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Tutkimuksen tarkoitus on kartoittaa Ikaantyvien yliopiston atk-tutoreiden motivaatiota,
koulutustarvetta ja vertaistuen merkitysta tutortoiminnalleen. Motivaatiota tarkastellaan
onnistumisen kokemusten kautta, koulutustarvetta vastaajien tarpeista kasin ja vertaistukea
ammatillisen ja henkisen tuen saamisen kokemuksena. Vertaistuen avulla tutorit voivat
kehittdd omaa osaamistaan neuvontatehtavissa ja toisaalta saada henkistd tukea samojen
haasteiden ja onnistumisen kokemusten késittelyssa.

Tutkimukseen osallistuneet tutorit ovat elakeldisid, vapaaehtoisia toimijoita, joiden tehtaviin
kuuluu péivystaa erilaisissa atk-pisteissd, esimerkiksi palvelutaloissa, paivakeskuksissa ja
kirjastoissa. Tutorit ovat saaneet koulutukensa Ikdantyvien yliopiston atk-kursseilla. Lis&ksi
heilla on mahdollisuus paivittdd osaamistaan tutortydpajassa, joka kokoontuu viikoittain.
Ty0Opajassa tutoreilla on mahdollisuus saada myos vertaistukea.

Tutkimuksen aineisto kerattiin lomakekyselynd, josta saadut tulokset olivat suuntaa-antavia,
seka kirjoitelmien ja havainnoinnin yhdistelmana. Tulosten mukaan tutoreita motivoivat
sosiaaliset tekijat, kuten muiden ihmisten tapaaminen ja auttamisenhalu, seka oman
osaamisensa yllapitdminen ja mielekds vapaa-ajan toiminta. Haasteita toimintaan tuovat
epavarmuus omasta osaamisesta, vaihtuvat tilanteet ja ohjattavista johtuvat tekijét.
Tutkimuksen perusteella voidaan paatelld, etta tutoreiden motivaatiota lisaa osallistuminen
yhteiseen tyopajatoimintaan, jossa heilld on mahdollisuus saada vertaistukea toisiltaan oman
tietoteknisen osaamisensa parantamiseksi ja henkiseksi tueksi.

Asiasanat: andragogiikka, avoin yliopisto - ikdantyneet, elinik&inen oppiminen, mentorointi,
tutorointi, vertaisoppiminen, vertaistuki, yhteisollinen oppiminen
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1. JOHDANTO

Aikuiskasvatuksella on monia tehtévia. Sen tulisi lisatd tasa-arvoa, jolloin ikdantynytkin
voisi vaikuttaa omiin asioihinsa, antaa mahdollisuus luovuuteen ja tarpeelliseksi
tuntemiseen unohtamatta vuorovaikutussuhteita nuorempien kanssa. Koulutuksen tulisi
parantaa ikdantyneiden yhteiskunnallista asemaa ja vapauttaa heidéat alistetusta asemasta
(empowerment), sekad poistaa ikadn kohdistuvaa syrjintad, ageismia. (Ruth & Pitkanen
1994, 154.)

Ikéantyvien yliopiston juuret ovat Ranskassa, Toulousen yliopiston Kolmannen ian
yliopistotoiminnassa, joka perustettiin vuonna 1973. Tuolloin professori Pierre Vellas
aloitti kesdlomakaudella luennot aikuisille. Kolmannen ién yliopiston tehtavaksi hén
maadritteli luentojen, seminaarien ja tutkimustoiminnan jarjestamisen ikaantyneille.
Edelleen toiminnan tavoitteena on sivistyksellisen tasa-arvon lisaédminen kaikille, iasta ja

pohjakoulutuksesta riippumatta. (Pitkdnen 2000.)

Jyvéskylén yliopisto kaynnisti Suomessa ensimmaisena ikéantyvien yliopisto-toiminnan
kevéalla 1985. Toiminnan tavoitteina on edistéa ikdantyvéan ihmisen fyysista, psyykkista
ja sosiaalista hyvinvointia, luoda tasa-arvoista koulutusta ja vuorovaikutusta sukupolvien
vélille, valittdd uutta ikadntymistd koskevaa tutkimustietoa, mahdollistaa elinik&ista
oppimista seké parantaa yhteistyota eri vanhustyon toimijoiden vélilla. (Pitkanen 2000;

Jyvéskylan lkééantyvien yliopisto 2010.)

Vuonna 2010 Jyvaskylan Ikaantyvien yliopisto juhli 25. toimintavuottaan. Juhlavuoden
yhtend tavoitteena oli saada yleis6luennot verkkoon, jotta osallistujat muiltakin
paikkakunnilta kuin Jyvaskyl&std voisivat seurata luentoja. Laukaan ja Keuruun
kansalaisopistot olivat mukana tdssd pilottivaiheessa. Pilottivaiheen jalkeen
verkkoluentoja laajennettiin - muihinkin kansalaisopistoihin, jolloin naillakin oli
mahdollisuus saada asiantuntijoiden luentoja edullisin kustannuksin pienempiinkin

yksikoihin. (Jyvaskylén Ikaantyvien yliopisto.)



