannalta. Kuntien saastépaétsten seurauksena
ryhmékokoja kouluissa on jouduttu suurentamaan. Esimerkiksi 30 oppilaan
luokka ei voi olla toimiva ja opettajalle se aiheuttaa melkoisia organisointi-
vaikeuksia. Alkuistenkin kanssa toimiessa nadin suuret ryhmékoot ovat
hankalia. Samoin pienten kylakoulujen yhdysluokat ei vastaa niitd vaati-
muksia, joita hyva oppimisymparistd edellyttda. Yhdysluokassahan saattaa
olla 4 luokka-astetta samalla opettajalla. Isot ryhméakootkin menettelevat,
mikali on riittavasti rauhallisia ryhmétyétiloja, mutta varsin useinhan sellaiset
puuttuvat kouluilta.

Pasanen, Ruuskanen ja Vaherva (1989, 24) toteavat, etta vaikka itseohjau-
tuvuutta on tutkittu padasiassa aikuisopiskelun yhteydessa, ikd ei ole
rajoittava tekija sen soveltamisessa myés ala-asteelle. Itseohjautuva oppimi-
nen sopii parhaiten tilanteisiin, jossa opiskelijoiden alylliset kyvyt vaihtelevat
suuresti. Sellaisessatilanteessa itseohjautuva oppiminen voi olla traditionaa-
lisia opetusmalleja tehokkaampi (Guglielmino 1977, 16-17). Ala-asteellaem.
kasitysta sovelletaan opetusta eriyttamalla esimerkiksi siten, etta lahjakkaat
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Ja motivoituneet oppilaat tydskentelevat itseohjautuvasti ja opettaja keskittyy
ohjaamaan ns. heikkoja oppilaita tai sellaisia oppilaita, joiden itseohjautu-
vuusvalmius on alhainen.

Yhdysvalloissa ja Kanadassa on kaytetty lahjakkaille lapsille ns. autonomi-
sen oppijan mallia hyvallda menestykselld. Nimensa mukaisesti mallin
pyrkimyksena on kehittda oppilaasta autonominen oppija, joka vastaa itse
tavoitteistaan, oppimisestaan ja arvioinnista. Ohjelman keskeisina tavoitteina
on, ettd oppija:

1. kehittad minakasitysta entistd myénteisemméksi

2. ymmértad oman lahjakkuutensa

3. kehittyy sosiaalisesti: oppii taitoja, jotka auttavat hanta tulemaan toimeen
toisten kanssa

4. hankkii tietoja: lisda ja lagjentaa tietamystaén monilta eri alueilta

5. kehittyy ajattelu-, paatéksenteko- ja ongelmaratkaisutaidoissa

6. osallistuu toimintaan, joka eheyttaa kognitiivista, sosiaalista ja emotionaa-
lista kehitysta

7. osoittaa ottavansa vastuun oppimisestaan sekéa koulussa etta koulun ulko-
puolella

8. kehittyy aktiiviseksi, luovaksi ja itsendiseksi oppijaksi.

(Lehtonen 1994, 42 - 43.)

Vaikka em. malli on kehitetty lahjakkailla lapsille tarkoitetuille ns. resurssi-
luokille, on sen tavoitteet sindnsé siirrettavissd ns. normaaleihinkin koulu-
luokkiin.

4.2 Koulun luomia esteitd itseohjatulle oppimiselle

Vield muutama vuosi sitten arvosteltiin (esim. Narhi 1992, 109 -112) koulu-
hallintoamme siita, ettd valtaa ja vastuuta ei annettu hierarkian alemmille
tasoille, kunnille ja kouluille. Nyt on tilanne nahdékseni olennaisesti muuttu-
nut. Koulun ulkopuolisilla normeilla ei ohjata yksittdisen koulun toimintaa niin
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tarkoin kuin aikaisemmin. Nyt kouluyhteisélid on mahdollisuus olla itseohjau-
tuva. Kunnittain ja koulupiireittdin oppilaiden vanhemmat ja opettajat ovat
kéyneet arvokeskusteluja koulun tavoitteista ja niistd vaatimuksista mita
tulevaisuus kouluopetukselle tuo tullessaan. Koulut ovat profiloituneet ja
ilmeisesti tulevat yhd enemmén profiloitumaan. Tassa kehityksessé avain-
asemaan ovat tulleet opettajat.

Suurin este itseohjatun oppimisen kehittymiselle ovat opettajat. Opettajat
voivat tukahduttaa oppilaan oman ajattelun, itsenaisen tiedon hankkimisen
ja tutkimisen liian opettajajohtoisilla tyétavoilla. Itseohjattua oppimista voi
rajoittaa liian vaikea oppimistehtava tai tilanne, joka vaatii erityisia tietoja ja
taitoja, joita oppijalla ei ole. Hyvin merkittdvaksi tekijaksi on onkin osoittautu-
nut opettajan suhtautuminen ohjattavaan. Opettaja voi vaikeuttaa oppijan
oppimisprosessin etenemistd mm. puhumalla muuta kuin mitd todella
tarkoittaa, takertumalla pieniin yksityiskohtiin, ihmisen omaa ajattelua
mitatéimalla, holhoamalla seka joustamattomilla asenteilla, suurilla vaatimuk-
silla, murskakritiikilla tai yleensa piittaamattomalla ohjauksella. (Ojanen 1990,
98 - 99 )

Siirtymista kohti itseohjautuvaa oppimista voi rajoittaa myds opettajien pelko
auktoriteettiaseman menetyksesta. Knowles (1990) toteaakin, etta opettajilla
ontoisiinsa ndhden erilaiset kokemukset, erilainen koulutus, persoonallisuus,
itseluottamus ja erilaiset tydskentelytavat. Nama kaikki vaikuttavat siihen,
haluaako opettaja siirtya opettamisessaan kohti itseohjatun oppimisen
menetelmada. Talldin opettajan valta-asema saattaa oleellisesti muuttua
auktoriteettiasemasta ty&toveriksi. On [uonnollista, ettd se ei tapahdu
kadenkaanteessa eika yksipuolisesti opettajan taholta. (Knowles 1990, 179 -
181.)

Ympadriston, ohjagjan ja tehtavan ohella merkittdva itseohjattua oppimista
rajoittava tekija voi olla oppijan omat kyvyt ja taidot. Oppijalta edellytetaan
sellaisia metakognitiivisia ja sosiaalisia valmiuksia seka kykya itsearviointiin,
ettd hanen itseohjaamansa oppimisprosessi voi tuottaa oppijan itsensa tai
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koulun tavoitteiksi asettamaa ja arvioimaa yksildllistd kehittymista (Koro
1993, 161). Skager (1984, 198 - 199) toteaakin, ettd oppijan tulisi saada
apua valintojen teossa, ohjausta seka rohkaisua sen mukaan, mika hanen
kykynsa itseohjattuun oppimiseen on.

Valmius itseohjattuun oppimiseen ei korreloi suoraan koulumenestykseen,
vaan ennemminkin positiiviseen mindkasitykseen. Jos oppilas saa tavalla tai
toisella kokea olevansa hyva ja vahva edes jollakin osa-alueella, vahvistaa
se hénen koko kasitystddn itsestdan. (Tarvainen 1993, 37). Tarvaisen
nakemysta tulkiten voi todeta, ettd jalleen opettajan oppilaantuntemus on
avainasemassa oppimisprosessin edetessa. Ei ole syyta katsoa pelkastaan
koenumeroita tai todistusta arvioidessa oppilaan itseohjautuvuuskykya tai
kykya edeta opinnoissa.

Nykyisin kognitiivisen psykologian valossa oppimisella ymméarretasn koke-
muksen aiheuttamaa suhteellisen pysyvad muutosta kayttaytymisessa tai
kayttaytymispotentiaalissa, tiedoissa, taidoissa ja tunnereaktioissa. Ymmér-
rettdessa oppiminen enemman tai vdhemman oppijassa tapahtuvaksi
muutokseksi, on oppimisvalmius nahtavissa yksilén kyvyksi, mahdollisuudek-
si tuollaiseen tilanmuutokseen. Henkildlld voi olla sellaisia valmiuksia ja
tietoja, joita han ei siina tehtavassa tarvitse tai niita voi olla riittamattémasti,
mika vaikeuttaa oppimista. Oppimisvalmiudet eivét siten ole pysyvia, vaan
jatkuvasti kehittyvia ja tietoisesti muutettavissa siihen pyrittdessa. (Varila
1990, 33-34.)

Opettajan tulee siis jatkuvasti paitsi pyrkia kehittamaan oppijan valmiuksia,
myds tarkkailemaan niita, jotta oppimistehtdvistd tuli mahdollisimman
optimaalisia. Tehtavat eivat saa ylittdad oppijan kykyja, mutta motivaation
kannalta ne eivat saa mydskaan olla liian helppoja.

Todennakoista on, etté itseohjatun oppimisen kyvyt kehittyvat asteittain
mindkuvan, motivaatiorakenteiden, itsehallinnan ja muiden itsendisen
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toiminnan edellytysten kehittyessa (Alanen 1987, 20). Tasta voi paatella, etta
itseohjautuvuusvalmiudessa muutokset tapahtuvat hitaasti.



5 ARVIOINTI ITSEOHJAUTUVUUDEN TUKENA

5. 1 Oppimisndkemyksen vaikutukset arvioinnin kehittymisessa

Perinteisesti koulussa arvioinnille on asetettu nelja tehtavaa:

1) Toteava, jolloin pyritédan toteamaan erilaisin arviointikeinoin oppilaiden
tietojen ja taitojen taso.

2) Motivoiva, jolloin arviointitiedon avulla pyritddn aktivoimaan ja suuntaa-
maan oppilaita.

3) Ohjaava, jolloin arviointitietojen tuloksena pyritdén auttamaan oppilasta
tekemaan opiskeluun liittyvia ratkaisuja.

4) Ennustava, jolloin oppilasta autetaan tekemdan tietyn koulumuodon
paattyessa opiskeluun ja ammatinvalintaan liittyvid ratkaisuja. (Korpinen -
Seppanen 1988, 4 - 5)

Perinteisesti arvioijina ovat koulussa olleet vain opettajat ja arviointi on ollut
valtaosaltaan numeroarvostelua, koenumeroita ja todistuksia. Elorannan
mielesta oppimiskasityksen muuttuminen vaikuttaa myés arviointiin. Senkin
pitdisi olla oppijakeskeista ja monipuolista, koska tarkeaa ei ole niinkaan se,
kuinka paljon on opittu, vaan mita on opittu ja miten. Niinpa laadullisten
kriteerien tulisi korostua ja arvioinnin kohdistua koko oppimisprosessiin eika
vain lopputulokseen. Oppijalle itselleenkin olisi annettava mahdollisuus
osallistua arviointiin. (Eloranta, M. 1996, 178). Saman asian on todennut
mm. Linnakyld (1993, 70). Han toteaa, ettd kun oppimisessa korostetaan
oppijan omia kokemuksia ja yksiléllista opiskeluprosessia sekd oman
oppimisen saatelya, myds arvostelun tulisi kohdistua néihin tekijéihin.
Ulkoapdin asetettujen tiukkojen kriteerien sijasta oppimistuloksia tulisi
arvioida mahdollisimman monipuolisin laadullisin perustein, mieluiten oppijan
itsearviointia ja itseohjautuvuutta kehittéden.

Varila (1990, 17) on todennut, etta itseohjautuva oppija kykenee suunnittele-
maan, toteuttamaan ja arvioimaan omaa opiskeluprosessiaan tilanteen vaati-
musten mukaisesti joko yksin tai yhteistyéssa muiden kanssa. Itseohjautu-
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vuuteen kasvaminen edellyttad siis kykyad arvioida omaa toimintaansa.
Vanha, behavioristiseen oppimiskasitykseen perustunut koulu, ei antanut
oppilaille juuri mahdollisuuksia arvioida omaa tyéskentelya. Nyt oman tyén
ja toiminnan arvioinnista on tullut térked koulun kasvatuksen periaate.
Arviointi on osa oppimisen prosessia. Arvioinnin tarkoituksena on tukea ja
ohjata oppilasta eika verrata toisiin (Lappalainen 1992, 79 - 80). Tallin
arvioinnissa seka itsearvioinnissa on kyse metakognitiivisista taidoista eli
oman oppimisen ja toiminnan ohjaamisesta (Takala 1994, 4 - 5). Arvioinnin
merkitys kasvaa, koska ei ole kyse vain lopullisesta tyén tai tehtdvan
arvioinnista, vaan arviointia tapahtuu jatkuvasti tyén aikana. Itsearviointi
vahvistaa omaa mindkuvaa, ohjaa oman tyén prosessia ja antaa evaita
esittaa asiallista kritiikkia my6és muiden tdista (Passild - Niinikuru - Ojanen -
Rokka 1994, 40). Korpinen & Seppanen (1988, 12) katsovat, ettd koko
koulun opetussuunnitelmineen ja opetusjarjestelyin tulisi edistda yksilén
mindkasityksen kehittymista: tarjota aineksia mindihanteiden muodostumisel-
le, auttaa yksiléa rakentamaan minaénsa monipuolisesti, tarjota oppimisko-
kemuksia, jotka mahdollistavat yksilélle monipuolisen mindkasityksen
kehittymisen.

Kun oppilas tuottaa opiskelunsa tuloksena uutta opiskelumateriaalia, opettaja
lukee ja arvioi oppilaidensa kirjallisia projektitéita ja antaa henkilékohtaista
palautetta. On myds pohdittava, milld tavalla sitd materiaalia kaytetaan
oppilaan oppimisen edistémiseen. limeisesti ei riita, ettd oppilas vain tuottaa
materiaalia, vaan sen avulla syventdd omaa oppimistaan. (Kangasniemi
1993, 68.)

Lahes jokaisessa luokassa on sellaisia oppilaita, joilla ei ole lainkaan
motivaatiota ja joilla on heikko itsetunto. Itsearvioinnin tuloksena saattaa
saada vain vastauksen: "En mind ymmarra ja en mina kuitenkaan opi."
Koppinen, Korppinen ja Pollari (1994, 87) toteavat, etta jokainen lapsi
tarvitsee paivittain itsetunnon vahvistusta. Oppijan sisdinen motivaatio joko
voimistuu tai helkkenee sen mukaan, véalittyyké hénelle myodnteista vai
kielteistd palautetta. Myénteinen palaute lisdd motivaatiota, kielteisesta
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palautteesta oppija saattaa joutua tunnustamaan oman epapatevyytensa.
Opetettaessa lasta arvioimaan oppimistaan hanet tulee ensin vapauttaa
muiden mielipiteiden kahleista ja saada ymmartamaan, etta koulun antama
palaute on palaute tyosts, ei persoonallisuudesta.

Itsearviointin ja tavoitteiden asetteluun kehitytddn asteittain. Koppinen,
Korpinen ja Pollarikin (1994, 89) toteavat, etta ei ole mitaan mielta jarjeste-
lyssd, ettd oppilas laittaa jonkinlaisen tavoitteen paperille jakson alussa,
mutta ei milldén tavoin joudu pohtimaan sité tyéskentelyn aikana ja toteaa
jakson lopussa yks'kantaan, saavuttiko tavoitteen vai meniké huonosti.
Itsearvioinnilla on pyrittdvd saamaan oppilas ndkemaan menestymistain
tukevat ja sita estavat seikat seka valvomaan niitd omatoimisesti. Vain siten
saadaan oppilas huomaamaan itsearvioinnin tarpeellisuus ja hyddyllisyys.

Itseohjautuvuutta tukevassa arvioinnissa oppilas on keskeisessa asemassa.
Han on aktiivinen ja vastuullinen omasta oppimisestaan. Oppiminen perus-
tuu itse tarkedksi kokemiin asiothin ja oppiminen tyydyttaa oppilaan tarpeita.
(Emt., 122.)

ltseohjatun oppimisen arvioinnin keskeisin valine on oppijan reflektiivisyys.
Kun oppimisprosessiin liittyy oppijan tietoisuus toiminnastaan, sité ohjaavista
intentioista seka kriittinen tietoisuus toimintansa seurauksista, arviointi on
luonnollinen osa prosessia. Tulosarviointi jaa toissijaiseen, mutta ei merkityk-
settbmadan asemaan. (Koro 1993, 57.)

5.2 Portfolion kyttd itseohjautuvuuden tukena

Arviointi on voimakas vaikuttaja. Se mité ei arvioida, menettda opiskelussa
pian arvonsa. (Linnakyla, Kankaanranta & Pollari 1996, 2). Uudistuvassa
koulussa oppilaan itsearviointi on tullut hyvin keskeiseksi. Oppilaasta halu-
taan itsearvioinnin avulla kehittéa itsendinen ja vastuullinen oppilas. Riittdva
itsetuntemus, omien vahvojen ja heikkojen puolien tunnistaminen, mahdollis-
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taa itseohjautuvan opiskelun. Omien tavoitteiden asettaminen turvaa sisai-
sen motivaation. Realistinen tavoitteen asettelu merkitsee oppilaalle onnistu-
misen kokemuksia, mikd puolestaan heijastuu itseluottamuksen lisdantymi-
send sekd edelleen rohkeutena asettaa vaativia tavoitteita oppimiselle.
Onnistuminen merkitsee palautetta, joka auttaa oppilasta néakeméaan itsensa
myo&nteisesti tai lisda hanen itsearvostustaan oppijana. ( Koppinen, Korpinen
& Pollari 1994, 84 ja 117.)

Oppilaan oman arvioinnin tavoitteina ovat myés tydskentelytapojen kehitta-
minen ja kriittisyyteen kasvattaminen. Koppinen & Pollari (1993, 12) totea-
vat, ettd tyoétansa arvioimaan oppiva ihminen ei tyydy opetettujen asioiden
pelkk&an muistamiseen, rutiininomaisiin harjoituksiin, passiiviseen ja soke-
aan kaiken sen hyvaksymiseen mita opettaja tai lahdekirjallisuus sanco. Han
haluaa testata ja kayttda oppimaansa, 16ytaa sille konkreettisen , elamassa
tarvittavan sisallon.

Linnakyla (1994, 10) esittaa portfolion eli asiakirjasalkun kayttéa oppilaan
itsearvioinnin vélineena. Linnakylan mukaan portfolio vahvistaa oppimaan
oppimista, itseohjautuvuutta ja kehittaa itsetuntoa ja sen tarkoituksena on
edustaa oppilaan tyéta pitkdlta ajalta, jolloin voidaan seurata oppilaan
kehitysta ja kasvua. Portfolion tarkoituksena on antaa oppilaalle kasitys
omasta osaamisestaan, mutta samalla se antaa tietoa myés vanhemmiille ja
opettajalle.

Portfolio voidaan suomentaa tyékansioksi, naytekansioksi, tulostaskuksi tai
vaikkapa edustuskansioksi (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 92). Portfolio
ei ole pelkka kokoelma oppilaan téista, vaan siihen sisaltyy oppilaan aktiivi-
nen rooli: valikointia, itsearviointia, seurantaa ja tuloksellisuuden arviointia
(Linnakyla, Pollari & Takala 1994, 10). Keskeisené tavoitteena on oppilaan
kasvun ja kehityksen seuraaminen. Tarkeintd seuraaminen on oppilaalle
itselle, mutta silla on merkitysta myds opettajalle ja vanhemmille ( Linnakyla
1993, 72).



38

Portfoliossa on keskeisinté oppimistehtévien tuottamis-, arviointi- ja valitse-
misprosessi, jossa oppilas kay I&pi oman opiskelujaksonsa tehtavat, arvioi
niiden siséltda ja laatua tavoitteiden ja itse valitsemiensa kriteereiden ja
painotusten nakokulmasta seka tekee valintoja ja pohtii valintojen syita ja
perusteita. Portfolio erottuu vihkosta tai tydkansiosta juuri siing, etta sen
merkitys on pikemminkin reflektiivisessa, oppimista syventavassa prosessis-
sa kuin itse kokoelmassa. Reflektiivinen toiminta on siis olennaisempaa kuin
tuotos. ( Linnakyla 1993, 73 .)

Linnakyléan kasityksen mukaan portfolio-toiminnassa heijastuvat monipuoli-
sesti itseohjautuvan oppimisen ominaisuudet. ltsearvioinnissa oppilas
suorittaa jatkuvaa oman toiminnan arviointia, mutta ottaa my&s huomioon
toisten arvioinnit seké opettajan etta oppilaiden. Linnakyldn mielesta yhteis-
toiminnallisuus on myés itseohjautuvan oppimisen ominaisuus. ltseohjautu-
vuus merkitsee valmiutta rikastavaan vuorovaikutukseen toisten oppilaiden,
opettajan ja ympéristdn kanssa. (Linnakyla 1993, 73)

Kohonen ja Leppilampi ndkevat portfolicarvioinnin merkittavaksi myds
opettajan kannalta. Heidan mielestaan portfolio voi olla paivakirjatyyppinen,
jolloin oppilaat pitavat tavallaan lokikirjaa omasta oppimisestaan ja kirjaavat
vihkoon suunnitelmiaan, kokemuksiaan ja havaintojaan. Paivakirjatydskente-
ly palvelee télléin oppimisen seurantaa ja suunnittelua. Tallaiset kirjalliset
dokumentit tarjoavat opettajalle hyvaa aineistoa seurata myds oppijoiden
tiedollisen taidon kehittymistd. Kuitenkin tallainen dokumenttianalyysi
palvelee ensisijaisesti prosessin ohjausta, ei sen tulosten arvostelua. (Koho-
nen & Leppilampi 1994, 184.)
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6 TUTKIMUSONGELMAT

Teoriaosassa ilmeni, etté kasitteet itseohjautuvuus, itseohjautuva oppilas ja
itseohjattu oppiminen liitetaan yleisesti aikuiseen ihmiseen ja aikuiskoulutuk-
seen. Tutkimukset, joita itseohjautuvuudesta on tehty, ovat sen vuoksi
kohdistuneet aikuiskoulutukseen. Itseohjautuvalta oppijalta edellytetidan
halua ja kykya asettaa oppimisen tavoitteita ja pdamaaria, kykya suunnitella
omaa oppimistaan ja valita tuloksekkaimmat tyéskentelymenetelmét seka
kykya arvioida kriittisesti omaa tyéskentelydan ja oppimistaan.

Tassa tutkimuksessa kasittelen opettajien ndkemyksia siité, voidaanko em.
itseohjautuvuuteen liittyvia ominaisuuksia 16ytaa ala-asteen oppilaista ja voi-
daanko ala-asteella kdytanndn koulutydssa tukea itseohjautuvuuden kehitty-
mistd. Se, millaisena opettajien mielesta itseohjautuvuus ilmenee ala-
asteella, onkin tutkimukseni keskeinen l&htékohta. Ensimmainen (1) tutki-
musongelma muotoutuikin seuraavaksi:

Millaisena opettajat ndkevat itseohjautuvuuden kasitteen ala-asteen opetuk-
sessa?

Koska itseohjautuvalta oppijalta edellytetdan kykya asettaa tavoitteita ja
suunnitella omaatydskentelya, toteuttaa opiskelu itsenéisesti ja arvioida oma
tydskentelyddn, muodostui seuraaviksi tutkimusongelmiksi:

(2) Millaisena opettajat ndkevat oppilaan aseman tavoitteen asettelussa ja
suunnittelussa?

(3) Millaisena opettajat nékevat oppilaan aseman tydskentelyn toteuksessa?
(4) Millaisena opettajat ndkevat oppilaan oman arvioinnin merkityksen?

Ihmisten keskindinen kanssakdyminen ei ole koskaan ongelmatonta ja
lasten kanssa tavoitteellisessa tydskentelyssa on erityisesti mahdollisuus
syntya ongelmia. Sen vuoksi viimeiseksi tutkimusongelmaksi tuli seuraava:
(5) Millaiset ovat opettajien mielesta itseohjautuvan oppimisen suurimmat
esteet ala-asteella?



7. TUTKIMUKSEN METODOLOGINEN VIITEKEHYS

7.1 Kaytanko kvantitatiivista vai kvalitatiivista tutkimusmetodia?

Kvantitatiivinen tutkimuksen yleinen lahtékohta on, ettd keskeinen tutki-
musongelma on tiedossa jo ennen tutkimuksen aloittamista. Tutkijalla on
kasitys siitd, mitd tutkimuksessa kannattaa kvantitatiivisesti mitata. Han on
perehtynyt tutkimusaiheeseen liittyvaan teoriaan kirjallisuuden, haastattelujen
yms. avulla ja muodostanut teorian perusteella hypoteeseja, joita han sitten
lahtee kvantitatiivisten mittausten avulla todentamaan. Tutkija pyrkii teorian
perusteella loogisesti paattelemaan, mita iimiditd on tarpeellista mitata ja
milla ilmidilla on tutkimuksen kannalta olennainen merkitys. (Eneroth 1984,
11-12)

Kvantitatiivinen tutkimus perustuu sellaiseen kasitykseen todellisuudesta,
ettd sama ilmié eri paikoissa esiintyvanakin on aina mitattavissa ja samojen
kriteerien mukaisesti. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa sen sijaan jokainen
ilmi® muodostaa ainutkertaisen laatujen (kvaliteter) yhdistelmén. (Eneroth
1084, 12.)

Kvantitatiivinen tai loogis-deduktiivinen, kuten Eneroth tutkimusmetodia
nimittda, tutkimusmetodi edellyttda siis tutkijalta jo ennen varsinaisen
tutkimusprosessin alkua kasitystad siitd mitd tutkimuskohteesta mitataan
kvantitatiivisesti. Jos kayttaisin tata tutkimusmetodia, tulisi minun tutkijana
osata ennakkoon valita mitattavat kohteet opettajien kasityksista oppilaiden
itseohjautuvuudesta ja sen kehittédmistarpeista.

Loogis-deduktiivinen tutkimusmetodi edellyttas, etta tutkija selvittda mahdolli-
simman tarkasti , mitd muut asiantuntijat pitavat olennaisina mittauskohteina,
ts. minka laatujen mittaus kertoo parhaiten tutkittavasta ilmiésta. (Eneroth
1984, 11.)
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Kun tutkimusongelmasta ei ole olemassa kovin paljoa teoreettista tietoa ja
aikaisempia tutkimustuloksia tai muita asiantuntijoita ei ole kaytettaviss3,
joutuu tutkija kokonaan uuden ongelman eteen. Voiko kayttaa kvantitatiivista
tutkimusmetodia? Kasitykseni mukaan noviisitutkija ei voi edetd néista
lahtékohdista. Tarvitaan toisenlainen tutkimusmetodi, jolla voi tutkimusongel-
masta kasin lahted etsimdan vastauksia. ltseohjautuvuudesta kylla 16ytyy
nykyisin jo jonkin verran tutkimustietoa. Tutkimuksilla on selvitetty mita
itseohjautuvuus on, samoin on selvitelty mité itseohjautuvuus merkitsee
aikuisopiskelijoiden kohdalla. Peruskouluikaiset ovat jazneet tutkimusten
ulkopuolelle. Tutkimukseni padkohderyhméa ovat opettajat ja en ole I6ytanyt
lainkaan tutkimustuloksia tai teorioita, joissa kerrottaisiin heidan kasityksidan
itseohjautuvuudesta tai tiedoistaan siitéd kuinka ohjata lasta kohti itseohjautu-
vuutta. Teorioita ei ole ja silloin hypoteeseja teorian perusteella ei voi tehda
eika testata. Taytyy siis kayttdd muuta tutkimusmetodia.

7.2 Laadullinen tapaustutkimus

Syrjald & Numminen (1988, 16) kertovat tapaustutkimukselle olevan omi-
naista, ettd ongelmanasettelu tapahtuu vahitellen tutkimuksen edetessa.
Olen jo tutkimusaiheeni miettimisvaineessa tullut siihen tulokseen, ettd
hankin tutkimukseeni tarvittavan empiirisen aineiston haastattelumenetel-
mélld. Tallaisen menetelman kayttdé mahdollistaa juuri ongelmanasettelun
asteittaisen kehittymisen. Kun haastateltavia ei ole suurta joukkoa ja he ovat
lahiymparistésta, mahdollistaa se jopa useamman haastattelukerran ja sen
kautta syvallisemméan asian selvittdémisen. En siis halua mitata maaria, silla
en usko, etta tilastollisin menetelmin tutkimusongelmiini tulee riittavan
selkeda vastausta.

Tapausta koskevaa teoriaa laadin paasaantéisesti induktiivisesti tutkimusai-
neiston pohjalta. Syrjalda & Numminen (1988, 16) toteavat, ettd ongelmat
tasmentyvat kentalla tutkijan havaintojen ja teoretisoinnin pohjalta. Havain-
not minun tutkimustapauksessa tarkoittavat |ahinnd haastattelutuloksia.
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Induktiivinen strategia tarkoittaa sita, etta tutkija lahtee taysin avoimena
kentélle. Tahdn minulla ei ole kuitenkaan mahdollisuutta, vaan ennen
haastattelua minun on etsittava teorioita kysymyksenasettelua varten.
Tapaustutkimukselle on ominaista, etta tapausta voidaan lahtea tarkastele-
maan kokonaisvaltaisesti, tapauksesta itsestdan kasin tai edeta etukateen
muodostettujen teoriaan tai aikaisempiin tapauksiin pohjautuvien hypoteesi-
en ja muodostettujen analyysiyksikdiden perusteella. Lahestymistapani on
siis induktiivis-deduktiivinen. Syrjala&Numminen toteavat, ettd opetusta
koskevassa tapaustutkimuksessa on vahan hyvia teorioita, jotka perustuvat
tulkinnalliseen ndkemykseen. Teoriat on siis luotava itse. Gronforskin (1985,
30) toteaa, ettd empiirista aineistoa kaytetadn teorian muodostamiseen eikd
teorioiden ja hypoteesien todentamiseen.

Eneroth toteaa, etta laadulliselle tutkimukselle on olennaista selkean kasityk-
sen luominen tutkittavasta ilmiésta. Tutkimuksen I&htékohtana on ilmién
kohtaaminen eli minun tutkimustapauksessani opettajien kasitykset oppilai-
den itseohjautuvuudesta. Paamaarana on kuitenkin maéritelld ilmién laadulli-
set iimenemismuodot eli esimerkiksi kuinka opettajat kokevat itseohjautuvuu-
den kaytannon luokkatilanteissa. Laadullisella tutkimuksella kuvataan ilmiéta
sen jokapaivaisessa ymparistdssaan eli tassa tapauksessa koulun arkipai-
vaa. Olennaista on kuitenkin poimia toiminnoista esiin ne seikat, jotka
parhaiten kuvaavat ilmiéta ja joiden perusteella iimiéta voidaan selittaa.
(Eneroth 1984,51.)

Laadullisessa tutkimuksessa on tavoitteena kuvata ilmién laatua, ei niiden
maaraa. Kvalitatiivinen tieto on mahdollisimman elavaa, konkreettista ja yksi-
tyiskohtaista kuvausta luonnollisista tapahtumista, ftilanteista, ihmisten
kokemuksista, tunteista, mielipiteista ja nakemyksista. Kvalitatiivisen tiedon
avulla pyritdan ilmién kokonaisvaltaiseen, kontekstuaaliseen ymmartami-
seen. Olennaista on kuvata ilmiéta paikallisesti, ts. ilmién merkitysta mu-
kanaalijoille. ( Syrjala&Numminen 1988, 79-80)
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Laadullinen tieto kuvaa sosiaalisten ilmididen ainutkertaisuutta ja epéavar-
muutta. Kuitenkin laadullisen tiedon avullakin pyritdan vertailuun. limiéta ja
sen merkitysta pyritdan ymmartdmaan kaikissa eri yhteyksissa. Tutkittavaa
kohdetta pyritdén vertailemaan muihin erityyppisiin kohteisiin ja laajenta-
maan nakemysta tietyssa kohteessa esim. koulussa esiintyneista tapahtu-
mista. (Syrjala&Numminen 1988, 81)

Tutkimuksen tavoitteena tulee olla, etta tutkimustuloksia pyritédan ymmarta-
maan eri yhteyksissa koulussa. Sen sijaan en nde kovinkaan tarpeellisena
tai edes mahdollisena oman tutkimukseni mahdollisia tuloksia siirrettavan
muihin yhteyksiin kuin koulueldmaan. Korkeintaan voisi kuvitella niita
siirrettavan sellaisiin yhteyksiin, jossa kohderyhména on nuoret ja toiminnan
paamaarat ovat kasvatuksellisia.

Syrjala&Numminen (1988, 81) toteavat, etta laadullinen tieto voi olla ristirii-
taista, kuten luonnollisen eldaman imiétkin. Em. seikka on minusta itsestaan-
selvyys. Tutkijana olen varautunut siihen, etta kerddméni tutkimusaineisto
tulee sisaltdmaan keskenaan ristiriitaisia nakemyksia, koska juuri se kuvaa
ilmiota.

7.3 Teemahaastattelu

Teemahaastattelu on lomakehaastattelun ja avoimen haastattelun valimuoto,
jossa haastattelun aihepiirit, teema-alueet ovat tiedossa. Menetelméssa ei
kayteta strukturoidulle haastattelulle luonteenominaista kysymysten tarkkaa
muotoa eikd jarjestystd. Teemahaastattelussa kysymysten muotoilu on
suosituskysymystyyppista. Haastattelurungon kysymysalueet ovat paapiirteil-
tadn madriteltyja. Tutkimuksen koehenkiléméara on melko pieni. Tutkijan
tyébmaara analyysivaiheessa on suuri ja saatu tieto on syvallistd. Tamé
edellyttda tutkijalta tarkkaa paneutumista tutkimusalueeseensa. (Hirsjarvi &
Hurme 1991, 35 - 38.)
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Syrjala&Numminen (1988, 94) toteavat, ettd haastattelu on ehka tyypillisin
tapa koota kvalitatiivista aineistoa. Sellaiselle tutkijalle, kuten mina olen, se
on myés lahes ainoa kayttokelpoinen tapa. Minulla ei ole mahdollisuutta tyén
ohessa tehda aikaa vaativia kenttatutkimuksia, kuten osallistuvaa havain-
nointia, vaikka Guba ja Lincoln (1981, 154 - 157) ovatkin sitd mielt3, etta
vain harvoin on haastattelua mahdollista kayttaa ainoana tiedonhankintakei-
nona. Syrjala&Numminen (1988, 94) kuitenkin toteavat, etta haastattelemal-
la on mahdollisuus saada selville sellaisia asioita, joita ei voi selvittda
esimerkiksi havainnoimalla. Haastattelemalla on mahdollisuus selvittaa
tunteita, ajatuksia, tavoitteita, aikaisempia tapahtumia ja tulevaisuuden
suunnitelmia. Toisaalta minulla on mahdollisuus havainnoida oppilaita
omassa luokassani joka paiva ja sen vuoksi ei ole tarpeellistakaan lahted
havainnoimaan muiden opetusta.