Verkkoluennot eivat kuitenkaan toimineet toivotulla tavalla osallistujien véhyyden
vuoksi, vaikka teknisesti saavutettiinkin tavoitteet.  Alkujaan oli tarkoituksenani
selvittada, miten nd&mé& verkkoluennot voivat lisatd yhteisollisyyttd, miten tutor-toiminta
tukee osallistumista ja miten tutoreita tulisi kouluttaa tehtdvaansd. Tutkimuksen
edistyessa jouduin hieman muuttamaan tutkimuskysymyksiani. Ikdéntyvien yliopistossa
toimii useita vapaaehtoisia eldkel&isia tutoreina lahinna tietotekniikan parissa:
nettikahviloissa, kirjastossa ja muissa avoimissa toimipisteissd seka varsinaisilla
Ikéantyvien vyliopiston atk-kursseilla. Heidédn toimenkuvaansa kuuluu opastaa ja
kouluttaa muita ikaantyneita tietokoneen ja internetin kayttoon liittyvissa kysymyksissa
ja ongelmissa. Tama tutkimus selvittdd, miten tutorit alunperin motivoituvat tehtaviinsa,
minkalaista koulutusta ja vertaistukea he saavat seka mika on vertaistuen ja koulutuksen

merkitys heille. Vertailen saamiani tuloksia muihin tutoreista tehtyihin tutkimuksiin.

Olen seurannut tutoreiden toimintaa yhden Ilukuvuoden ja jarjestanyt koulutusta
tutortyOpajassa. TyOpajan tarkoituksena on paitsi perehtyd uusiin tietoteknisiin
sovelluksiin myds vertaistuen saaminen ja antaminen. TyOpaja on avoinna joka
maanantai, jolloin osa tutoreista kokoontuu tapaamisiin. Tydpajassa vierailee tarvittaessa
asiantuntijoita, mutta usein miten tutorit pohtivat keskendan kysymyksia ja ongelmia,

joita he ovat kohdanneet omassa toiminnassaan.

Késittelen seuraavassa luvussa 2 lkééntyvien yliopiston toimintaa, sen historiaa ja
tavoitteita. Koska yhteisollisyys, vuorovaikutus ja vertaistuki ovat oleellisia kolmannen

i&n yliopistotoiminnan ihanteita, tarkastelen niitd omassa alaluvussaan.

Aikuisen ja erityisesti ik&antyneiden oppimista ja siihen liittyvia erityispiirteita
kasittelen luvussa 3. Kartoitan aluksi elinikéisen ja elaménlaajuisen oppimisen kasitteita
ja niiden erilaisia tulkintoja. Kogpnitiivisten kykyjen muutoksia ja niiden vaikutusta
oppimiseen tarkastelen seuraavaksi. Aikuisen oppimisen perustana on andragogiikan
kasityksen mukaan itseohjautuvuus ja omaehtoisuus. N&itd ominaisuuksia seké erilaisia
oppimiskasityksia ja oppimiseen vaikuttavia tekijoita kasittelen niin ikaan tassa luvussa.
Lopuksi késittelen hiljaista tietoa ja motivaatiota. Hiljaisen tiedon siirto uusille
sukupolville on yhteiskunnassamme ymmarretty téarkeédksi, koska suuret ikaluokat

elakoityvat ja heidan osaamisensa tulisi saada talteen. Hiljaisen tiedon siirtoon
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mentorointi on tehokas véaline. Motivaatio taas puolestaan on oppimisen edellytys ja

tassa tutkimuksessa yksi tutkimuskohteista.

Luvussa 4 kartoitan mentorointia ja tutorointia. Nama kasitteet limittyvat toisiinsa ja
erityisesti englanninkielisissa lahteissa tutoroinnista kéytetddn vertaismentorointi (peer
mentoring) -kasitettd. L&hdekirjallisuuden perusteella ajattelen mentoroinnin olevan
enemmankin henkistd tukea antavaa ja yleisluontoisempaa keskustelua, kun taas
tutorointi on tehtévdorientoitunutta, jolloin ohjaus keskittyy itse toimintaan.
Vertaismentorointia toteutetaan ikaantyvien yliopiston tutoreiden kesken ja silld on
merkitystd koettuna vertaistukena ja motivaation liséajané. Vertaistutorointia sen sijaan

kaytetddn ohjaustoiminnassa seka tutorien tyopajassa ja atk-kursseilla.

Luvussa 5 kasittelen koulutuksen suunnittelua ja ryhman muodostamista ja sen eri
vaiheita. Nama liittyvat jarjestamaani koulutukseen ja toisaalta tutoreiden ohjaamien
kurssien suunnitteluun. Opetuksen ja ohjauksen etiikka kuuluu oleellisesti kaikkeen

koulutukseen, joten tarkastelen sita vield erikseen luvun lopussa.



2 IKAANTYVIEN YLIOPISTOTOIMINTA

Avoin yliopistotoiminta on kansansivistystyon jatke. Toiminnan piirissé opiskelee hyvin
heterogeeninen joukko oppijoita: yliopistoon pyrkivia nuoria, keski-ikéisia ja
ikdantyneita  harrastusluonteisesti  opiskelevia seka lisékoulutusta tarvitsevia.
(Jauhiainen, Tuomisto & Alho-Malmelin 2004, 169.) Avoimen yliopiston erityismuoto,
Ikéantyvien yliopisto, on saavuttanut Suomessa tunnustetun aseman, jota on tukenut
opetusministerion vuonna 2006 aloittama kehittdmistyd. Se tarjoaa ikaéntyneille
oppimismahdollisuuksia taustasta riippumatta, esimerkiksi luentoja, seminaareja ja
kulttuuritoimintaa. (Tikkanen 2008, 510; Paloniemi 2007, 229).