Haastattelun peruslahtékohta on, ettd haastattelija ja vastaaja ymmartavat
seka kysymykset ettd vastaukset samalla tavalla. Kysymyksen asettajan ja
vastaajan ei tietenkédan tarvitse olla samaa mieltd asioista, mutta heidéan
taytyy kyeta tulkitsemaan asiat samalla tavalla. (Eneroth 1984, 103.)

Haastattelussa on olennaista vuorovaikutuksen avulla tavoittaa haastatelta-
van toiminnalleen ja tapahtumille antamat merkitykset (Syrjala & Numminen
1988, 99). Kaytin omassa tutkimuksessani teemahaastattelua. Teema-
haastattelussa varmistetaan, etta kaikilta tutkittavilta saadaan samat tiedot.
Kasiteltavat teemat olin spesifioinut etukdteen ja haastattelijana paatin
jarjestyksen ja muotoailin kysymykset haastattelun kuluessa. Etukateen
suunnitellut teemat lisdavat aineiston yhtenaisyytta, haastattelu on keskuste-
lunomaista ja tilannekohtaista. Tutkijan on haastattelutilanteessa osattava
lisakysymysten avulla tarkentaa vastauksia.

Haastattelu edellyttda luottamusta ja kunnioitusta ja on helpommin toteutet-
tavissa, jos haastattelija ja haastateltava tuntevat toisiaan ainakin sen
verran, ettd ovat kiinnostuneita jakamaan aikaansa toisten kanssa. Haastat-
telututkimuksen onnistuminen on yhteydessa tutkijaan henkiléna ja per-
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soonana. Teemahaastattelussa kysymyksen asettaja ei voi olla pelkka
tekninen kysymysten asettelija, persoonaton henkil, vaan haastattelu on
kahden ihmisen vélinen sosiaalinen prosessi. (Syrjdla & Numminen 1988,
95-110.)

7.4 Haastateltavien valinta ja tutkimuksen suorttaminen

Tutkimuksen kohdejoukkona ovat peruskoulun ala-asteen luokanopettajat.
Haastateltavien maaraksi suunnittelin alustavasti 5 - 7 opettajaa, mutta tutki-
muksen edetessa vahensin haastateltavien maéraksi kolmeen. Olen itse
ollut aikaisemmin mukana vain yhdessa pienoistutkimuksessa, jossa haasta-
teltiin 3 oppilasta. Kuitenkin jo tdmén tutkimuksen tekeminen osoitti, etta
pieneltakin ryhméalta on saatavissa aineistoa niin paljon, etté sen kasittely vie
hyvin pitkén ajan. Tapaustutkimus mahdollistaa myds pienen kohdejoukon.
Yleensahan aineistoa on silloin riittavasti, kun uudet haastattelut eivat tuo
esille uusia piirteita (Syrjala & Numminen 1988, 109). Tassa tutkimustapauk-
sessa uskon, ettd jokainen uusi haastattelu toisi jonkin uuden vivahteen,
mutta niiden merkitys kokonaisuuden kannalta tuskin olisi olennainen.

Syrjgla & Numminen (1988, 109) katsovat, ettd haastateltavien valinta
kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei perustu otantaan tavanomaisessa, tilastolli-
sessa merkityksessd vaan tarkoituksenmukaisuuteen tutkimusongelman
kannalta. Tutkimukseni kohderyhman valinta tapahtui osittain ns. mukavuus-
syiden perusteella eli pyysin haastateltavaksi niita sievilaisid opettajia, jotka
suostuvat tdhan tutkimukseen ja jotka asuvat mahdollisimman [ahella.
Toinen valintakriteeri on, ettd kohderyhmé& muodostuisi mahdollisimman
heterogeeniseksi. Pyrin huomicimaan erilaisen kokemustaustan ja tasapuoli-
sen sukupuolijaon. En tosin tutkimukseen lahtiessa tiennyt oliko em. seikoilla
merkitysta ja minkélainen painoarvo esim. opettajakokemuksella on tutki-
muksen lopputuloksen kannalta, koska tutkimuksen ongelma-asettelu
tasmentyi tutkimuksen kuluessa. Téméa on toisaalta ristiriidassa sen seikan
kanssa, etta tutkimusongelma maaraa tutkittavien tapausten (haastateltavi-
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en) valinnan. Haastateltavien valinnan ja haastattelun Idhtékohtana on
kuitenkin, ettd arvostan jokaista heista opetusalan ammattilaisena ja jokai-
sella haastateltavalla on kokemusta muustakin opetus- ja kasvatustyésta
kuin pelkdstdan ala-asteella. Kokemus muustakin kuin pelkastdan ala-
asteelta oli valinnan kolmas keskeinen kriteeri.

Haastateltavien saaminen osoittautuikin lievasti ongelmalliseksi, koska
tutkimusaiheeni (itseohjautuvuus) oli monille opettajille vieras ja he kieltay-
tyivat haastattelusta ilmeisesti siksi, etta pelkasivat "paljastaa tyhmyytensa”
tai siksi, etta heilla ei ole mitdédn annettavaa tutkimukselle. Tastdhan ei ollut
missadn tapauksessa kysymys, silla vaikka termit saattoivat olla monille
opettgjille vieraita, niin arkipaivan koulutilanteet ovat hyvinkin tuttuja. Em.
syista johtuen paatinkin tutkimuksen kestéessa haastatella vain niité ajattele-
via opettajia, jotka olivat kiinnostuneita itseohjautuvuuden kehittdmisesta eli
tein ns. asiantuntijahaastatteluita. Haastateltavat halusivat tarkastella omaa
tyotaan ehka uudesta nakdkulmasta ja heilld oli my6s halu kehittdd omaa
tyotaan. Jatin ulkopuolelle ns. mykét opettajat, jotka kokivat paineita puhua
asiasta.

Hirsjarvi ja Hurme (1991, 56) antavat sellaisen ohjeen, etté tuttaviaan saisi
koskaan haastatella. Toisaalta heidan mielestdan ei mydskaan haastattelua
saisi antaa jonkun toisen henkilén tehtévaksi. Tutkimukseni haastattelun
tekemisessa tuttavuus oli pelkastdan eduksi. Haastattelutilanne tuli luonte-
vammaksi kuin se olisi ehka tullut toisilleen taysin vieraiden henkildiden
kohdalla. Toisaalta, kun tydskentelen pienelld, 2-opettajaisella koululla,
haastateltavat eivat olleet suoranaisesti samasta tydyhteisosté ja kenenkaan
kanssa en ole tydskennellyt samalla koululla.

Tutkimuksen kohderyhma koostui siis 3 opettajasta, joista kaytédn nimia
Maija, Pekka ja Matti. Maija on i8ltdén nuorin ja opettajakokemusta on
vasta pari vuotta. Opettajakokemus on 1&hinna alkuopetuksesta. Hanella on
liséksi toinen koulutus ja sen kautta tydkokemusta varhaiskasvatuksessa
muutaman vuoden verran. Lisaksi hén on toiminut yhden vuoden ylaasteella.
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Pekka on toiminut alkuopettajana 7 vuotta ja samanaikaisesti koko ala-aste-
tasolla poikien likunnan ja teknisen tyén opettajana. My6s hanelld on
aikaisempi koulutus ja héan on toiminut lastentarhanopettajana reilun 10
vuotta. Matti on haastateltavista vanhin ja on toiminut 20 vuotta seka
yldasteella ettd lukiossa ja uudelleen opiskelun myéta vimeiset 3 vuotta ala-
asteella, jossa padosin 5-6 luokan opettajana. Eli jokaisella haastateltavalla
on mydés muu koulutus kuin luokanopettajan ja heilla jokaisella on myés
muuta opettajakokemusta kuin pelkastaan ala-asteelta. Tutkijana katsoin
tdmén olennaiseksi lahtdkohdaksi, silld haastateltavien on oltava péatevia
kertomaan tutkittavasta aiheesta.

Haastateltavilla on my&s kiinnostusta ja innostusta jatkuvaan koulutukseen
opetustyén ohessa. Opettajahan pystyy vaikuttamaan omalla asennoitumi-
sellaan ja toiminnallaan siihen, etta myés oppilaalle muodostuu mydnteinen
oppimiskasitys ja halu oppia ja kehittaa itseaan.

Haastattelut suoritin helmi-hutikuussa 1997. Annoin haastateltavien valita
haastattelupaikan ja jokainen heista halusi sen tehtdvaksi oman koulunsa
opettajanhuoneessa. He olivat tavallaan omallamaaperalla. Haastattelutilan-
teet olivat rauhallisia, silld oppilaat ja muu henkilékunta oli jo poistunut
koulusta ja nain valtyttiin hairidtekijéilta. Haastattelupéivat valittin yhdessa
sen mukaisesti, ettd kummallakaan osapuolella ei ollut kiirettd muiden téiden
takia. Joulu- ja kevétkiireet tuovat aina kouluille ylimaaraista sapinda ja talta
halusin vélttya. Varsinaiset haastattelut kestivat reilusta tunnista puoleen-
toista tuntin. Ennen nauhurin kaynnistdmista keskustelimme yleisesti
kouluasioista, jotta keskusteluilmapiiri olisi mahdollisimman luonteva ja
alkujénnitys paasi poistumaan.

Kaikkien haastateltavien kanssa paasin luontevaan keskustelukontaktiin.
Pyrin tietoisesti valttdmaan vastausten kommentointia, jotta ne eivat ohjailisi
vastagjaa. Samoin pyrin antamaan aikaa vastausten esittdmiseen. Se
mahdollisti tdydennysten esittdmisen kysymyksiin. Pekka jopa totesi haastat-
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telun loppupuolella, ettd han ryhtyy vastaamaan lyhyemmasti, koska vas-
tauksista oli tullut niin pitkia.

Vaikka keskusteluilmapiiri oli luontevaa ja tutkijana en pyrkinyt vaikuttamaan
vastaajien mielipiteisiin, oli haastattelutilanteissa joissakin kohtaa aistittavis-
sa, ettd haastateltavat halusivat miellyttaa tutkijaa ja antoivat itseohjautuvuu-
delle ehkd suuremman merkityksen kuin mitéa se heilla arkipaivan koulutilan-
teissa onkaan. Tamén tulen ottamaan huomioon tutkimustuloksia tulkitessa-
ni.

7.5 Haastattelun teemat

Koska kasite itseohjautuvuus saattaa olla monille opettajille vieras, olin
ajatellut antaa haastateltaville ennen haastattelualyhyen "tietopaketin, jossa
asiaa selvitetdan. Tarkoituksena ei ole milldan lailla johdatella, vaan varmis-
taa, ettd haastattelija ja haastateltava puhuvat samasta asiasta. Tavoitteena
oli myds varmistaa myds se, etté kaikki haastateltavat lahtevat ns. samalta
viivalta ja ettd haastattelukysymykset ovat kaikille haastateltaville samamer-
kitykselliset. Haastattelutilanteet osaittivat kuitenkin, etté jokaisella haastatel-
tavalla oli selkea kasitys itseohjautuvuudesta ja haastattelijan omien nake-
mysten esilletuominen olisi saattanut vain haitata haastatteluja.

Haastattelurungossa on seitsemén paateemaa:

1. haastateltavan koulutuksellinen ja ammatillinen tausta, 2. opettajan
kasvatukselliset tavoitteet, 3. itseohjautuvuuden kéasitteen erilaisia ulottu-
vuuksia opettajan kokemana, 4. itseohjautuvuuden asema opettajan kasva-
tusnakemyksissa, 5. voiko itseohjautuvuuteen opettaa?, 6. itseohjautuvuu-
den arvo suhteessa tiedollisiin ja taidollisiin tavoitteisiin ala-asteella ja 7.
opetuksen ihannetilan ja arkipaivan todellisuuden kohtaaminen.
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7.6 Haastattelujen analysointi

Tieteellisessa tutkimuksessa haastattelut eivat ole vielad tutkimustuloksia,
vaan ne on analysoitava. Analysoinnin aloitin litteroimalla haastattelut
kirjoittamalla ne tekstinkasittelylla l&hes sanasta sanaan. Ainoastaan tutki-
muksen kannalta taysin epéolennaiset keskustelut j&tin litteroimatta. Teema-
haastattelussahan keskustelu vékisinkin siirtyy silloin talléin pois teemasta.
Aineistoa kertyi yhteensd 55 A4- sivua eli ldhes 20 sivua haastattelua
kohden.

Ryhdyin analysoimaan tutkimusaineistoa Enerothin nimedmén ns. staattinen
perspektiivin avulla. Siina kiinnitetdan huomio tutkittavan ilmién suhteellisen
pysyviin ominaisuuksiin. Sellaisiin ominaisuuksiin, jotka sailyvat muuttumat-
tomana tapauksesta toiseen. On tarkeda huomata ja tutkimuksen kannalta
on olennaista, ettd mikaan ilmid ei ole tyhjiéssa. Asiat kuten ihmisetkin ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskendan ja yksittdiseen iimiéon tai tapah-
tumaan I6ytyy yhteyksia laajemmista kokonaisuuksista. Eneroth katsoo, ettd
tavallisin tutkimuksen lahestymistapa on jakaa ilmié pieniin osa-alueisiin,
atomeihin, ja tutkia niiden pysyvyytté ja keskinasia riippuvuuksia. Kuitenkaan
tavoitteena sindnsa ei ole ilmién pilkkominen, vaan ainoastaan sen avulla
pyrkia selittdmaan sita. Jokaista ilmiéta pitaisi pystya tarkastelemaan mah-
dollisimman useasta eri nakokulmasta. [Imién pilkkominen pienemmiksi osa-
alueiksi mahdollistaa my6s joidenkin osa-alueiden poisjattédmisen tutkimuk-
sesta ellei katso sen olevan olennainen osa ilmiéta. (Eneroth 1984, 125 -
128.)

Eras tapa staattisessa perspektiivissa on ilmién osien keskindisten suhteiden
vertaileminen. On useasti kokonaisuuden ymmértamisen kannalta tarkedm-
paa selvittaa ilmién eri osasten sopiminen yhteen kuin selvittaa sita millaisel-
ta eri osaset yksindan nayttavat tai miten ne ilmenevat. Jokaisessa ilmidssa
on yleensa useita rakenteita, jotka kaikki ovat muodostuneet iimién eri osien
ja suhteiden verkoiksi. llmié on aina enemmén kuin nadiden osien summa.
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lImiéta tarkastellessa tulisi pystya erottamaan mika aiheuttaa jotakin ja mika
on taas sen seuraus. (Eneroth 1984, 128.)

Em. perusteella otin kasiteltavaksi kaikkien haastateltavien samaa teema-
aluetta koskevat vastaukset yhtaaikaisesti. Tutkimustuloksissa esitan haastat-
telunayttein haastateltavien kasityksia tutkimusaiheesta.

7.7 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus maaritellaan validiteetin ja reabiliteetin kasitteiden
avulla. Validiteetilla tarkoitetaan sita, etta tutkimuksessa tehdyt johtopaatok-
set vastaavat sita todellisuutta, josta ne on saatu. Validiteetti voidaan jakaa
sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Reabiliteetin kasitteen avulla kuvataan
tutkimuksen tulosten toistettavuutta ja ristiriidattomuutta muiden tutkijoiden
samankaltaisten tutkimusten suhteen. (Syrjalda & Numminen 1988, 136.)

Sisdisessa validiteetissa on kyse siitd, missa maarin tutkimusraportti vastaa
osallistujien ndkemyksia ja heiddn maaritelmidan tutkitusta tilanteesta.
Erityisesti on syyta tarkastella tutkijan omaa vaikutusta kokoamiinsa tietoihin.
Taméan johdosta tutkimuksen kohteelle ja lukijalle olisi annettava mahdolli-
suus suorittaa tulosten tarkistusta oman tulkinnallisen praktiikkansa pohjalta
ts. tutkijan olisi pystyttdva esittdmadn tuloksensa niin avoimesti, ettd ne
mahdollistaisivat muillekin oman tulkinnallisen nékemyksen muodostamisen.
Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan vastaavasti vertailtavuutta ja tulkintaa.
Siihen pyrittdessa, on tutkimus tarkkaan raportoitava, jotta tutkimus olisi
myds muiden tutkijoiden hyddynnettavissa. (Syrjala & Numminen 1988, 136
-137.)

Em. perusteella pyrin tutkimuksessani |luotettavuuden osoittamiseen tutki-
mustilanteen (haastattelujen) tarkoituksenmukaisella jarjestelylla seka
luottamuksellisenja hairiéttéman ilmapiirin luomisella. Tutkimuksen kohteena
olevien henkildiden valinta on tehtdva tarkoituksenmukaisesti suhteessa
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tutkimuksen ongelmanasetteluun. Aineiston raportoinnissa on olennaista
tehda tarkka litterointi ja teemoittelu suhteessa tutkimusongelmaan. Tutki-
musprosessin kuvasin mahdollisimman tarkasti ja seikkaperaisesti ja johto-
paatésten teossa pyrin valttdmaan ylitulkintaa. Gronforskin (1982, 178)
toteaa, etta kvalitatiivisen tutkimuksen validius voidaan osoittaa ainoastaan
tutkimusprosessin seikkaperaisella kuvaamisella.

Sisdinen validiteetti tarkoittaa sitd, missa maarin tutkittavan ilmion tieteellinen
selitys vastaa tositilanteen realiteetteja. Tutkijan vaikutukset voivat heiken-
tda sitd. On mahdollista, etta haastateltavat antoivat hieman kaunistellun
kuvan koulun arkipéivan toiminnasta. Talléin tutkimuksen sisainen validiteetti
heikkeni.

Koska kerasin tutkimusaineiston teemahaastattelulla, oli erityista huomioita
kiinnitettdva haastattelun teemoihin ja teema-alueista syntyviin lisakysymyk-
siin. Hirsjarvi & Hurme (1991, 129) toteavat, etta siséltévalidius on huono,
jos teema-alueita koskevat kysymykset eivéat tavoita haluttuja merkityksia.
Varautumalla tarpeeksi useaan kysymykseen ja tarvittaviin lisékysymyksiin
kultakin teema-alueelta, kykenin varmistamaan menetelméan sisaltévalidiu-
den. Vaikka kasite itseohjautuvuus saattoi olla haastateltaville outo, liittyvat
kysymykset kuitenkin koulun arkipdivan kasvatustilanteisiin. Sen vuoksi
uskon, ettd kysymykset olivat selkeitd ja helposti ymmérrettavia. Lisdksi
annoin haastateltaville mahdollisuuden kertoa oman ndkemyksensa kysy-
mysten mielekkyydesta ja kattavuudesta.
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8 TUTKIMUSTULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

8.1 Millaisena opettajat nakevat itseohjautuvuuden kisitteen ala-asteen
opetuksessa

Tutkittavat nakivat itseohjautuvuus -kasitteelle hyvin monenlaisia ulottuvuuk-
sia. Itseohjautuva oppilas on oma-aloitteinen ja omatoiminen. ltseohjau-
tuvuus madriteltiin kyvyksi tehda valintoja, asettaa tavoitteita ja arvioida
saavutettuja tuloksia. Jokainen haastateltava néki oppilaan itsearvioinnin
keskeisena itseohjautuvuuden elementtina.

Matti. "Sana itseohjautuvuus kasitteend tuottaa sellaisen mielleyhtymén, etta siina
edetdan lahtékohdista maaliin. Elikd mieluiten itse asetetuista tavoitteista maaliin
elika ndiden tavoitteiden toteutumiseen ja sitten pidetéén paussia, tuumaillaan missa
ollaan ja mihin on paéasty ja miksi ja miten tasta eteenpéin.”

Itseohjautuvuus nahtiin  kykyna ja myds keinona kehittédd oppilaan omaa
gjattelua. Voutilainen ym. (1990, 21) liittévat yhteen uuden tiedon kasityksen
ja gjattelun taidot. Tiedollisten taitojen keskeisen osan muodostavat ajattelun
taidot, joita ovat kasitteen muodostus, paattely ja selittdminen. Ne ovat
oppisisalldista riippumattomia uuden tietokasityksen tiedon jasentdmisen
keinoja.

Pekka: “Pyrkimyksena lienee oppilaan oman ajattelun kehittdmisté ilman jatkuvaa
tarkkoja opettajan antamia madritteitd, ohjeita. Voisko se olla sitd, ettd oppilas
pystyis ja osais valita itselleen térkeitd asioita ja huomaamaan sen oman oppimis-
tasonsa ja arvioimaan omia téitaan ja siita eteenpain mita seuraavaksi? Se voisi olla
vahan korkeamman tason vaihekin. Ja mydhemmin tietenkin, ettéd oppilas osais
ylaasteella ja tybelaméssa teha niita valintoja, mihinka valttamatta joutuu.”

Skagerin (1984, 24) nakemyksen mukaisesti itseohjautuvalle oppijalle on
ominaista suunnitelmallisuus. Se on kyky maarittda omat oppimistarpeensa,
asettaa niiden pohjalta tavoitteensa ja valita oikeat ja joustavat keinot
tavoitteiden saavuttamiseksi. Yksi haastateltavista naki itseohjautuvan



53

oppilaan keskeisena ominaisuutena kyvyn asettaa omalle opiskelulleen
tavoitteita ja arvioida saavutettua tuloksia.

Maija: “...se on kuitenkin aika pitkalti sitd, etté puhutaan oma-aloitteisuudesta ja oma-
toimisuudesta. Etta oppilas niinku pystys itelle asettaan jotain tavoitteita Se on aika
pitkalti sita. Etta oppilas niinku pystys itselle asetaan jotain tavoitteita, jotain mitd sen
mielesta, kun se tuntee oman itsensa ja pienet tietenkin vahemman ja isommat
enemman, niin se pystyy asettamaan itellensa tavoitteita, etté tossa mun pitéis viela
niinku harjaantua, tuota mun pitéis vield harjoitella ja miten méa sita tekisin. Se voi
rueta pohtiin jo vahan sitakin. Minkalaisia juttuja méa tekisin. Elikka niinku, kun se
tuntee ittensd ja oppii kaikkien nditten harjoitusten kautta tunteen ittednsé yha
enemmadn, niin se pystyy asettamaan ittellensa tavoitteita ja myds arvioimaan sita,
miten maa on tuohon paassy ja miten mun pitais nyt teha. Elikka semmoista... mun
mielestd sen semmoeista ittensa analysointia tavallaan. M&a mietin naita kasitteits,
ettd mihin kohti itseohjautuvuus menisi. Omatoimisuus on ehkd sellaista, etté
oletetaan, ettd oppilas niinku... opettaja antaa tehtavan ja oletetaan, ettd oppilas
tekee sen omatoimisesti ja niinku, tuota niin... aloittaa vaikka sen tyonsa ite. Mutta
sitten taas itseohjautuvuus on mun mielesta vahan enemmén. Etta silloin  tuota..
oppilas ite jo asettaa niitd tavoitteita ja pyrkii niihin. Ja sitten mun mielesta sitten
siella ihan ylhaalla on semmonen ko itsenaisyys elikka pystyy monissa eri asioissa
toimiin itsenaisesti. Eli ndin maa ite ajattelin eli miten méa laittaisin naita kasitteita
jarjestykseen."

Vahvalla itsetunnolla ja itseohjautuvuudella néhtiin olevan yhtymékohtia.
Tama on sopusoinnussa Koron (1993, 39) nékemyksen kanssa, ettd mina-
kasitys ja sen osa-alueet itsearvostus, itsetuntemus ja itseluottamus korre-
loivat voimakkaasti itseohjautuvuuden kanssa. Mingkasityksen ja itseohjautu-
vuuden kehittyminen on identtista.

Matti: "Minusta se itseohjautuva oppilas on samaa kuin hyvan itsetunnon omaava
oppilas. Elikka se hyvan itsetunnon omaava oppilas minusta saattaa peréti kyeta
siihen itseohjautuvaan tydskentelyyn aika hyvin. Itsekas keskittyessaan liikaa oman
persoonansa esilletuomiseen tai vastaavaan ei siihen pysty."

Oppilaan sosiaalisten taitojen merkityksen itseohjautuvuudessa haastatelta-
vat nakivat hyvin eri tavalla. Toisaalta todettiin, etta itseohjautuvalla oppilaal-
la on vaarana kehittya hieman itsekas, muita oppilaita huomioimaton ty6s-
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kentelija. Tamahan on ristiriidassa sen ndkemyksen kanssa, etta itseohjautu-
van oppijan ihmiskuvaan kuuluu kyky tehda yhteisty6ta toisten kanssa (ks.
esim. Koro 1991, 36). Itseohjautuvuus merkitsee myds pyrkimysta ymmartaa
ymparistda, toisia ihmisia ja itseddn mahdollisimman autenttisesti (Ahteen-
maki-Pelkonen 1994, 168). Toisaalta yksi tutkittavista oli vahvasti sitd mielta,
ettd itseohjautuvuus ja sosiaalisuus liittyvat vahvasti yhteen.

Matti: “|tseohjautuva oppilas ei valttamétta tarvi olla sosiaalinen, siis menestyakseen
siind itseohjautuvassa prosessissa. Han voi menestya siind vallan mainiosti olematta
juuri patkaakaan sosiaalinen. Eli silloin oppilas ja se prosessi eldd omaa eldmaansa
luokasta vahan irrallaan siind tilanteessa... Mutta tosiaan itseohjautuvuuteen en pida
sita valttamattdmana tekijana niin, etta itseohjautuvuus voisi toimia.”

Maija: “Itseohjautuvuus kulkee kasi kadessé sen sosiaalisuuden tavoitteen kanssa.
S4 voit olla itseohjautuva ja edeta omissa tavoitteissa, mutta s& huomioit myés toisia
ja sé voit tehda tehtévia vaikka tuommosissa pienissé yhteistoiminnallisissa ryhmisséa
niin kuin meilla on, elikka siind huomicidaan toiset oppilaat, tehddén niiden kanssa
yhessa ja voijaan hyddyntéa toisten vahvoja puolia.”

Oppilaan lahjakkuudella, ainakaan siind muodossa, jossa se tulee ilmi
koulussa, ei nahty olevan vaikutusta itseohjautuvuudelle. Haastateltavathan
nakivat itseohjautuvuuden pitkélle yhtenevaisena oma-aloitteisuuden kanssa
ja oma-aloitteisuuteen he katsoivat vaikuttavan hyvin pitkalti kotitaustan.
Esimerkiksi sen kuinka yrittelidisyyteen suhtaudutaan ja kuinka yleensakin
kotona toimitaan. Haastateltavista Matti ja Pekka esittivat nékemyksenaan,
ettd nimenomaan tytét ovat huomattavasti oma-aloitteisempia kuin pojat ja
tekevét yllattavidkin esityksid opiskelun jarjestelyjen suhteen. Jokainen
haastateltava piti tarkedna oma-aloitteisuuden tukemisen, niin ettei oppilai-
den esiityksia tyrmata suoralta kadeltd, vaan niitd pohditaan ja toteute-
taankin mahdollisuuksien mukaan. Oma kokemukseni ei tue sita kasitysta,
ettd tytét olisivat oma-aloitteisimpia kuin pojat. Sen sijaan tyttéjen oma-
aloitteisuus tulee ilmi silloin, kun jokin asia on kasittelyssa ja pohditaan
millaisilla ty6tavoilla asiaa kasitellaan. Poikien oma-aloitteisuus puolestaan
nakyy siind, ettd heitd ei valttdméatta kiinnosta tietopainotteinen opiskelu,
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tapahtukoon se milld metodilla hyvansa, vaan he tekevat aloitteita opiskelun
keventdmiseksi tai muuttamiseksi enemmén konkreettisen tekemisen
suuntaan.

8.2 ltseohjautuvuus opetiajien kasvatustavoitteissa

Opettajien keskeiset kasvatukselliset tavoitteet olivat 1) vahvan itsetunnon
kehittyminen, 2) sosiaalisuuden kehittyminen ja 3 ) opetussuunnitelman
mukaiset tiedolliset ja taidolliset tavoitteet. Jokainen haastatelluista opetta-
jista piti kaikkein keskeisimpana kasvatustavoitteenaan tukea oppilaan
kasvua niin, ettd hanelle kehittyisi vahva itsetunto. Vahva itsetunnon
kehittdminen on selvasti tarkedmmésséa asemassa kuin oppilaiden tiedollis-
ten taitojen kehittyminen. Minakuva ja sita kautta vahva itsetunto on keskei-
nen elementti itseohjautuvassa oppimisessa.

Maija;"Tuota jos ajattelee tarkeimmét tavoitteet. Niitdhan on huru mycket noita
tavoitteita, mutta kaikkein keskeisimmat ovat tietenkin semmonen oppilaan itsetun-
non vahvistaminen. Elikké, ettd se oppilas koulussa loytas itsestddn semmosia
puolia, missa hdn kokee olevansa hyva ja semmonen niinku realistinen kuva
itsestadn, ettd se huomaa, ettd maa oon jossain todella hyva, joskin voin siind vield
kehittyd, mutta I6ytaa myés niitd puolia, ettd mitka vaatii itessa myds harjoittelemista
ja harjaantumista, etta tulis semmonen oikeudenmukainen kuva itestéan.”

Matti: “Yksi tarkeimpia seikkoja mielestani tassa koululaitoksessa, jossa vield on ala-
aste ja ylaaste, joissa nditd hommia tehd&an, kylld se mielestdni on nimenomaan
vahvan itsetunnon omaava yksild. Hénen ei tarvitse olla lainkaan huippualykés ja
eika terava, skarppi vélttdmatta. Niista on aina etua eldmassa, totta ihmeessa. Mutta
minusta riittéda perustekijéksi vahva itsetunto, koska se on tydkalu siihen, etté silloin
kyetaan ottamaan asioista haluttaessa selvaa. Ja henkildlla, jolla on vahva itsetunto,
han kykenee itsendiseen tydskentelyyn ja pystyy vahan luomaan itselleen tavoitteita-
kin, arvioimaan itseaan terveellisesti, lannistumatta, jos huomaa, ett jokin on mennyt
metsaan.”
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Kouluyhteisd on sosiaalisen oppimisen ympéaristd. Keskindisessa vuorovai-
kutuksessa syntyvat sosiaaliset rakenteet ja prosessit vaikuttavat merkitta-
vasti oppilaan kasvuun. Luokassa tydskenneltdessa voidaan harjaannuttaa
yhteistyétaitoja. Koulun sosiaaliset rakenteet vaikuttavat myés oppilaiden
valintoihin. (Vuorinen & Vélijarvi 1994, 60.)

Toiseksi keskeiseksi tavoitteeksi nousikin oppilaan sosiaalisuuden kehittami-
nen. Sosiaalisuudella nahtiin olevan tarkea merkitys koulun tyéskentelyilma-
piirille ja sitd kautta oppimistuloksille. Koulun tehtdvana on myés opettaa
ndkemaan ja hyvaksymaan erilaisuus ihmisissa ja sen tuoma rikkaus
elamalle.

Maija: “Toinen hyvin tarkea tavoite on sosiaalisuus. Elikka, etta oppii toimiin toisten
oppilaitten kanssa, tekemdan yhessa téité ja hyvaksyméaan ne toiset siihen erilaisina
ihmisina.

Pekika: “Sosiaalisuus on varmasti kans hyvin tarkee, ettd se pitas liittya kaikkeen
opetukseen ja se tulee siind mukana. Sité pitds varmaan painottaa monella tavalla
naillakin ryhméatydsysteemeilla tai sitten opetusmetodeilla, niin... Eittdmatta naa on
naa kasvatukselliset asiat tarkedmpia kuin mita ulkoaoppiminen ja jotkut oppiaineet.”

Sosiaalisuuden merkityksen painottaminen kasvatustavoitteissa on haastatel-
tavien mielesta riippuvainen mydskin yhteisésta koulun ymparillda. Jos on
pieni kylayhteis®, jossa kaikki tuntevat toisensa ja lapset ovat harrastusten
kautta paljon yhdessa, sosiaalisuus kehittyy huomattavasti ilman koulun
toimenpiteitakin ja koulussa ei sen vuoksi tarvitse kiinnittéda sosiaalisuuteen
niin paljon huomiota kuin heterogeenisemmassa yhteiséssa.

Peldka: “Jos on oikein iso koulu, jossa on eri-ikdisia lapsia paljon ja valitunnilla on
tammésia rutiinitilanteita, niin siella tulee varmasti esille semmosia kontakteja, mista
sitten ruetaan tata sosiaalisuutta miettiméan, mutta tdakin koulupiiri on semmonen,
etté on isoja perheitd ja suurin osa on aina toistensa sisaruksia tai ainakin [ahisuku-
laisia, niin niilla ei kovin paljon tuu semmosia. Niilld on samanlainen tausta. Se ei
sen takia korostu. Tandén kaytin justin paivakodilla, jossa on kovin vérikdsta
porukkaa monellakin tavalla, niin sielld varmasti on se sosiaalisuus ihan ykkdésena.”
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Tutkijan oman kokemuksen mukaan pieni kyldkoulu ei automaattisesti
takaa, etta ilmapiiri kouluyhteiséssa olisi sosiaalinen, vaan siellé saattaa olla
hyvinkin suuria ristiriitoja. Oppilaiden véliset ristiriidat heijastavat tall6in koko
kylayhteisén sosiaalisia suhteita.

Tiedollisia ja taidollisia tavoitteita ei kuitenkaan unohdettu, vaikka niiden
asemaa ei pidetty niin keskeisina kuin itsetunnon ja sosiaalisuuden kehitta-
misen. Opettajilla on nyt keskeinen asema opetussuunnitelmien laatimisessa
ja se nakyy myds halussa saavuttaa opetussuunnitelmien mukaiset tavoit-
teet. Vaikka haastatelluista vain Pekalla on pitkdaikainen kokemus ala-
asteelta, olivat kaikki yksimielisia siina, etta koulu on muuttunut merkittavasti
viime vuosien aikana. Opetussuunnitelmien tavoitteilla on nyt merkitysta.

Maija: “Eihdn koulu olis mitédén ellei taall& olis myds tiedollisia tavoitteita elikka ne
tietyt oppimaarat, mitka on katottu saavutettavaksi, etta niissa tietenkin tavoitteisiin
paastaan.”

Pekka: “...kyllahan tietenkin opetussuunnitelman mukaisesti niitd asioita tulee, kun
niitd on niin painettu ja yritetty opiskella.”