Asenteet ik&antyvien opiskeluun ovat muuttuneet véestdn vanhenemisen myota.
Opiskelua ei end& pidetd tarkeand tekijand vain ammatillisen kehittymisen kannalta,
vaan sille on annettu itseisarvo itsensa kehittdmisen kannalta. (Paloniemi 2007, 224.)
Vaikka ikéantyneiden osallistuminen opintotoimintaan koetaan harrastusluonteiseksi,
korostavat osallistujat kuitenkin myds omia tavoitteitaan (Paloniemi 2007, 233) ja uusia
haasteita, esimerkiksi tutkimustyohon ja tietotekniikkaan perehtymistd (Muhonen &
Ojala 2004). Osallistujien mukaan mielekéds vapaa-aika, joka rikastuttaa elamaa, liséa
itsetuntoa, auttaa toteuttamaan itsedan ja selviytymaan arjesta, on sosiaalisien kontaktien
ohella térkedd ik&antyvien yliopistotoiminnassa (Tikkanen 2008, 513). Monelle
osallistujalle ikaantyvien yliopisto tarjoaa toisen mahdollisuuden opiskeluun, joka
aiemmin syysta tai toisesta on jaanyt toteutumatta. Naiden liséksi osallistujat korostavat
sosiaalisten suhteiden, aikansa seuraamisen ja elaman rytmittdmisen tarkeytta.
(Muhonen & Ojala 2004.)

2.1 Ikaantyvien yliopiston toimintaan osallistuvat

Suurin osa ikaantyvien yliopiston opiskelijoista on naisia, joilla on vahintaan keskikoulu
pohjakoulutuksena. Ammatillisesti opiskelijat jakautuvat erilailla eri alueilla,
esimerkiksi Jyvaskylédn opiskelijoista suurin osa on ammattiopiston tai korkeakoulun
kayneitd. He ovat tyypillisesti hyvin toimeen tulevia ja terveitd. (Pitk&nen 2000.)
Pitkasen ja Ruthin (1992a) mukaan harrastus- ja opiskelutoimintaan osallistuivat



yleisimmin keskimaaraista paremmin koulutetut, mutta kerhotoimintaan osallistuneiden

valilla ei havaittu eroja pohjakoulutuksessa.

Motiivit osallistumiseen ovat hyvinkin moninaisia, kuten eldmantilanne, aikaisemmat
kokemukset, sosiaalinen ympéristd ja henkilokohtaiset tavoitteet, jotka jakautuvat
instrumentaalisiin (tulevaisuutta ja ongelmanratkaisua koskeviin) ja ekspressiivisiin
(toimintaa, itsensa kehittdmistd ja sosiaalista osallistumista koskeviin), joilla ei ole
varsinaista hyotytavoitetta (Pitkdnen & Ruth 1992b). Vastaavasti Yhdysvalloissa
erilaisiin oppimisaktiviteetteihin osallistumista méaarittavat erilaiset sosiodemografiset ja
motivationaaliset tekijat (Merriam & Caffarella 1991, 75). Toiminnan vapaaehtoinen
luonne ja runsas tarjonta lisadvat niin ik&an osallistumista (Merriam & Caffarella 1991,
62).

Osallistuminen opintotoimintaan elédkkeelle jadmisen jalkeen ei ole itsestaanselvyys.
Ik&antyneet ovat oppijoina kriittisié tarjolla olevia opintoja kohtaan, he osallistuvat vain
mielekkadseen toimintaan, joka on heille merkityksellistd. Taman vuoksi heidat olisi
otettava mukaan jo suunnitteluvaiheessa. Vanhimmat oppijat korostavat mielekasta
vapaa-aikaa ja sosiaalisia kontakteja, mink& vuoksi he haluavat opiskella
vertaisryhméssé. (Tikkanen 2008, 513.) Opiskelu saattaa aiheuttaa ahdistusta, koska
henkilokohtaiseen kasvuun liittyy itsensd haastaminen ja riskien ottaminen (Ruth &
Pitkdnen 1994, 152). Monelle kynnys opintojen aloittamiseen voi olla korkea vahaisen
koulutustaustan vuoksi, mutta tatd kynnystd voi madaltaa ystdvien tai sukulaisten
esimerkki ja toisaalta suorituspainotteisuuden poissaolo (Muhonen & Ojala 2004).

Susanna Paloniemi (2007) tuo esiin ristiriitaiset kasitykset ikadntyneille suunnatun
opintotoiminnan jérjestamisestd: onko ik&antyvien opintotoiminta eriytettdva vai
integroitava muuhun aikuisille tarkoitettuun opintotoimintaan. lk&antyvien yliopisto
tarjoaa luentoja, kursseja ja seminaareja yleensad péivalla, koska néihin tilaisuuksiin
osallistutaan mieluummin kuin illalla. My®s erilaiset toiminnanrajoitukset, kuten aisti- ja
lilkuntarajoitteet asettavat omat haasteensa oppimistilanteisiin. Toisaalta integraatiota
puoltavat yhteiskunnallisesta erottelusta aiheutuvien negatiivisten ilmiiden estaminen,
ikdantyneiden marginalisointi, joka jattdisi ikdantyneet muun aikuisopetuksen

ulkopuolelle omaksi ryhmékseen. (Mts. 230.)