Opettajien kasvatustavoitteissa tuli esille vahvan itsetunnon kehittdminen ja
sosiaalisuuteen kehittdminen. Naillahan on yhtymékohtia itseohjautuvuuden
kanssa. Kuitenkaan kukaan haastatelluista opettajista ei tietoisesti kiinnitta-
nyt huomiota itseohjautuvuuden kehittymiseen. Tama on varsin ymmarretta-
vaa, silld itseohjautuvuus kasitteena on varsin outo. Sen sijaan itseohjautu-
vuusperiaatteeseen laheisesti liittyvat asiat, kuten tavoitteen asettelu omalle
tydlle, oman tyén suunnittelu ja arviointi sekd sosiaalisuuteen kasvattavat
tybskentelytavat ovat jo jossain maarin koulun arkipaivaa. Yksi haastatelta-
vista, Matti, katsoi, etta itseohjautuvuuteen oppiminen ja sen tukeminen tulee
vasta siina vaiheessa, kun oppilas on jo saavuttanut vahvan itsetunnon. Eli
vahva itsetunto ensiksi ja sen jalkeen voidaan aloittaa itseohjautuvuuden
kehittaminen.
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Matti:" Itseohjautuvuus ei ole koulun arkieldméassa erillinen saareke, jota itse pyrkis
jollain menetelméllé viemé&an eteenpain, kun itse aika voimakkaasti [ahden siita, etta
pyrin pelkastaan tahan omaan paatavoitteeseen elika voisi sanoa hyvan itsetunnon
omaavaan oppilaaseen ja nykyisessd 56 luokassa ne, jailla on hyva itsetunto
luontaisesti taikka minka tekijan kehittdmana on syntynytkin, niin he paasevat jossain
maarin itseohjautuvaan oppimiseen eli tekevat tiettya tietylla talkooperiaatteella omaa
tyoskentelydan ja néin ollen toteuttavat minun tavoitteitani. Voisi sanoa myés, etta
itseohjautuvan oppimisen suhteen. Elikka ottavat itse selvaa asioista ja tarvittaessa
lahde voi olla myds opettaja, jos muista Iahteista asia ei selvia. Mulla tdmé itseohjau-
tuvuus ei kulje jonkun vuon vierelld vaan oikeastaan sisélla.”

8.3 Opettajien ndkemyksia oppilaan asemasta tavoitteiden asettelussa ja
tyon suunnittelussa

Oman tyéskentelyn suunnittelu tulee keskeisesti esiin sellaisena periaattee-
na, jota opettajat pyrkivat kdyttdmaan jo alkuopetuksesta lahtien. On selvas,
ettd alussa oman tyon suunnittelu on I&hinna opettajan antamien vaihtoehto-
jen valintaa, mutta kuitenkin niin, ettd omalla suunnittelulla on merkitysta
tyéskentelyn kannalta.

Pekka: “Elikka jos ajatellaan vaikka viikkosuunnitelmaa, niin mietitéén oppilaitten
kanssa yhessa eika opettaja paa taululle taikka anna lukujarjestysta, efta nyt on t&ta
oppia uskontoo, nyt on matematiikkaa, nyt aapista ja tyyppikirjoitusta, vaan mietitdan
yhdess3, ettd mitéa me ollaan télla viikolla tehty ja aikaisemmin ja mita ei olla pitkdan
aikaan tehty ja missa jarjestyksessa teidan mielesta olis nyt hyva teha ja kuka tuntee
ittensa vaha heikoksi tai on jaényt jélkeen jossakin oppiaineessa ja haluais teha siita
enemman kotilaksyja. Eli tdammdsia asioita on tana vuonna otettu huomioon enem-

man kuin aikaisemmin.”

Alkuopetuksen opettajat pitivat kuitenkin tarkednd ns. valineaineiden eli
flukemisen kirjoittamisen oppimista ennen kuin oman tyén suunnittelu
varsinaisesti kaynnistyy. ltseohjautuvuus on toimintatapana vaativa ja
edellyttad Kangasniemen (1993, 67) mukaan menetelma-, véline- ja materi-
aalitietoutta, jota hdn voi kayttaa hyvakseen opiskeluprosessinsa suunnitte-
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lussa. Kuitenkaan Iukemis- ja kirjoitustaidon ei katsottu olevan ehdoton
edellytys itseohjautuvuudelle, joskin niiden avulla tyéskentely tulee helpom-
maksi.

Pekka: "Kylla se syksyll& niin silloin on vield hyvin opettajajohtoista tyéts, etts aina
sanotaan, etté otetaan kyné kateen ja naytetdan kirjaimet ja mitd ndma on. Mutta
sitten kun niitd voidaan niité opittuja asioita yhistelld, opitaan lukemaan ja kirjoitta-
maan. Nyt voidaan kattoa, esimerkiksi erilaiset eldimet talvella, niin voidaan panna
taululle kaikkia elaimia sen mukaan mita oppilaat sanoo, mité ne tuntee. Ne voi valita
sieltd jonkun eldimen, josta ne tekee tarkemmin juttua, mista ne on kiinnostuneita,
niin pyytavéat isommilta oppilailta tietokoneelta tietoa hirvesta vaikka. Sitten ne voi
kirjoittaa tarkeimpia asioita vaikka tuommoseen julistetauluun ja ne piirtaa siité ja
joku on jossakin asiassa vahan taitavampi ja tekee sitten enemmén piirroshommia
ja joku sitten kirjoittaa enemmén ja joku joka ei viel& oo kovin taitava, sanoo asicita
ja siina voi olla opettajakin kirjoittamassa. Sinne tulee sitten ruonoa ja juttua. Etta
hyvaksyy télldisia erilaisia asioita, mistd oppilaat on kiinnostuneita, mutta kuitenkin
ollaan viela siind samassa aiheessa, mikd on opetussuunnitelmassa vaikka katottu
tarkedksi, kuten erilaiset eldimet tai saamelaiset tai paasidinen tai mitd on naita

teemajuttuja ykkos-kakkosella."

Keinona oman tyén suunnittelun oppimiseksi tuli esille mm. kahdenkeskiset
keskustelut oppilaan kanssa, joskin ongelmaksi nahtiin tyén organisointi niin,
ettd kahdenkeskisiin palavereihin |6ytyisi luontevasti aikaa. Tutkijan oma
kokemus tukee haastateltavien kasitystd ajankdytén ongelman suhteen.
Varsinkin suuret oppilasryhmat luokassa ja yhdysluokat vaikeuttavat melkoi-
sesti opetukseen luontevasti siséltyvien kahdenkeskisten keskustelujen
kaynnin.

Maija:"Me ei oo oikeastaan, kun rupeaa tarkemmin ajatteleen, niin en oo kayny lapi
semmosia asioita, kun etté olisi kdyty ihan esimerkiksi jokaisen oppilaan kanssa
semmonen henkilékohtainen keskustelu ja mietitty, ettd missa sen pitéisi ehka rueta
skarppaamaan ja missd se kokee olevansa hyva ja ne asettas ihan tosissaan

itellensa tavoitteita ja arvioihtis niitd. Meilla ei oo ollut semmoista.”
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Haastateltavat nakivat keinoksi oman tyén suunnittelun opettamiseen
urakkatydskentelyn. UrakkatySskentelyssa opettaja voi asettaa tavoitteen ja
oppilas suunnittelee tyéskentelynsa niin, etta tavoitteeseen paastasn anne-
tussa ajassa. Oppilaan tehtavaksi jaa vain vélitavoitteiden asettaminen.
Korpisen (1993) mukaan oppilaan minakasityksen kehittymisen tarkein tekija
on opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen laatu. Oppilaan tulee saada
kokea, ettd opettaja tukee hanta. Oppilaan tuntee saada tuntea itsensé
pystyvaksi ja vastuulliseksi ja oppilasta tulee opettaa asettamaan realistisia
tavoitteita. Oppilaantuntemuksen kautta opettajalla on mahdollisuus asettaa
realistisia ja yksildllisia tavoitteita oppilaalle ja yhdessa pohtia milla valita-
voitteilla oppilaan on mahdollisuus nama tavoitteet saavuttaa.

Maija: "Mun mielesté se on olennainen osa opettajan ty&ta, ettd maa tukisin jokaisen
itseohjautuvuutta. Jokainen pystyy kehittyyn ja harjaannuttaan itsednsa. Minusta se
olisi hirvedd, jos maa ajattelisin niin, ettd mind opettaja asetan jokaisella oppilaalle
tavoitteet ja sitten mind sanon, ettd ndin niihin paastaan niihin tavoitteisiin, talla
menetelmdlld sind et sinne padse, tee ndin ja ndin. Ja sitten, kun se on paassyt
sinne, mina viela arvioin, etta tuo meni hyvin ja tuo huonosti. Niinku mina olisin sen
kaiken keskipiste siind hommassa. Mind méaérittelen kaikki ja arvioin ja teen nain.
Siis voisin méa tehda niinkin, mutta olisiko se sitten sille lapselle mitenkaan kehittaa,
jos se olen mind, joka sen teen. Kylld mun tehtdva on tukea sita eika olla se, joka
sanoo vain kaiken ja oppilaat vaan on."

Matti: "Samoin ndissé muissa oppiaineissa, 18hinna aidinkieli ja matematiikka, missa
kaytan taméntyyppista systeemid, voisi sanoa urakkatyéta, niin jos rajoitamme tadman
itseohjautuvuuden kasitteen sen verran suppeaksi téssa oppilaan kohdalla, etté ja
hyvaksymme tdmén kasitteend itseohjautuva oppiminen -tydskentely, kun lahtékohta
on tiedossa ja maali on tiedossa, niin témén valin 1ahdésta maaliin oppilas kykenee
jaksottamaan pienempiin kokonaisuuksiin ja maarittelee, ettd mina teen tdmén asian
tasséa keskiviikkona ja mietiskelen naapurikaverin kanssa yhdessa ja sitten torstaina
mind etenen tuonne ja perjantaina tuonne ja silloinpa mina olenkin maalissa. Elika
han saa maaritella itselleen pienid kohtuukokoisia tavoitteita, niin han kykenee
suhtkoht niiden mukaan etenemaan.”

Haastateltavat eivét usko ala-asteen oppilaiden, varsinkaan alkuopetusikais-
ten vield kykenevan asettamaan itselleen pitkalle menevia tavoitteita, vaan
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kokonaistavoitteiden asettelun vastuu on edelleen opettajalla. Ala-asteella
vasta harjoitellaan tavoitteellista tydskentelya.

Maija: "Niin, ehka siing jotkin puitteet pitdd néin pienille olla, ettd opettaja antaa
jotkut tietyt rajat, etta kuitenkin tietyt tavoitteet pitéé olla ja pitéa jotkut minimitavoit-
teet saavuttaa, etté kaikilla tulee ne sitten saavutetuksi. Niin opettajalla on kuitenkin
se viiminen vastuu siind, ettéd sen pitédd tdmmdsissa hyvin olla kontrolloimassa ja
ohjaamassa. Ei ne pysty ihan.. Ei ne tiid mita siilhen kuuluu, niin ei pysty silla lailla
asettaa tavoitteita, ettd maa nyt otan sen ja sen alueen tasta... Mutta kuitenkin jotain
vapautta pitaa olla."

Vapaus tehda valintoja on oppilaan keskeisin motivaation I&hde koulussa.
Se, etta oppilas saa tehda valintoja on myds tarkeda tulevaisuutta varten,
koska muutokset yhteiskunnassa on nopeita ja valintoja joutuu tekeméaan
jatkuvasti. Paatéksentekotaidon harjoittelu on keskeinen koulun tehtéva.
Valintoja tehdesséan oppilas oppii pohtimaan ja vertailemaan erilaisia
vaihtoehtoja ja niiden seuraamuksia. Oppilas oppii myés kantamaan vastuun
paatdksenteosta sekd arvioimaan omia ratkaisujaan. (Vuorinen & Valijarvi
1994, 54 - 55.)

Motivaation merkitys itseohjautuvuudessa nahtiin hyvin tarkedksi, kuten
opiskelussa yleensakin. Vapaus oman tyén suunnittelussa ja toteutuksessa
lisda haastateltavien mielestd motivaatiota. Samoin katsottiin, ettd jos
jokainen padsee ja pystyy suunnittelemaan omaa tyGskentelydan silta
tasolta, jossa itse on ja etenemaan omassa rytmissa, niin se lisdad motivaa-
tiota ja tehostaa oppimista. Ongelmaksi nahtiin tydn organisointi niin, etta
kaikki langat pysyvat opettajan kasissa.

Maija: "Mutta on totta, sielld on sellaisiakin, sanotaan nyt niin itseohjautuvia, etté voi
siella jaada joku pureskeleen kynsidén ja ajatella, etta kun tasé ei mitdan pakkoa
justiinsa tehd, niin otetaanpa 6ysasti, mutta naahan on semmosia kasvatuspuolia
kans, eftd siind opettajan ohjaus on erityisen térkea ja tukea sita oppilasta eli miksi
taélla nyt ollaan ja miten se olisi sun kohdalla mielekasta tatd menna eteenpain.
Sehdn on sitd opettajan motivointia tatd oppilasta kohtaan, ettd kaikki kuitenkin
eteenpdin menee. Mutta semmonen.. méa aattelen, etta kuitenkin kaikki lapset on
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sillai itseohjautuvia. Jos ajattelee pienia lapsia, niilldhdn on hirvee into teha asioita
ja tallai n&in. Etta m&a en oo vield nahnyt sellaista passiivista lasta, jota ei kiinnostai-
si mik&an, jota se ei haluaisi tehd. Péinvastoin minulla on semmoisia kokemuksia
lapsista, etté yleensa se on niin opettaja jotenkin rajoittaa sité lapsen etenemista.
Mua niinku itted se on tullut vastaan, etta opettaja yrittaa pitaa niita vakisin niita 20

oppilasta samassa paikassa menossa."

Haastateltavilla on jonkin verran erilaiset kasitykset tiedollisten ja taidollisten
tavoitteiden seka toisaalta itseohjautuvuustavoitteiden suhteesta. Toisaalta
katsotaan, ettd ops:n mukaiset tiedolliset tavoitteet tulee ensisijaisesti
saavuttaa ja etta itseohjautuvuus on jokin erillinen tavoite, joka ei valttaméatta
mene yksiin tiedollisten tavoitteiden kanssa. Tall6in tiedolliset tavoitteet
saavat etusijan.

Pekka: "Kylld minulla on varmasti vield namé vanhat perinteet, jotka on tullut
aikaisemminkin selville, ettd kumminkin se osaaminen, tieto-taitotaso. Niita tulee viela
kumminkin vield painotettua. Etta se itseohjautuvuus olis vasta tulossa. Ja varmaan
se on kumminkin oppilaan kannalta ja myShempien edesottamusten kannalta niin
tarkeampi tdma itseohjautuvuus, mutta en mind henkildkohtaisesti 0o varmaan
paassyt sille tasolle, ettd méaa osaisin sitd painottaa enemmén kuin néita perinteisesti
helposti arvicitavia asioita."

Tassa opettajan ndkemyksessa on aistittavissa omaa turhaa vaatimatto-
muutta ja etta itseohjautuvuus on jotain hienoa ja erikoista, jollaiseen
tydskentelytapaan ns. tavallinen opettaja ei kykene oppilaitaan opettamaan.
Kuitenkin haastattelu on selkeasti osoittanut, etté han kayttaa hyvinkin paljon
sellaisia tyéskentelytapoja, jotka kuuluvat itseohjautuvuuden piiriin. Mita
itseohjautuvuus on, ei vain ole sisaistynyt ja sen vuoksi tavoitteellisuutta sen
kehittdmisessa el kenties viela ole .

Itseohjautuvuuden ja tiedollisten tavoitteiden ei toisaalta katsota olevan
keskendan kilpailevia tai toisiaan poissulkevia. ltseohjautuvuuden ja sen
sisdltdman sosiaalisuuden kehittymisen kautta on mahdollista saavuttaa
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tiedolliset tavoitteet. Térkeinta on, etta oppilas viihtyy koulussa, myés silloin,
kun tehd&an totista tyéta.

Maija: "Mun mielesta niité ei voi panna térkeysjarjestykseen, vaan mun mielesta ne
pitaa laittaa silla lailla jarjestykseen, ettd minka kautta méa voin saavuttaa myés ne
toiset. Elikka maa lahtisin, ettd mulla on semmonen ajatus, ettd kun lapsella on
ittensé kanssa asiat hyvin, etté se kokee, ettd hanet hyvaksytaan taalla koulussa ja
se uskaltaa olla taélla ja sen ei tarvi esimerkiksi pelaté opettajaa, jos silla on joku
asia, joka sen pitdis kertoa, niin se ei pelkaa niin paljon opettajaa ettei se uskalla
kertoa. Vaan, etta silla on kaikin puolin hyva olla, niin sitten paastdan asioissa
eteenpéin. Koska maa ajattelen, ettd jos lapsella on huono olla, niin se ei ota
my&skaan mitasn vastaan. Eli jos t&élla on hirvee tilanne ja kaikin puolin melkoinen
kahin& paalld, niin turhaan mind mitéan tiedollisia tavoitteita painotan. Se, etté miten
m&a saan sen luokan toimiin, miten méa saan ne hyvaksymaan toisensa, miten
toimiin yhdessa, niin sit me vasta paastaan kohden niité tiedollisia tavoitteita... Ma en
sano, ettd maa painotan jotakin, etté kaikkien pita olla itseohjautuvia tai kaikkien
pitéa olla hyvin sosiaalisia, vaan etta ne kaikki saadaan nousemaan ja padstaan niita
kohden. Mikaan ei ole ylitse muiden."

Matin mielestd opettajan tydn kannalta on tarkeda pohtia tiedollisten ja
taidollisten tavoitteiden keskinaistad suhdetta. Hanen ndkemyksen mukaan
oppilas konstruoi uutta tietoa aikaisermman opitun perusteella ja pelkka tieto
tietona, joka ei liity aikaisempaan kokemukseen tai tietoon, ei ole oppimisen
kannalta merkittavag, ja siksi han painottaa taitojen merkitysta. ltseohjautu-
vuuden voi hanen tulkintansa mukaan liittaa taitoihin, koska hén korostaa
gjattelun taitoa ja sen kehittémista.