2.2 Kolmas ika

Kolmas ika — késite on ranskalaista alkuperéd, joka yleistyi kolmannen ian yliopiston
(Universités du Troisieme Age) levitessd Ranskasta muuhun lantiseen Eurooppaan
(Laslett 1991, 3). Kasite on Peter Laslettin lanseeraama, jolla hé&n tarkoittaa tyo- ja
perhe-elaman jalkeen riippumattomuuden, henkilokohtaisen hyvinvoinnin ja itsensa
toteuttamisen aikaa ennen todellista vanhuutta eli neljatta ikaa. Yksilé on télloin
saavuttanut henkilokohtaiset tavoitteensa niin perhe- kuin tydelaméssékin. Kolmannen
1an vaiheessa yksilo on eldkkeelld tai elakOitymdssd, ja tdssé vaiheessa elaméntyyli,
arvot, normit, moraalikasitykset ja ajattelutapa saattavat muotoutua uudelleen. Opiskelu
on yksi kolmannen ién itsensa toteuttamisen keinoista, ja tata varten ikaantyvien
yliopisto tarjoaa tutkintoihin tahtaaméatonta opetusta. (Laslett 1991, 4; Ojala & Poikela
2002; Karisto 2002.)

Kolmannen ian kasite ei ole aivan ongelmaton, ensinnékin siksi, ettd se viittaa lahinna
lansimaisten, hyvin toimeentulevien ja toimintakykyisten ihmisten elaménvaiheeseen.
Sitd on myos kritisoitu keskiluokkaiseksi késitteeksi, joka korostaa egoistista tai
narsistista eldmantyylid. Kariston mukaan ké&sitteen pahin ongelma on kolmannen ja
neljannen ian vastakohtaisuus: kun kolmas ika on aktiivista ja toiminnan tayttavaa
elamé&a, niin varsinainen vanhuus nayttda lohduttomalta. Taytyy muistaa, etta kaikki
eivét eld missadn vaiheessa kolmatta ikaa esimerkiksi sairauden tai perhesuhteiden takia.
Toisaalta edelld oleva maarittely ei pade niihin ihmisiin, jotka eivat ole olleet
palkkatydssa, vaan esimerkiksi kotiditind, patkatyoldisend tai pitkaaikaistyottémana.
(Karisto 2002; Jyrkdma 2001.)

2.3 Yhteisdllisyys, vuorovaikutus ja vertaistuki

Filosofisena kasitteend yhteisollisyys voidaan ajoittaa Aristoteleen ajatukseen, jonka
mukaan niin ihmiselld kuin muillakin lajeilla on oma, kykyjensd mukainen tehtava olla
hyvé lajinsa edustaja, hyveellinen. Koska ihmisen lajityypilliset ominaisuudet ovat jarki
ja eldminen yhteis6ssd, niin ihmisen hyveeksi katsotaan jarkiperdinen yhteisollinen
eldmé. (Sihvola 1996, 71-72.)



Kulttuurinen viitekehitys vaikuttaa sosiaalipoliittisiin tavoitteisiin yhteiskunnassa.
Kansalaisjarjest6jen ja muiden yhteisollisten rakenteiden tehtavana on luoda kulttuurista
ja eettistéd perustaa, jotta hyvinvointipolitiikka sailyisi ja uudistuisi. liman tallaista pohjaa
hyvinvointipoliitikasta tulee Matthiessin  (2008) mielestd toissijaisten, kuten
taloudellisten  perustelujen varassa olevaa politiikkaa. YhteisOllisyydelld ja
osallistumisella  tavoitellaan  kansalaisten  valtaistumista  (empowerment), ja
parhaimmillaan sitd toteutetaan kansalaisten omista tarpeista lahtevana ja heidén itsensa
luomana toimintana. (Matthies 2008, 67, 78.).

Sosiaalinen p&ddoma kasitetddn paitsi yksilolliseksi myos yhteisolliseksi voimavaraksi,
joka muodostuu ihmisten vélisestd formaalista ja ei-formaalista kanssakaymisesta
(Ellonen 2008, 157). Sosiaalinen padoma on kontekstisidonnaista eli yhteison muut

ominaisuudet ovat yhteydessa sen vaikuttavuuteen (mts. 167).

Sosiaaliset verkostot ovat joko formaaleja tai informaaleja verkkoja, joista formaaleihin
verkkoihin kuuluvat yhteiskunnalliset eriasteiset pakkosuhteet (viranomaissuhteet), ja
informaaleihin erilaiset vapaaehtoiset sosiaaliset suhteet, jotka aktivoituvat tarvittaessa
(Marin 2008, 72-73). lkaantyvien yliopiston opintotoiminnassa yhdessdolo koetaan
usein tarkeammaksi kuin itsensd kehittdminen, eli toiminnan ympdrille muodostuu
sosiaalinen verkko (Pitkdnen & Ruth 1992b). Yksindisyyden ongelman poistamiseksi
ikadntyneet ovat I0yténeet opinto- ja harrastustoiminnan, jolla saavutetaan osallisuutta ja
elaman merkityksellisyyttd ja monesti opintotoimintaan osallistuminen on itsensé
kehittdmisen lisdksi ystdvien tapaamista ja miellyttdvaa ajankulua (Paloniemi 2007,
233).

Aikuiskoulutuksessa yhteisollisyys rakentuu yhteisen, ulkoa ja siséltdpdin tunnistettavan
ryhmadidentiteetin myotd. Tam& on koettu ongelmaksi verkko-opiskelussa, koska
ryhmanmuodostus on hyvin 16yh&4. llman vuorovaikutusta keskustelua ei synny, omaa
kehittymistddn ei voi peilata suhteessa toisiin, arvioinnin ja palautteen puuttuessa
motivaation ja ammattiylpeyden yllapitdminen on vaikeaa. Opiskelija saattaa tuntea
jadvénsa yksin ja kokea, ettei kuulu mihinkdan. (Lehto & Terva 2001, 100.)
Tietokonevdlitteinen vuorovaikutus on luonteeltaan vélittynyttd, tekstipohjaista,

eriaikaista, joskus myos persoonatonta ja tehtdvékeskeistd, mika saattaa vaikeuttaa
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ryhmén sosiaalista yhteenkuuluvuuden tunnetta. Sosiaalisten vihjeiden vahyydesta tai
jopa puuttumisesta ollaan Matikaisen mukaan eri mieltd: tekstissa ei valttamatta kayteta
tunteetonta asiakieltd. (Matikainen 2003, 55-56.)

Opiskelijoiden tydeldmavalmiuksia tutkittiin Jyvaskylan yliopistossa vuosina 2008-2011
osana Euroopan sosiaalirahaston (ESR) rahoittamaa hanketta Ohjauksen ja
tyoelamaétaitojen kehittdminen korkea-asteella. Hankkeen tarkoituksena oli alkuvaiheen
opintojen ohjauksen ja opiskelijatutoroinnin tutkimisen liséksi valmistumista edistavan
ryhméohjauksen kehittdminen. Koska sosiaalisten suhteiden on havaittu olevan
merkityksellinen paitsi osallisuuden tunteelle myds itse opintoihin vaikuttavana tekijana,
tutkimuksessa oli keskeista vertaistuen ja yhteisollisyyden kokemus opintojen aikana.
Yksinaisyytta ja ulkopuolisuutta kokivat erityisesti ne opiskelijat, joilla oli ongelmia
opiskelunsa vuoksi. Vertaistuki ja yhteisollisyys ei kuitenkaan vélttamatta synny
itsestddn, mutta sitd voidaan luoda ohjatun ryhméatoiminnan avulla. Vertaisryhma toimii
siten seka tiedollisena ettd sosiaalisena tuen ldhteend. (Penttinen, Skaniakos, Valkonen
& Plihtari 2011a, 4-9; 2011b, 5-9). Tata tutkimusta kasittelen enemman luvussa 4.3.

Hieman toisenlaisia tuloksia sai Heli Nurmi (2006), joka tutki Jyvéaskyldn ammatillisen
opettajakorkeakoulun  opiskelijoiden  voimaantumista  verkkovuorovaikutuksessa
seuraamalla verkossa tapahtunutta keskustelua. Tutkimukseen osallistuivat kaikKki
opintonsa vuonna 2004 aloittaneet opiskelijat (n=225). Tutkimuksessaan han pyrki
kartoittamaan opiskelijoiden kokemuksia verkossa toimivasta vuorovaikutuksesta,
millainen vuorovaikutus toimii ja milla ehdoilla, ja miten opiskelijaa voidaan tukea
alkuvaikeuksissa. Verkkojakson tavoite oli itseohjautuvuuden tukeminen ja
opettajuuteen voimaantuminen. Opiskelijat kavivat verkkoympéristossd avointa
keskustelua, joka toimi opiskelijalédhtdisesti. Teemoina olivat itseohjautuvuus, jatkuva
muutos, motivointi ja palkitseminen. Opintojakson loppukyselystd kavi ilmi, ettd
opiskelijat oppivat mielestd&n parhaiten kirjoittamalla itse, seuraavaksi tehokkainta oli

toisten kirjoitusten lukeminen ja vahiten opittiin vertaispalautteesta. (Nurmi 2006.)