Matti: "Pa&apaino on oikeastaan taidollisissa tavoitteissa. Sikali, ettd ne palvelee
perusvalmiutta kokonaisena. Tiedollista puolta voidaan my&hemminkin edistaa... Me
kylla tieddmme, eftd esim. valineaineet, kielet ja matematiikka, niin kylla niissa on
pakko painottaa myods tiedollisia tavoitteita. Kun oppiminen perustuu aina entisille
tiedaille, niin niissé on vaikea yhtékkia oppia paljon jotain uutta osaamatta entista.
Mutta jos ajatellaan tietoa tietona, niin silla ei ole niin suurta merkitysta, koska sita
voidaan hankkia ja omaksua koska tahansa. Taidot ovat tarked osa ala-asteen
koulumaailmaa. Paasta niissa eteenpain ja myds itsetunnon kehittymisessa taitojen
kautta"



8.4 Itseohjatutun oppimisen huomioiminen tytskentelyssi

Jokaisen haastateltavan mielesté uudet kunta- ja koulukohtaiset opetussuun-
nitelmat mahdollistavat ala-asteella entista tavoitteellisemman ja joustavam-
man tyéskentelyn. Opetussuunnitelmien tiedollisilla tavoitteilla on merkitysts,
mutta kuitenkin niin, etta toimintatavat voivat olla hyvinkin erilaiset. Opetus-
suunnitelmissa on kuitenkin edelleen ainekohtaiset tiedolliset ja taidolliset
tavoitteet, jotka tulisi saavuttaa. Opettajalla on edelleen vastuu, ettd ops:n
mukaisiin tavoitteisiin paastaan ja opettajan tulee antaa ne raamit, joiden
sisélla oppilaalla on mahdollisuus edeta itseohjautuvasti ja omatoimisesti.

Maija: "En maa voi kuvitella, ettd taalld kaikki suunnittelis ja keksi vaan, ettd mua
kiinnostaa nyt kuu ja astronautit ja mua kiinnostaa se ja se, etta ei ihan niinku mita
tahansa. Tietyt siséltésuunnitelmat tekee opettaja ja niitten puitteissa oppilaat voi
niitd mielenkiinnon kohteita ja erilaisia asioita tutkia.”

Oppilaat ovat yksil6its, joille kaikille ei sovi samanlainen tyéskentelytapa.
Sen vuoksi haastateltavien mielestd tydskentelytapoja tulisi vaihtaa jo
pelkastaan kyllastymisen estamiseksi ja myds sen vuoksi, ettéa oppilaalla olisi
mahdollisuus 16ytaa itselleen sopivin tyéskentelymuoto. Opettajajohtoista
tyoskentelytapaa, jossa on tarkat tyskentelyohjeet tarvitaan myés. On
asioita, joita ei kannata tehda erehtymisen ja oppimisen kautta. Oppimista ei
kenties koskaan tapahdu tai se vie kohtuuttomasti aikaa. Tallainen tulee
esiin paaasiassa taitojen ja erilaisten tekniikkojen oppimisessa.

Pekka: "Kyllahan siing aina ongelmia on ja tdmén sosiaalisuuden sovittaminen tahan
itseohjautuvuuteen ja just nédma pienryhmét ja paritydskentelyt, isommissa ryhmissa
tyoskentelyt, koko ryhméssa tydskentely, yksindinen tyéskentely oman opetussuunni-
telman mukaisesti, niin kylld niitd pitdd sovitella sopivassa suhteessa. Kylla se
varmasti on, ettd néita perustaitojakin, kirjoitamaan oppiminen ja hyvalla tyyppikirjoi-
tuksella kirjoittaminen, on nousemassa uudestaan hyvin tarkedksi asiaksi ja siind
tarvitaan tuommosia tarkkojakin ohjeita minkd mukaan tehdaan eika omat sovelluk-
set aina néihin kdy... Ja se oppilas ei ehka sita itse 16yda 6 vuoden aikana, jos han
sita kokeilee."
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Matti: "Nain ollen, jos ajatellaan sita miten téllainen ihmisyhteisé ja koulu voisi toimia
mielekkaasti, niin silloin tallaista itseohjautuvuuden kayttamista tai sen kehittéamista
en suosisi ympari lukuvuoden, vaan se olisi kantava tdma kasvu itseohjautuvuuteen,
mutta kylla tyGtapoja pitéisi pitkin vuotta vaihdella, sosiaalisen kasvun takia, etté
opitaan tydskentelemaan ryhmissé. Jos ottaisimme lahtdkohdaksi yksilén kasvun
itseohjautuvaksi yksiloksi, niin silloin meilla ofisi luokka taynna individualisteja, joiden
kyky paasta tuloksiin tiimityéssa olisi perin heikko. Kylla meidén téytyy kéyttaa taalla
monipuolisia tyétapoja.”

Edellisessa Matin kommentissa on havaittavissa ristiriita siina, ettd ryhma-
tyoskentely ja itseohjautuvuus olisivat keskenddn toisensa poissulkevia.
Kuitenkin itseohjautuvuus kehittdd ja edellyttda sosiaalisuutta ja sosiaali-
suus on itseohjautuvan oppilaan eras tuntomerkki. limeisesti itsekkyys ja
itseohjautuvuus on tassa kohdassa katsottu merkitsevan samaa asiaa. Tosin
Matti jo itseohjautuvuutta maaritellessaan tuli siihen tulokseen, etta itseoh-
jautuva oppilas voi olla myés itsekas, vaikka ei valttamétta ole sitéa.

Sen estamiseksi, ettd oppilaasta voi kehittyd itsekés tyoskentelijg, olisi
tutkittavien mielesta hyva kayttaa paljon erilaisia ryhmétyén muotoja, joilla
opetetaan hyédyntamaan toisten oppilaiden vahvuuksia.

Pekka: " Kylla sosiaalisuus, sitéd ei varmaan voi missddn vaiheessa unohtaa.
Oppilaatkin huomaavat, ettd ryhmassé kaikki onnistuu helpommin kuin mita yksin
tehden. Ne hoksaa sen siing, etté jos t&ssa olis ollu muita ja homma ois jaettu ja
otetaan toiset huomioon, niin homma on parempi kuin mita jokainen tekee omaan
tahtiinsa ja sit siina ei tuu sita kanssakaymista. Oppiminenhan on kanssakaymista ja

toisten kanssa kommunikoimista.”
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8.5 Opettajien ndkemyksid oppilaiden itsearvioinnin kehittimisesti

[tseohjautuvuuteen kehittymisessa arvioinnilla on keskeinen merkitys.
Riittava itsetuntemus, omien vahvojen ja heikkojen puolien tunnistaminen,
mahdollistaa itseohjautuvan opiskelun. Iltsearvioinnin tehtdvana on myés
omien tydskentelytapojen kehittdminen ja kriittisyyteen kasvattaminen.
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 84 ja 117.)

Haastattelujen perusteella oppilaiden systemaattinen itsearviointi on ala-
asteilla viela varsin uutta ja vahan kaytettya. Jokainen haastateltavista tiesi
arvioinnin merkityksen, mutta ongelmana oli 1ahinna ettei oltu viela 16ydetty
kayttokelpoista tapaa toteuttaa arviointia. Itsearvioinnin [&htékohdaksi
haastateltavat katsoivat kahdenkeskiset keskustelut opettajan ja oppilaan
vélilla. Niiden avulla on mahdoliista kdynnistda oppilaan omaa ajattelua ja
sitd kautta itsearviointia. Isoissa ryhmissa ja yhdysluokissa jokaista oppilasta
varten on vaikea jarjestdd aikaa niin, ettd kahdenkeskiset keskustelut
luontuvat muun tydskentelyn lomaan. Kirjallista itsearviointia on kokeiltu
(Matti), mutta kehittékd se itsearviointia, on jdanyt epaselvaksi.

Matti: "Mina olen vahan kayttanyt sitd, mutta téytyy sanoa, etté en ole 16ytanyt viela
siihen sitd muotoa, mik& minua olisi tyydyttanyt eli ettd palvelisi oppilaita, ettd ne
herdisi arvioimaan omaa tyOskentelyddn. Oppilaat yleensékin vastaavat hyvin
nihkeasti sellaisiin kysymyksiin, jossa kartoitetaan omia epéonnistumisia tai kysytaan,
ettd missa tarvii liséa opetusta, koska pelkona on liséatehtavat."

Maija: "lkéva kylld mun taytyy myéntad, ettd me ei olla oikeastaan hirveasti arvioitu.
Me ollaan arvioitu sillai... aivan ihannehan olisi semmoinen,kun tiijan, etta joissakin
kouluissa on néita portfolioarviointeja elikka jokaisella on ne omat kansionsa mihin
ne kerda niita toita ja tekee arviointeja omista téistdén ja sitten niitd vois kayda
yhessa lapi, mité on tehty ja ndin poispédin. En méda oo semmoseen vield. Se on mun
haave. Maa joskus sitten, kun padsen eteenpdin, otan tdmmdsen systemaattisen
arviointisysteemin. Mutta nyt me ei olla arvioitu sillai omaa henkilékohtaista tyésken-
telya. Kyllahédn maa siiné tunnin puitteissa, kun ne tekee hommia, kayn juttelemassa
minka kerkian ja kyselen ja vahan jutellaan, mutta ei semmosia ihan kahenkeskeisia
keskusteluja jokaisen oppilaan kans, niin en oo kayny. Silla tavalla on arvioitu,
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esimerkiksi kun tutkimusryhmét on tutkineet jotain asiaa ja sitten meilla on se
koontitunti, milloin ne esittdd, mitd ne on selvittanyt siité tutkittavasta asiasta, niin
tutkimusryhmé menee [uokan eteen ja ne lukee mitd ne on selvittényt ja nayttaa
kuvat ja kertoo toisille, niin siind on sita toisten tyéta arvioitu.”

Taide- ja taitoaineiden opetuksessa on haastateltavien mielesta helpoin ja
luonnoallisin tapa kdynnistaa itsearviointi. Esimerkiksi kasitdissa oppilaan on
mahdollisuus itsenaisesti suunnitella, toteuttaa ja arvioida oma tyénsa. Oma
kokemukseni vahvistaa tata kasitysta, silld oppilailla on yleensa kasitdissa
valtava motivaatio suunnitella ja toteuttaa omia mielenkiinnon kohteita.
Tietenkin on omat rajoituksensa taitojen, materiaalin ja vélineistén osalta.
Oppilas joutuu jatkuvasti eri tydskentelyvaiheessa arvicimaan omaa tyésken-
telyaadn ja omia suunnitelmia eli esimerkiksi ovatko suunnitelmat toteuttamis-
kelpoisia ja tuliko tyésta sellainen kuin oli tarkoitus? Jos ei, niin mika meni
pieleen?

Matti. 'Teknisissa toissd sitd kaytetddn ilman muuta. Minulla on ryhméssa monta
kétevaa kaveria, jotka tekee hyvin oma-aloitteisesti asioita ja niit4 tuotteita ja minulla
on ollut se periaate siella, ettd kun oppilas tulee kolmoselle teknisiin téihin, niin
tehdaén muutama yhteinen tyd, jossa voidaan opettaa tiettyja tyotapoja ja -valineits,
mutta sitten kun perusasiat on kayty lavitse, niin oppilas saa ideoida itse tuotteen,
minka han tekee. Ma hyvaksyn sen ja hén tekee sen itse, siis jonkun kéyttdesineen,
mité kotona tarvitaan. Silicinhan tulee esille nimenomaan téllaisessa tydssa, missa
on itse mietitty aihekin, niin silloin joutuu miettimé&an miten han sen toteuttaa ja miksi
ja niin edelleen.. Eli tyotekniikat, pintakéasittely, sen esineen kayttdkohde sen toiminta
jne. Siina tulee luontaisesti keskustelua just ndissa kohteissa, kun ne on kaikilla
erilaisia. "

Pekka: "Kasitoissakin, puutdissa ja muissa ollaan aina keskusteltu. M&a oon antanut
vahan numeroakin. Ne tuossa ylaluokilla haluaa tietad, etta minka arvonen tdma oli.
Ensin on keskusteltu, ettd mitd hyvaa tassa on ja onko tassa viimeistelya ja saa oot
suunnitellut tBmmdsen vahan erilaisen tyon ja ... ettei aina anneta sité aihetta, ettéa
nyt tehddan samanlainen kyndpenaali, vaan sanotaan, etté tehdaan kynille jonkinlai-
nen sdilytysrasia ja sitten tulee monenlaisia t6ita. Esimerkiksi oppilas ite kertoo, etta
miks halus just tdmmdsen ja sitten niilléa on hyvid selostuksia, etté kun on niin pitka
viivotin, niin pitad olla iso, ettei tdmé sovikaan reppuun, mutta se on koulussa oleva
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kyndpenaali. Tai sitten on hirmupienia: Mulla on niin hirmu pieni, kun mé& oon
syonyt kaikki kynat pieniksi, ettd se on sitten tdmménen. Tammdsia arviointeja ja
sitten opettajana yritan joitakin naita tekniikoita, mita niissa on kaytetty ja miten ne
on sitten onnistunut ja muovataan vahan tata numerollistakin onnistumista, etté onko
tama nyt kiitettdva vai hyva keskitasoon nahen ja sitten oppilaitten... just oli tassa
kasity6tunti, niin kiinnostaa siitd vahan keskustella, ettd kun vahan tammosia
heikompitasoisia kddentaitajia, jotka on saanut sitten semmosen tyydyttavan nume-
ron todistukseen, niin nyt katotaan, ettd onko tdmd oma taitotaso kumminkin
kehittynyt niin paljon, etta voitas antaa hyva numero tuonne todistukseen, vaikka se
ei niin hyva oo kuin mité taitavimpien oppilaitten tekemiset. Ja just tda motivoitunei-
suus, etta tekeeko 1ahinna sita tyota vai touhuaako muuta. Jos se on lisaantynyt,
niin se on aina eteenpain sité tyota arvioidessa, etta on keskittynyt siihen tekemi-
seen.”

Jokainen haastateltava on kayttéanyt ryhmaarviointia tavalla tai toisella.
Oppilaat ovat arvioineet ryhmén tydskentelyn toimivuutta ja ennen kaikkea
oman ja toisten tyéryhmien téiden tuloksia. Arviointitapana on kaytetty
l&hinna keskusteluja sen jélkeen kun tyét on saatu valmiiksi ja ne on esitetty
muille ryhmille. Jokainen haastateltava korosti arvioinnissa positiivista
palautetta eli keskusteluissa pyritdan etsiméan onnistumisia. Koppinen ja
Pollari (1993, 82) kuitenkin katsovat, ettd totuudenmukainen ja rehellinen
palaute vahvistaa tydntekoa ja itsekritiikkia niin, ettd myds tyon taso pysyy
rittdvan korkeana. Mielestani kriittisyyteen pitda tottua ja siihen pitda kan-
nustaa, mutta niin, etta tyén alkaessa on annettava kriteerit, joiden mukaan
toimitaan. Eli oppilaiden pitda tietda tyota aloittaessaan, ettd mita heilta
odotetaan. Ala-asteella onnistumisien etsiminen ja positiivisen palautteen
antaminen on ensisijainen jo vahvan itsetunnon kehittymisen kannalta, mutta
asteittain tulisi kehittaa kriittisyytta.

Portfolioarviointi oli jokaiselle haastateltavalle teoriassa tuttu, mutta vain
Pekka oli sitd kayttanyt.

Pekka: "Meilld on tuommonen osaamiskansio vime vuonna otettu, jonkunlainen
portfolioon liittyva juttu. Ei se varmaan sita ihan sanan siind merkityksessa oo, mutta
sinne keratadn omat tuotokset ja siind vaiheessa kun ne reiitetdan ja laitetaan sinne,
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niin yhessa niité tarkastellaan. Lahinn& piirustuksia , runoja, jotakin pienia askartelu-
ja liimaustéita ja tammdsia. Niin ne arvioi sitd omaa ty6ta, etta miten se on onnistu-
nut ja samalla kylld arvioidaan myds toistenkin téitd. Sitten ollaan vanhempien
kanssa kayty sitd kansiota lapi siina vaiheessa, kun kaydain kahdenkeskisia
keskusteluja. Katsotaan vanhempien kanssa, ettd milta tasolta on lahdetty liikentee-
seen eri osaamisalueilla ja sitten, ettd mihinka on paadytty ja siellé on sitten semmo-
sia pienia kokeitakin siind valissa, ettd mitenk&d osaaminen on keskitasoisesti
mennyt ja millé osa-alueella viela jossakin aidinkielessa ja matematiikassa esimerkik-
si on puutteita ja sittenko on toinen koe, niin voidaan kattoa, ettd onko néita asioita
opittu, mitka viimeksi on ollut vahan heikompia. Tamménen tuota itsearviointikansio.
Ehka ei oppilaitten kanssa enda niin olla sita lopuksi seurattu, vaan lahinna van-
hempien kanssa."

ltsearvioinnin ohella portfolio mahdollistaa yhteistyén hyddyntamisen arvioin-
nissakin, silld opettaja, toiset oppilaat ja vanhemmat tai ystavat voivat
osallistua opiskelutéiden suunnittelua, tekemista tai viimeistelya ohjaavaan
ja kannustavaan arviointiin ja arviointia tapahtuu koko opiskeluprosessin
ajan. (Pollari, Kankaanranta & Pollari 1996, 3). Pekan kayttéméssa mene-
telmassd vanhempien rooli ei kuitenkaan ole em. periaatteen mukainen,
vaan lahinna jalkikateen suorittua tarkastelua siita, miten on kehitytty ja mita
oppilas on saanut aikaiseksi. Tamé on menettelytapana jo sindnsa paljon
parempi kuin, ettd vanhemmat saisivat nahdakseen numerotodistuksen
kerran [ukukaudessa. Kuitenkin oppilaan osuus tuntuu jaavan hieman
vaatimattomaksi, koska portfolion tavoitteenahan tulee olla oppilaan oppi-
maan oppimisen ja itsetunnon kehittdminen seka itseohjautuvuuden tukemi-
nen ja mydnteisen mindkasityksen rakentaminen. Toisaalta vanhempien
osuutta opiskelutéiden suunnittelussa ja toteuttamisessa on varmasti
kaytanndssa erittdin vaikea tai jopa mahdoton toteuttaa, jolloin vanhempien
osuudeksi jaa vakisinkin jalkiarvioijan rooli.

Portfolion merkitys on reflektiivisessa, oppimista ja itsetuntemusta syventa-
vassa prosessissa kuin itse kokoelmassa (Linnakyla 1994, 11). Tavoitteena
tulisi olla oppilaskeskeisyys ja yksiléllisyys. Matti ndki vaarana olevan, etta
opettaja itse antaa palautetta ja ohjaa kommunikointia niin, etta oppilas
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muotoilee mielipiteensa opettajan kasityksen mukaisesti eli portfoliosalkkuun
kerataan toita, jotka miellyttévat 1ahinnd opettajaa. Talléin on olemassa
mahdollisuus, etta salkun sisélté tulee paddosaan eika oppilaan reflektiivisyys.

Koska haastateltavista vain Pekalla oli kokemusta portfolion kaytosta,
joudun tukeutumaan pelkastaan hanen nakemyksiin portfolion merkitykses-
ta arvioinnin kehittdjana.

Pekka: "Rupesin tdssa miettimaan tata arviointikykya, ettd ne osaa. Eihén ne aluksi
paljon mitaan... no se tuli tdmmdnen ja nyt onnistuin ihan hyvasti ja yleensa vahatel-
[&an, ettd ei tama oikein ja ei téta tdnne kannata panna, mutta sitten ... joo ne osaa

arvioida sitd omaa ty6ta yha paremmin ja paremmin.”

Pekan ndkemykseen tukeutuen voi tehda sen johtopaatéksen, etta arviointi-
kyky kehittyy sen myété mitd enemmén arviointia saa tehda, olkoon muoto
mika tahansa. Portfolio on kayttdkelpoinen toimintatapa ala-asteella, mutta
se ei siis ole ainoa oikea tai ainoa mahdollinen toimintatapa.

Matti suhtautui portfolion kayttédn skeptisesti. Syyna voi olla, ettd hanen
kokemuksensa portfoliosta ovat I&hinnad yliopistolta, jossa portfoliota on
kaytetty padasiassa esittelykansiona tyépaikan hakemista varten. Portfolion
merkitys oman tydskentelyn reflektoinnissa on talléin jadnyt sivuseikaksi.
Ala-asteella portfolio ei sen sijaan voi olla pelkastaan esittelykansio, vaan
sen tarkein merkitys on toimia itsearvioinnin valineena.

Matti: " Kylla maa periaatteessa portfolioon uskoisin... Tietenkin se palaute lapselta,
se on aika pientd, kun on pieni ihminen kyseessa."

Sen sijaan toisten oppilaiden suorittama tydskentelyn ja varsinkin valmiiden
toiden arviointi, joka voi olla myds osa portfoliotoimintaa, sai Matinkin
kannatuksen. Han uskoo kuitenkin oppilaiden arviointikykyyn ja itsearvioinnin
merkitykseen. Portfolio on vain jaanyt vieraaksi tavaksi toteuttaa itsearvioin-
tia.
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Matti: "On tehty jostain historian aihepiirist ja tehtavana on ollut pelkastaan kuvata
jokin asia paperille véreilla. Tyt pannaan naytteille, nimettémina. Jokainen kayttaa
5 - 10 minuuttia sen nayttelyn arviointiin, koko luokka ja muodostaa itse itselleen
mielipiteen siitéd mitk& tyét ovat hénen mielestéén 3 parasta ja miksi ja sitten aanes-
tetddn niista ja perustellaan ne. Ja sitten kun on aanestamalla ratkaistu, etta nyt
Matin tyd on paras, Pentin toiseksi paras, Liisa kolmanneksi paras ja ne tietenkin
pannaan ylimmaksi sinne taululle kiinni nakyviin. Tietenkin kaikki tyét ovat nakyvilla,
jokaisen ty6 on sindnsé arvokas. Sen jalkeen keskustellaan, ettd miksi nuo justiinsa
olivat niité parhaita t6ité. Niin kylla t&& ryhméarvostelu on toiminut ihan jarkevasti,
ettei kukaan pojankossikaan heité sita lekkeriksi, vaan kylla sielta tulee ihan jarkevia
mielipiteitd. Se on mielekas ja toimiva systeemi."

Edella esitetyssa oppilaiden toisten tdiden arvioinnista kay ilmi, etta oppilaat
paasevat arvioimaan vasta ns. valmiita t6ita. Suunnittelu- ja tyéskentelyvai-
heen arviointia ei ole tehty. Oma vahadinen kokemukseni siltd alueelta
osoittaa, ettd oppilaille on erittéin vaikeaa ottaa kantaa toisen oppilaan tyén
suunnitteluun ja tyén arviointiin, silloin kun tyéprosessi on vield kesken.
Valmista ty6ta on helpompi tarkastella. Kokemukseni voi johtua myés siit,
ettd oppilaani eivét ole viela tottuneet téhan tydskentelytapaan ja, kun kaikki
tekevat yhta aikaa oman tyén suunnittelua ja itse tydprosessia, on vaikea
hajottaa omaa mielenkiintoaan toisen tydhdn, silld oma tyé vaatii yleensa
kaiken huormion.

8.6 Itseohjatun oppimisen suurimmat esteet ala-asteella

Maija: "Ehk& se opettajalle suurin palkkio se, ettd kun yrittdd saaja oppilaita
toimimaan silla lailla, etté siind ei aina tarvi olla opettajan vieressa ja sormella viisoa,
ettd tehkaa nain ja nain, vaan kun opettaja saa nahda, ettd ne oppilaat toimivat
vaikken maa ole siind aivan lahettyvilld, niin se on se suurin palkkio opettajalle. Kylla
mada on muutaman ihanan onnistumisen eldmyksen saanut naittenkin oppilaiden

kanssa, nimenomaan tihan itseohjautuvuuteen liittyen."



72

Maijan puheenvuorosta kdy ilmi itseohjautuvuuden perusajatus ja sen
merkitys, se kuinka koulussa voi parhaimmiliaan tyonteko sujua. Oppilaat
toimivat padméadratietoisesti ja itsendisesti ilman, ettd opettajan tarvitsee
puuttua joka pikku seikkaan tai jatkuvasti ohjeistaa toimintaa. Nain ei
kuitenkaan tilanne aina ole tai se on niin hyvin harvoin. Miksi ?

Haastateltavista 2 (Pekka ja Maija) katsoi, ettd suurin este itseohjatun
opetuksen saavuttamiseksi on opettaja itse, opettajan oma tietdmys tai
paremminkin sen puute. Jokainen haastateltava on ollut viime vuosina
mukana erilaisissa koulutusprojekteissa ja heilld on kiinnostusta myds
jatkossa hankkia lisda koulutusta. Kukaan heista ei siis kokenut olevansa
valmis. Valmis siind mieless3, etta ei tarvitse enaa lisda koulutusta. Muutok-
set koulueldmassakin ovat siksi nopeita, etté opettajakin tarvitsee jatkuvaa
opiskelua. Ehka positiivinen suhtautuminen koulutukseen ja sen avulla tullut
tietamys, etta jokainen voi jatkuvasti kehittaa itsedan johti myés siihen, etta
estettd ihannetilan saavuttamiseksi haettiin ensiksi itsestd, omista puutteista.

Pekka: " Mutta kuten olen sanonut, etté kylla niitd perusvalmiuksia tarvitaan, ettei me
voida kerralla hypata kovin erilaisiin systeemeihin. Etta ehké opettajat ei oo niin
hyvin koulutettu téhén uuteen systeemiin, et se sais ne langat piettyé kasissa ja
osais olla sopivasti mukana opetusprosessin kehittyessa, vaan se sitten sekaantuu
silloin talléin aina milloin kenenkin ajatusten tielle. Ettei se varmaan naista tiloista ja
materiaaleista niin paljon oo kiinni, vaan ihan opetuksen jarjestdmisesta ja joustavuu-
desta. Etta kylla opettaja pystyy sen aika hyvin lydméaan lyttyyn tai miten sen nyt
sanois. Niinkd sanotaan, etta opettaja ei yleensa pysty olemaan oppilaan oppimisen
jarruna, niin kylla opettajalla on semmonen hyva taipumus, etté se voi ainakin hillita
tallaista hillitonta opiskelua."

My6s Ojanen (1990, 98 - 99) on sitéd mielta, ettd suurin este itsechjatun
oppimisen kehittymiselle ovat opettajat. Liian opettajajohtoiset tyétavat, liian
vaikeat oppimistehtavat oppilaan tasoon ndhden yms. estaa itseohjautuvuu-
den kehittymisen. Tassa tulee jalleen esiin oppilaantuntemuksen merkitys.
Kaikille samanlaiset tehtavat luokassa, yksildllisyyden puuttuminen, ovat
varmin tae estda itseohjautuvuuden kehittyminen. Se, miké takaa opettajalle
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helpoimman vaihtoehdon oppitunnin organisoimiseksi eli kaikki tekevat
samat tehtévat, ei ole oppilaiden kannalta mielekasta. Isoissa opetusryhmis-
sé tai yhdysluokissa oman kokemukseni mukaan opettaja useimmiten joutuu
turvautumaan itsensd kannalta helpoimpaan vaihtoehtoon, jotta saisi
pidettya langat kasissa, varsinkin jos ryhméssa on oppilaita, jotka jatkuvasti
syysta tai toisesta hairitsevat tyérauhaa.

Matin mielestéd oppilasaineksen erilaisuus, yksildllisyys tuo suurimman
ongelman itseohjatun oppimisen tukemisessa. Oppilaiden kehitystasossa on
peruskoulussa suuret erot ja se vaikuttaa opetuksen suunnitteluun ja toteut-
tamiseen. Oma kokemukseni tukee Matin kasitysta, silla jopa ala-asteen 6.
luokalla saattaa olla oppilaita, joiden tydskentelya pitda jatkuvasti ohjata ja
tukea, silla muuten ei tapahdu yhtdan mitaan. On jopa valttamétonta seisoa
hetken aikaa vieress3, etté tuntitydskentely kdynnistyy. Oma-aloitteisuus
puuttuu kokonaan. Tietenkin on syyta pohtia, ettd mitd on tapahtunut
aikaisempina kouluvuosina, jos oppilas ei ole paassyt tydskentelyssadn
tdman pitemmalle.

Matti:" Jos karkeasti sanoo niin todellakin osalla oppilaista vastaanottokyky on rajoit-
tuneempi kuin joltakin toisella. Esim. meidan viitos-kuutosella 16ytyy puolenkymmen-
ta semmoista oppilasta, ettd jos ajatellaan pdamaaratietoista tydskentelya, esim.
timitydskentelya, niin kylld minun on pakko muodostaa ryhmia, ettd niissa olisi
suorituskywvyltadn ja tasoltaan samanlaisia oppilaita, ettd voi syntya jotain tavoitteen
mukaista tyGskentelya. Kylldhén opettajan tyon vaikeuteen liittyy just tdma kysymys,
ettd ihminen on ihminen ja yksilét niin perin erilaisia. Yksildiden erilaisuus on ehka
se suurin vaikeus."

Matin nakemyksessa tulee my6s esille oppilaantuntemuksen merkitys. Se,
mika sopii toiselle, ei sovi jollekin toiselle. Hyvin heterogeenisen ryhmén
kanssa lienee tarkoituksenmukaisinta soveltaa erilaisia tyétapoja, jolloin
jokaisella oppilaalla on mahdollisuus 16ytaa itselleen parhaiten soveltuva
tapa. Opettajan on myds mahdollisuus tarkkailla eri tyétapoja kayttéessaan,
ettd mika soveltuu kullekin oppilaalle parhaiten. Tietenkin vaarana on, jos
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tyétapoja jatkuvasti vaihdetaan, ettd tyéskentelysta tulee poukkoilevaa ja
sekavaa.

Maijan mielesta oppilaiden erilaisuus ei ole kovin suuri ongelma. Tavoitteet
voidaan asettaa eri tasolle ja kaikilta ei tarvitse odottaa samaa oppimistulos-
ta.

Maija: "Ei kaikkien tarvi olla just samalla tasolla samaan aikaan. Mun mielesta se ei
00 niin suuri ongelma, se paremminkin miten se opettaja siihen asennoituu. Tieten-
kin, jos on oikein suuret tasoerot ja paljon oppilaita, niin se kérsii se oppilas, koska
opettaja ei voi antaa niin paljon henkildkohtaista ohjausta kuin se oppilas tarvii,
koska oppilaita on paljon.”

Jokaisen haastateltavan mielestd materiaaliset rajoitukset vaikeuttavat
opetusta, mutta eivat ole esteend itseohjautuvan oppimisen tukemisessa.
Opetusmenetelmiilla katsotaan olevan huomattavasti suurempi merkitys kuin
fyysiselld ymparistolla.

Matti: "Kylla opetusmenetelmill& on suurempi merkitys. Hyva valineisté on mukava
silloin, jos asetetaan paapaino tiedallisiin tavoitteisiin, niin silloin valineistolla on
erittain suuri merkitys. Ajattelen lahinna tata omaa mielenkiinnon kohdetta, luonnon-
tiedetta. Mutta, jos pyritddn itse kokonaispersoonallisuuden kehittdmiseen, niin
tyGtavat ovat tarkeampia kuin vélineet. Niin siind mielessa, kun olemme naill& pienilla
kylakouluilla, joissa valineita on rajoitetusti, niin menetelmiin taytyy kiinnittaa erityista
huomiota."

Edella esitettya ndkemysta voi tulkita siten, etté hyvat opetustilat ja valineistd
saattaa kahlita monipuolisten opetusmenetelmien kayttéa. Huomio kiinnittyy
likaa materiaaliin, jolloin sisaltd karsii. Kaaridinen, Laaksonen & Wiekand
(1990, 38-39) esittavat, etta useiden tutkimusten mukaan oppilaille ei koulun
fyysinen ymparistd merkitse kovinkaan paljon koulussa viihtymiseen ja
oppimismotivaatioon. Merkittavampia ovat koulutoverit, opettajat, opetukseen
liittyvat tekijat ja tytskentelyolosuhteet.
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Tyéskentelyolosuhteisiin - katsoisin kuuluvan tyérauhan ja ilmapiirin lisaksi
my6s ryhmékoon. Ns. saastdsyista luokkien ryhmékokoja on viime vuosina
kasvatettu. Haastateltavat katsoivat, ettd ryhmékoolla on huomattava
merkitys. |hanneryhmékooksi, vaikka sitd en tutkimuksessa erityisesti
halunnut selvittdakaan, tuli n. 12 - 20 oppilasta. Liian pieni oppilasmaara
estda jo sosiaalisten taitojen kehittdmismahdollisuudet ja liian iso oppilas-
maara aiheuttaa tyérauhaongelmia.

Maija: "No yksi, joka ehkdsee, ettd vois itseohjautuvuutta tukea, on koulussa, kun
luokkakoot suurenee. Mulla on ihana tilanne, kun on vain 12 oppilasta. M&a pystyn
paremmin tukemaan sité niitten itseohjautuvuutta ja antaa vapautta toimia, kun niita
on pieni ryhma ja hyvat tilat. Mutta, jos maa ajattelen, ettd méa toimisin luokassa,
jossa on oppilasta, niin maa luulen, ettd resurssit olisi aika vahaiset. Se on tuo
oppilasryhma hirveen ratkaiseva tekija."

Oppilaille merkittavin seikka koulussa viihtymisen kannalta on siis oppilasto-
verit. Merkittdvaa on lisdksi opetukseen liittyvat tekijét, kuten mukavat
ryhmétyét. Itseohjautuvuuteen kehittymisessa sosiaaliset taidot ovat keskei-
sid. Voi tehda sellaisen johtopaatoksen, etté itseohjautuvuuteen kehittyminen
lisaa viihtyvyytta koulussa ja sité kautta myds oppimismotivaatiota.
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9 POHDINTA

Tutkimukseni teoriaosassa tuli selkeasti ilmi itseohjautuvuuden merkitys
aikuiskoulutuksessa ja tySelaméssa. Avoimempi kysymys sen sijaan on
lasten ja erityisesti ala-asteikdisten itseohjautuvuus ja sen kehittdminen.
Tutkimukseni avulla en ole pyrkinytkadn seikkaperaisesti selvittdmaan sita,
kuinka lapsesta kehitetdan itseohjautuva, reflektoiva aikuinen, vaan tavoit-
teena on ollut lahestya kasitetta itseohjautuva oppilas opettajan nakokul-
masta. Koron (1993, 23-24) kasityksen mukaan itseohjautuvuus oppimises-
sa ei ole sidoksissa opetustapaan tai -menetelmaan, vaan suurempi merki-
tys on opettajan ihmiskasitykselld, hanen tieto- ja oppimiskasitykselld ja
hénen tavallaan kohdata oppija kokonaispersoonallisuutena.