Vertaisryhmistd saatu tuki osoittautui Piiraisen ja Skaniakoksen (2011) tutkimuksessa
merkitykselliseksi neljalla osa-alueella: ryhmén arvostettuna jasenend, koulutuksen
kehittdmisessd, jaksamisessa ja oOhjaajana kasvamisessa. Tutkimus perustui

Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot (APO) -opintokokonaisuuden ohjaajien (n=8)
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teemakirjoitelmista, joissa ohjaajat vastasivat tutkijoiden kysymyksiin: ”Kuvaile itseasi
osana APO:n ohjaajaryhmid ja suhteessa muihin ohjaajiin” sek& ~ Kuvaile APO-
koulutuksen ohjaajaryhmien merkitysta ohjaustyollesi ja koko APO-koulutukselle”.
Ohjaajat kokivat olevansa tasavertaisia toimijoita ryhmassaan, jonka ilmapiiria he
kuvasivat turvalliseksi, luottamukselliseksi ja dialogiseksi. Ammattitaidon ja
koulutuksen kehittdmisen osalta vertaisryhmé oli vastaajien mielestda merkityksellinen,
koska APO-koulutuksessa ei noudateta kiintedd opetussuunnitelmaa, vaan koulutusta
kehitetddn ohjaajien ja opiskelijoiden palautteen mukaisesti. Vastaajat rinnastivat
vertaisryhménsa tyonohjaukseen, joka auttoi jaksamaan ja reflektoimaan omaa
toimintaa. Ohjaajat kokivat vield ryhméan merkitykselliseksi oman kasvun ja
kehittymisen edistgjané. (Piirainen & Skaniakos 2011.)
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3 AIKUISEN JA IKAANTYVAN OPPIMINEN

Aikuisen oppimisen tutkimus juontaa juurensa Yhdysvaltoihin ja Ensimmaiseen
maailmansotaan, jolloin sotilaiden &lyllisia ominaisuuksia selvitettiin ja luokiteltiin
Army Alfa- ja Army Beta -testeilld. Kasvatuspsykologit osoittivat kuitenkin vain vahan
kiinnostusta aikuisen oppimiseen ja kehitykseen vield 1950-luvulla. Sen sijaan huomiota
kiinnitettiin yksilOiden, padsaantoisesti lasten, valisiin eroihin ja niiden mittaamiseen
seka erilaisiin testeihin. (Smith & Pourchot 1998, 4.) Tand paivéana tilanne on muuttunut,
kun aikuiskasvatuksen tutkimus on laajentunut formaalien opetustilanteiden
ulkopuolelle, luonnollisiin  ymparistéihin (Tuomisto 2004, 75). Aikuiskasvatuksen
painopiste on siirtynyt formaalista koulutuksesta oppimisen edistdmiseen ja tukemiseen
(Tikkanen 2008, 502).

Aikuisen ja ikadntyneen kehittymista ja oppimista pidetdan elinikdaisend prosessina,
johon vaikuttavat yksilon aiemmat kokemukset. Jokaisella yksil6lla on omanlaisensa
olosuhteet oppimiseen, fyysiset ja sosiaaliset resurssit mukaanlukien. Kehitys riippuu
historiasta ja kontekstista ja se on lisdksi monisuuntaista ja monidimensionaalista eli
kehitys jollakin osa-alueella voi aiheuttaa menetyksia toisella. Esimerkiksi sanavarasto
voi kasvaa koko ajan, mutta ongelmanratkaisukyky uusissa tilanteissa saattaa laskea.
Niin ik&an kehittymiseen ja oppimiseen voi vaikuttaa samanaikaisesti usealla eri osa-
alueella, kuten alykkyydessa ja muistissa ja nailla on myds yhteisvaikutusta.
Kehittymista aikuisidlla pidetddn myos plastisena, koska toimintaa voidaan parantaa

harjoittelun avulla. (Papalia, Sterns, Feldman & Camp 2002, 5.)

Tarkastelen aluksi elinikdisen oppimisen késitettd, seuraavaksi siirryn aikuisen ja
ikdantyneen oppimisen erityispiirteitd, kuten muistia ja alykkyyttad, koskeviin
késityksiin. Taéman jéalkeen kasittelen arvioinnin ja palautteen merkitystd ja lopuksi
yhteisollistd oppimista ja vertaisoppimista, jotka molemmat liittyvat olennaisesti
ikdantyvien yliopiston tutoreiden saamaan koulutukseen.
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3.1 Elinikéinen ja eldamanlaajuinen oppiminen

Elinikdisesta tai elamanlaajuisesta oppimisesta on tullut meilla ja muissa lansimaisissa
yhteiskunnissa viime vuosituhannen loppupuolella erddnlainen iskusana, jota toistamalla
toivotaan niin hyvinvointia kuin tuottavaa panosta yhteiskuntaan. Jotta selviamme nyky-
yhteiskunnan haasteista, on meidén jatkuvasti opittava uutta (Leinonen 2004, 17).
Elinikaisella oppimisella tarkoitetaan Tuomiston (2004) mukaan oppimista lapi elamén
ja siind korostuu formaali koulutus, kun taas eldmanlaajuinen oppiminen laajentaa
kasitettd koskemaan niin formaalia, ei-formaalia kuin informaaliakin oppimista,
tapahtuuhan suuri osa oppimisesta kuitenkin informaaleissa tilanteissa (Tuomisto 2004,
66 — 67), mika on usein tahatonta dlykkaan toiminnan sivutuotetta (Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 2004, 252). Elinikdinen (lifelong leaning) on siis pitkittéista, vertikaalista
oppimista, eldménlaajuinen (lifewide learning) taas poikittaista, horisontaalista
oppimista (Heikkinen, Tynjala & Jokinen 2010, 8-9).