Tutkimukseni kohdejoukon muodostavat opettajat eivat ole ns. keskiverto—
opettajia, jos sellaisia on olemassakaan, vaan heilla on takana toisenlainen
koulutus ja tydura kuin tavallisesti opettajilla on ja liséksi heilld on halu
kehittédd omaa tyéta sekéa pohtimalla omia tekemisia uudesta nakékulmasta,
josta osallistuminen tahan tutkimukseen on hyva esimerkki etta lisakoulutuk-
sen avulla. Haastateltavien on oltava patevia kertomaan tutkittavasta aihees-
ta, heilla tulee olla asiaan kuuluvaa tietoa ja omakohtaista tietoa tapahtu-
mista. Haastateltavaksi valitsin opettajat, jotka ovat oman alansa asiantunti-
joita. Opettajakokemusta on varsin erilainen maara ja se on nahtavissa
haastatteluistakin. Vahimmén opettajakokemuksen omaava Maija on varsin
idealistinen ja hanella on knowlesmainen lahtékohta oma-aloitteisesta
oppijasta. Pekka ja varsinkin Matti, jolla on pisin opettajaura takanaan, tosin
valtaosaltaan ylaaste- ja lukiotasolta, suhtautuvat kriittisemmin oppilaan
kykyyn oma-aloitteiseen seka pohdintoja ja valintoja tekevaan opiskeluun.

Haastatellut opettajat tunnistivat itseohjautuvuuden hyvin kasitteend, mutta
tietoisesti huomion kiinnittdminen siihen on varsin vahaista. Em. tutkimus-
tulos on nain esitettyna liilan yksioikoinen ja se vaatii lisdvalaistusta.
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Tutkittavat maarittelivat itseohjautuvuuden mm. seuraavasti: Itseohjautuvuus
on kyky tehda valintoja, asettaa tavoitteita ja arvioida saavutettuja tuloksia,
toimia oma-aloitteisesti ja omatoimisesti. Itsechjautuvalle oppijalle on omi-
naista vahva itsetunto, ajattelun taito ja sosiaalisuus, joskin sosiaalisuuden
osalta tulokset olivat ristiriitaisia. Nahtin myds, ettd itseohjautuvuus ja
itsekkyys voivat liittya yhteen.

Kukaan tutkimuksen kohteista ei sinall&an kiinnittdnyt huomiota itseohjautu-
vuuden kehittdmiseen. Kuitenkin kasvatutustavoitteissa keskeisella sijalla
jokaisella oli oppilaan vahvan itsetunnon ja sosiaalisuuden kehittaminen. Em.
tavoitteet asetettiin jopa etusijalle suhteessa opetussuunnitelmassa esitettyi-
hin tiedollisiin ja taidollisiin tavoitteisiin. Koron (1993, 39) mukaan minakasi-
tys ja sen osa-alueet itsearvostus, itsetuntemus ja itseluottamus korreloivat
voimakkaasti itseohjautuvuuden kanssa. Mingkasityksen ja itseohjautu-
vuuden kehittyminen on identtistéd ja molemmat kehittyvat sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa yksilén ja ympariston valilla. Opettajat siten kasvatusta-
voitteidensa kautta epasuorasti ja tavallaan tiedostamatta tukevat itseohjau-
tuvuuden kehittymistd pyrkiessadan vahvistamaan oppilaan itsetuntoa ja
sosiaalisuutta. Sosiaalisuuden merkitys oppilaan tulevaisuuden kannalta on
useiden tutkimustenkin mukaan suurempi kuin tiedollisella osaamisella.
Esimerkiksi Koskenniemi (1982, 35) toteaa, etta yksilén menestyminen niin
koulussa kuin sen jalkeen riippuu enemmén sosiaalisista taidoista kuin
tiedollisesta kehityksesta. Sosiaaliset taidot vaikuttavat paljon eldamanlaa-
tuun.

ltseohjautuvuushan on toimintatapana vaativa ja se edellyttda mm. paamaa-
ra- ja tavoitetietoutta, joiden mukaan voi toimia (Kangasniemi 1993, 67).
Haastateltavat olivat selkeasti sitd mielta, etta vastuu tavoitteiden asettami-
sesta ja tydskentelyn suunnittelusta on edelleen opettajalla. Ala-asteella
vasta harjoitellaan tavoitteellista tyéskentelya. Luku- ja kirjoitustaito ovat
tarkeitd itseohjautuvuudessa, mutta haastateltavien mielestd oman tyon
suunnittelua voi opetella jo hyvinkin alkuvaiheessa koulunkayntia. Oma-
aloitteisuutta tulee haastateltavien mielesta tukea, milloin se vain on suinkin
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mahdollista ja oppilaille tulee antaa valintamahdollisuuksia, jolloin motivaa-
tiotasoa on my&s mahdollisuus nostaa.

Oman toiminnan suunnittelun ja tavoitteiden asettelun kaynnistaminen
onnistuu haastateltavien mielestd parhaiten taide- ja taitoaineiden avulla,
jolloin tydskentely on riittdvan konkreettista ja se vastaa sité kehitysvaihetta,
jossa ala-asteikéiset elavat. Piaget'n (Piaget 1988, 62 - 63) kehitysteorian
mukaanhan ala-asteen oppilaat ovat padosin konkreettisen operaation
vaiheessa, jossa abstraktit kasitteet ovat vaikeasti hahmotettavissa. Tall6in
oman tulevaisuuden pohtiminen ja siihen liittyva tavoitteiden asettelu on viela
suurimmalle osalle oppilaista mahdoton toteuttaa.

Taide- ja taitoaineiden runsaalla maaralla ala-asteella on siis merkitysta
oppilaiden oman toiminnan suunnittelun ja tavoitteiden asettelun kannalta.
Niiden avulla tata tarkeaa taitoa voidaan kehittdd. On myds todettu (esim.
Kaariginen, Laaksonen & Wiegand 1990, 204), ettd opinnoissaan hyvin
menestyneet asettavat muita useammin itselleen haasteellisia tavoitteita.
Lyhyen aikavalin tavoitteet toteutuvat todenndkdisemmin kuin pitkan aikava-
lin tavoitteet. Oppilaiden tulisi siten harjaantua asettamaan itselleen lyhyen
aikavalin tavoitteita. Kasity6t, kuvaamataito, musiikki ja likunta ovat mieles-
tani erinomaisia oppiaineita toteuttaa em. periaatetta.

Aina silloin talléin on julkisuudessa esitetty ndkemyksia, etta tietopainotteista
opetusta tulisi lisata ala-asteella taide- ja taitoaineiden kustannuksella. Nyky-
aan kunta- ja koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin ja mahdollisesti kokonais-
opetukseen siirryttdessa, on eri oppiaineiden keskinaistd osuutta vaikea
verrata. Kuitenkin taito- ja taideaineiden runsas kaytté puolustaa paikkansa
my&s itsechjautuvuuden kehittymisen kannalta. Varsinkin, kun niita kayte-
taan tehokkaasti oman tydskentelyn tavoitteellisuuden, suunnittelun ja
arvioinnin valineena.

Haastateltavien mielestd urakkatydskentely on myés hyva keino kehittas
tavoitteiden asettelua ja oman tyoskentelyn suunnittelua. Kokemukseni
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mukaan urakkatydskentelyynkin sisaltyy omat vaaransa. Urakkaty&skentelys-
sa tavoitteet asettaa padasiassa opettaja ja oppilaan tehtavaksi jaa annetun
aikavalin sisélla suunnitella tydskentelyn eteneminen. Yleensa oppilaat
alittavat urakkarajan reilusti eli loppupaasta aikaa jaa runsaasti muuhun
tekemiseen. Joidenkin oppilaiden kohdalle urakan takaraja tulee aina liian
aikaisin. Nainhan se onftietysti tydelamassakin. Kuitenkin urakkatydskentelya
kaytettdessa tulisi yhdessa pohtia suunnittelun merkitysté ja ennen kaikkea
sitd, miten se kehittdd omaa oppimista. Oppilaat saattavat tehdd urakat
nopeasti pohtimatta lainkaan sen hyddyllisyytta tai sitd, mitd siité pitaisi
oppia. Tehdaan vain tehtavia tehtavien vuoksi.

Tutkimukseni teoriaosassa kasittelin laajasti arvioinnin merkitysta itseohjau-
tuvuuden kannalta. Arvioinninhan on todettu olevan voimakas vaikuttaja.
Itseohjautuvuuteen kasvaminen edellyttda kykya arvioida omaa toimintaan-
sa. Elorannan (1996, 178) mielesta arvioinnin tulisi olla oppijakeskeista ja
monipuolista, koska térkeaa ei ole niinkéan se, kuinka paljon on opittu, vaan
mitd on opittu ja miten. Laadullisten kriteerien tulisi korostua ja arvioinnin
tulisi kohdistua koko oppimisprosessiin eika vain lopputulokseen.

Tutkimus osoitti, ettd vaikka opettajat tiesivat periaatteessa arvioinnin
merkityksen, eivat he osaa antaa riittdvaa merkitysta oppilaiden itsearvi-
oinnille ja sen vuoksi itsearvioinnin kehittdminen on jaanyt toistaiseksi
alkutekijoihinsd. Menetelm3a, jolla toteuttaa itsearviointia, ei ole viela
|6ytynyt ja ainakin erdan haastateltavan kohdalla kovin paljon ei ole yritysta-
kaan ollut. Toisaalta yksi haastateltavista oli ottanut portfolion kayttéon.
Koska kaikki haastateltavat ovat yhdysluokan opettajia, jollainen tutkijakin
on, ymméarran hyvin ne ongelmat, joita arvioinnin kehittdminen luokkatyos-
kentelyssd tuo tullessaan. Koska arvioinnin tulisi kohdistua tyGskentely-
prosessin kaikkiin vaiheisiin eikd vain lopputulokseen ja samanaikaisesti
tyoskennelldaan hyvin erilaisten asioiden kimpussa eri luokkatasolla, tulisi
opettajan tyoskentely olla jatkuvaa oppilaan itsearvioinnin kehittamista ja
kahdenkeskisia keskusteluja oppilaiden kanssa. Tahén ei ole kaytdnnossa
mahdollisuutta.
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Numeroarvioinnilla on niin pitkét perinteet, ettd muunlaiseen arviointitapaan
siirtyminen kay hitaasti. Tassa, jos miss3, olisi koulutuksen paikka jokaiselle
opettajalle. Minulle on jaanyt sellainen tuntuma, ettd varsinkin kokeneimmat
opettajat kokevat vaikeaksi tai jopa turhaksi lukukausitodistuksessa olevat
sanalliset arviot, joilla pyritdédn kannustamaan oppilasta eli |6ytdamaan
oppilaasta vahvuuksia ja nadin tukemaan itsetunnon kehittymista. Tasta on
kuitenkin vield pitka matka jarjestelmalliseen oppilaan itsearvioinnin kehitta-
miseen. Opettajia tulisikin kouluttaa arvioimaan sekd omaa ettd koulun
tydskentelya, jolloin sisdistynyt oman tydskentelyn malli olisi siirrettavissa
opetustapahtumaan ja myés oppilaiden tyéskentelyyn.

Parhaiten itsearviointia haastateltavien mielesta pystyy kayttamaan ja
kehittdmaan taito- ja taideaineissa, koska arviointi kohdistuu konkreettiseen
tekemiseen ja tekemisen jalki on kaikkien nahtavilla. Lahtékohdaksi itsearvi-
oinnille tutkittavat nakivat oppilaan ja opettajan véliset kahdenkeskiset
keskustelut. Kasitdissad ovat ryhmakoot pienempid kuin muissa aineissa.
Talléin opettajalle jad enemman aikaa kahdenkeskiseen keskusteluun
oppilaiden kanssa. Kokemukseni mukaan téllaisen tyéskentelyn yhteydessa
keskustelut ovat lisgksi luontevampia kuin normaalissa luokkatilanteessa.
Oppilas on omana itsendan, kun perinteinen koulumaisuus puuttuu.

Suurin este ihanteelliselle tydskentelylle koulussa, mita se sitten lieneekaén,
on sekd teorian etta tutkimukseni mukaan opettaja itse. Oppilasmaérilla
luckassa, materiaalisilla seikoilla ja oppilasaineksella on merkitysta, mutta ne
eivat ole ratkaisevia oppilaan kehittymisen kannalta. Ratkaisevaa on opetta-
jan toiminta. Niemen (1989, 85) mielesta tavoitteena tulisi olla, etté opettajat
ymmartaisivat yhd enemman seka itsedan etta oppilaitaan. Ongelmallista
on silloin, jos opettajan tyén vaikeudet ovat niin suuria, etta varsinainen
oman itsensa Iéytaminen ja syvempi oppilaiden ymmartadminen jaa tapahtu-
matta.
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UITTEET

Opettajille suunnatun teemahaastattelun runko

Numeroidut kysymykset ovat teemoja, ranskalaisilla viivoilla on merkitty
mahdolliset tarkennukset ja apukysymykset.

—

. Haastateltavan koulutuksellinen ja ammatillinen tausta
Koulutustausta ja koulutushalukkuus

Tydkokemus
Milla luokka-asteella toimii nyt ja on paaosin toiminut ?

2. Opettajan kasvatukselliset tavoitteet
Ihanneoppilas ja millaiseen kasvatustavoitteeseen opettaja pyrkii

Millainen on mielestasi hyva oppilas?
Kerro esimerkki hyvasta oppimistilanteesta eli milla tavoin pyrit

tavoitteeseen

3. Itseohjautuvuuden kasitteen erilaisia ulottuvuuksia opettajan kokemana.
Miten haastateltava ymmarta3 itseohjautuvuuden eli mita itseohjautu-

vuus on?

- Onko itseohjautuva oppilas sama kuin itsekds oppilas?

- Kuuluuko itseohjautuvuuteen sosiaalisuus?

- Voiko itseohjautuva oppilas kantaa huolta luokan sosiaalisesta ilmapii-
rista?

4. |tseohjautuvuuden asema opettajan kasvatusnakemyksissa.

5. Voiko itseohjautuvuuteen opettaa?

- Kerro esimerkki kaytannén koulutilanteesta, jolla oppilaita voi kasvat-
taa itseohjautuvuuteen.

- Palauta mieleen jokin opetustuokio, joka mielestasi tuki hyvin oppilai-
den itseohjautuvuuden kehittymista.

- Kerro erilaisia tapoja



Kykeneekd ala-asteen oppilas suunnittelemaan omaa tyéskentelyaan?
Kykeneekd hén asettamaan itselleen tavoitteita oppimisen suhteen ja
etenemdan  tavoitteiden suunnassa itsendisesti?

Pystyykd ala-asteen oppilas ottamaan vastuun omasta oppimisestaan?
Kuinka paljon oppilaat osallistuvat oman tyénsa suunnitteluun?
Onko se tarpeellista?

Miten pyrit tukemaan oppilaan oma-aloitteisuutta?

Onko itseohjautuvuus sellainen taito, jota voi opettaa vain hyville ja

motivoituneille  oppilaille?

Joutuvatko/saavatko oppilaasi sdé@nnéllisesti arvioida omaa tyésken-

telyaén?

Milla tavoin he arvioivat?

Kaytatko portfoliota?

Jos kaytat, niin auttaako se mielestasi itseohjautuvuuden kehittymista?

Uudet opetussuunnitelmat mahdollistavat kouluissa melko omapiir-

teisen tydskentelyn. Onko siind entistéd paremmin tilaa oppilaiden

omien kiinnostusten ja suunnitelmien mukaiselle tydskentelylle vai
onko pakko tyéskennelld opettajan suunnitelman mukaisesti?

6. Itseohjautuvuuden arvo suhteessa tiedollisiin ja taidollisiin tavoitteisiin ala-

asteella

Tarvitaanko ala-asteella itseohjautuvuutta ja mitka ovat ne keskeiset
tiedolliset ja taidolliset asiat, jotka ala-asteella tulisi oppia?

Onko paapaino tiedollisella vai taidollisella osaamisella?

Kuuluuko itseohjautuvuus niihin taitoihin, jotka ala-asteella tulisi oppia?
Onko ala-asteella keskityttéva oppilaiden perustaitojen, kuten lukemi-
sen, kirjoittamisen ja laskemisen opettamiseen seka sosiaalisten
taitojen kehittdmiseen ja jatettava itseohjautuvuuskysymykset myéhem-
piin kouluasteisiin?

Onko nykyajan lapset tavallaan jo liilankin itseohjautuvia, jolloin ala-
asteella tarvitaan [&hinna sosiaalisten taitojen kehittamista eli kykya
tyoskennelld yhdessa, kykya kuunnella toisia ja ottaa huomioon
toisten mielipiteet ja nékemykset.



Johtaako itseohjautuvuus itsendiseen ty&skentelyyn, jolloin luokan
muut oppilaat ja opettaja jaavat ulkopuolelle?

7. Itseohjautuvan oppimisen suurimmat esteet

Mitka ovat paaasiasialliset esteet koulussa itseohjatun oppimisen saa-

vuttamiseksi?
Minkalaiset tyéskentelyolosuhteet koulussa/luokassa tulisi olla, etté se

olisi oppimisen kannalta ihanteellinen?