Tulkki ja Honkanen (2004, 63) maarittelevét elinikdisen oppimisen tietojen ja taitojen
imeytymisena ihmiseen, miten han ajattelee, tulkitsee, asettaa tavoitteita, suuntautuu,
toimii, sopeutuu, mukautuu, hyokk&& ja puolustaa. Ropo (1994, 89) jakaa elinikdisen
oppimisen kolmeen erilaiseen ndkékulmaan. Ensinndkin se on sopeutumista ulkoisiin
olosuhteisiin, jolloin yksilo on passiivinen sopeutuja. Toiseksi se on yksilon oppimisen
taitojen kehittamistd ja kolmanneksi elinikdinen oppiminen on erdanlainen
persoonallisuuden piirre, jolloin yksild suhtautuu positiivisesti itsensé kehittamiseen ja

tavoitteisiinsa.

Ideana elinikdinen tai el&manlaajuinen oppiminen on kuitenkin vanha: antiikin
kreikkalais-roomalainen traditio korosti jatkuvaa oppimista viisauden saavuttamiseksi, ja
alkukristityt pitivat elaméa jatkuvana rakentumis- ja kasvuprosessina, johon oppiminen
kytkeytyy oleellisesti (Leinonen 2004, 23-24). Leinonen (2004) esittelee my6s Thomas
Moren ja Johan Amos Comeniuksen eldménlaajuisen oppimisen kannattajina 1500 —
1600-luvuilla  juutalais-kristillisen  perinteen  mukaisesti. Humanismin ihanne
oikeudenmukaisesta ja tasa-arvoisesta yhteiskunnasta painotti niin ikaan elinikéista
oppimista néiden tavoitteiden saavuttamiseksi (Tuomisto 2004, 52). Humanismilla on

edelleen merkityksensa elinikdisen oppimisen tavoitteissa: yksilon oletetaan, jopa
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edellytetddn, toteuttavan seka oikeuttaan ettd velvollisuuttaan oppia lapi eldmansa
(Tikkanen 2008, 503).

Oppiminen on l&pi eldmén jatkuva prosessi, ja aikuiseldamén monet erilaiset tekijat
vaikuttavat kehitys- ja oppimisprosesseihin: ihmissuhteet, perheen perustaminen, lasten
saaminen ja kasvattaminen, ammatillinen ura, ik@antyvien vanhempien tai lastenlasten
hoivaaminen ja oman ikadntymisen kohtaaminen. Oppiminen ei rajoitu lapsuuteen ja
nuoruuteen, vaan teknologian, tyon ja viestinndn nopeat muutokset ovat luoneet
uudenlaisen ajattelumallin: oppiminen on elinikéisté ja avain tyytyvaiseen ja tuottavaan
elamaan. (Smith & Pourchot 1998, 5.)

Késitteend elamanlaajuinen tai elinikdinen oppiminen on hyvin valja, minka vuoksi sité
on kritisoitu: siitd on tullut itsestdan selva, ongelmaton, kaikille luonnollinen ja hyva.
Ongelmana Tikkanen (2008) pitdd ikaantyneiden eriarvoisuutta, koska tyoeldmén
ulkopuolella oppimistarpeita kartoitetaan hyvin véhan. Koulutus kasautuu keski-ikaisille
tyéelaméassa mukana oleville jo entuudestaan hyvin koulutetuille, sita vastoin elékelaiset
osallistuvat yleissivistdvaan opiskelutoimintaan marginaalisesti. (Tikkanen 2008, 511.)
Onnismaa (2007, 71) jakaakin elinikdisen oppimisen kahteen eri diskurssiin, sek&
taloudellisen Kilpailun ettd sivistys- ja tasa-arvoajattelun puhetapaan. Kulttuurin ja
julkisten palvelujen tulo talouseldman vaikutuspiiriin on ollut omiaan muuttamaan
koulutusta hyvinvointipolitiikasta yksilon omaehtoiseksi oppimiseksi. (Onnismaa 2007,
71)

Tulkki ja Honkanen (2004) kritisoivat elinikdisen oppimisen kasitetta siten, ettd uuden
kasitteen avulla pyritddn tuottamaan todellisuutta, jolloin ihmisida voidaan taivutella
toimimaan uudella tavalla ja omaksumaan elinikdisen oppimisen nakokulman
maailmaan. Kasitteen epdmaardisyys on omiaan vaikeuttamaan késitteen merkityksen
ymmartamista. (mts. 29.) Toisaalta elinikdisen oppimisen korostus voimistuu tyéeldman
vaatimusten mukaan eli yksiloltd vaaditaan jatkuvasti lisdd joustavuutta, uuden

oppimista ja mukautumista (Onnismaa 2007, 70).
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3.2 Aikuisen oppimisen erityispiirteita

Aikuisen ja ikaantyvan oppimista koskeviin kasityksiin liittyy monenlaisia vaaria
uskomuksia ja stereotypioita i&n haitallisesta vaikutuksesta (Schommer 1998, 127,
Tikkanen 2008, 507). Erés tyypillinen uskomus on kognitiivisten kykyjen, erityisesti
muistin, heikkeneminen idn myo6ta. Myos alykkyyden on uskottu véhenevan. Ihmisella
on mahdollisuus kognitiiviseen kehitykseen koko elaméanséd ajan. Vaikka kognitiiviset
kyvyt voivat kehittya tai taantua yksilon vanhetessa, se ei johdu kronologisesta iastéa.
Ikaéntyneet ovat erittain heterogeeninen joukko, joten yksildiden valilla on huomattavia
eroja. (Glendenning 1995, 16, 19.) Nailla vé&arilla uskomuksilla on valitettavia
seurauksia: kun yksilo ei usko itseensd eika kykyihinsd, han luovuttaa helposti

noyryytetyksi tulemisen pelossa (Stuart-Hamilton 1995, 25).

Ikaéntynytkin voi tehostaa oppimista ja mieleen painamista syvaprosessoinnilla, mutta
kuitenkin spontaanin syvaprosessoinnin on joidenkin tutkimusten mukaan todettu
ikaantyneilla olevan pinnallisempaa kuin nuoremmilla aikuisilla, ja siksi tulokset ovat
olleet heikompia. Ikaéntyva tarvitsee enemmaén aikaa oppimiseen, koska keskushermosto
ja muistitoiminnat hidastuvat. Ulkoaoppiminen ja yksittaisten faktatietojen mieleen
painaminen heikkenee, mutta paattelytaito ja arviointikyky sen sijaan pysyvéat suurin
piirtein samanlaisina tai jopa kehittyvat idn mydta. Kokemus, tiedot ja taidot seka niiden

hyodyntdminen parantavat oppimista ikd&dntymisesta riippumatta. (Suutama 2008, 197.)

Ikaantymisen vaikutus muistiin

Muisti jaetaan sensoriseen muistiin seka lyhyt- ja pitkakestoiseen muistiin. Sensorinen
muisti on aistimuistia, ja sen suhdetta vanhenemiseen on tutkittu vahan, eika
yhteyksidkdan ole havaittu. Lyhytkestoinen muisti sisaltdd primaarin muistin, jonka
tentdvd on sdilyttdd hetken aikaa mekaanisesti pientd informaatiomadrdd, seka
tydmuistin, jossa prosessoidaan uutta ja entistd tietoa ja sdilytetddn lyhytaikaisesti
informaatiota. Tyomuistin kapasiteetti on rajallinen seka ajallisesti ettd méaarallisesti, ja
idn myota sen on todettu heikentyvan. Pitkékestoinen muisti jakautuu proseduraaliseen
muistiin, esimerkiksi taidot ja tavat ja deklaratiiviseen muistiin, joka puolestaan jakautuu

semanttiseen muistiin (asiatiedot, kieli) ja episodiseen (tapahtuma)muistiin. (Suutama
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2008, 193-194.) Proseduraalinen muisti ei juuri ikd&ntyessd muutu, kuten ei semanttinen
ja lyhytkestoinen primaarimuistikaan, mutta episodisen muistin on todettu heikkenevan
ikdantymisen myo6td. Episodinen muisti alkaa tosin jo heiketd varhaisemmalla
aikuisialla, mutta sen vaikutus on ilmeinen vasta vanhempana (Suutama 2008, 194;
Schaie & Willis 2002,317.)

On my0s uskottu, ettd vanhat ihmiset muistavat paremmin vanhoja tapahtumia, mutta
tutkimusten mukaan tastd ei ole nayttéd. Vanhat ihmiset, mikali eivat Kkarsi
muistisairauksista, eivat mydskaan unohda asioita nopeammin kuin nuoret. Ika sinallaan
ei aiheuta muistin heikkenemist4, eikd se heikkenek&an kaikilla: 9 prosentilla yli 70-
vuotiaista ei ole mink&&nlaista havaittua heikkenemisté kognitiivisissa kyvyissé, vaan he
ovat samalla tasolla kuin 20-vuotiaina. Toisaalta elini&n noustessa erilaiset sairaudet
aiheuttavat myos muistin heikkenemistd, kuten esimerkiksi aivojen verenkierron
heikkeneminen sydan- ja verisuonitautien tai verenpaineen héirididen takia. (Holland
1995, 77, 88, 90.)

Vanhoilla ihmisilla on todettu olevan rajoituksia muistin kapasiteetissa, lahinnd muistin
informaation prosessoinnissa (tydmuisti) joko niin, ettd heilla on vaikeuksia prosessoida
samanaikaisesti useita asioita, tai niin, ettd vaikeat ja monimutkaiset prosessointitehtavéat
tuottavat vaikeuksia (Holland 1995, 84). Tyomuistin kapasiteetin vaheneminen
vaikeuttaa uusien asioiden oppimista siten, ettd opittavaa ainesta on kerrattava enemman
ennen kuin se paatyy pitkakestoiseen muistiin (Hervonen 1994, 200). Ik&antyneiden on
my0s vaikeampaa muodostaa uusia assosiaatioita sirpaleisesta tiedosta (Holland 1995,
85). Vanhemmilla aikuisilla on henkilokohtaisten kriteerien mukainen suodatin tulevalle
informaatiolle, minka tarkoituksena on estdd muistin ja prosessoinnin liiallista
kuormitusta (Meyer & Talbot 1998, 192).

Hervonen (1994) pit4é vaarallisena ik&antyneen yksilon lilan herkkad arviointia omista
muisti- ja oppimiskyvyn hairidistdén, jotka sindlladn saattavat olla tdysin vaarattomia,
mutta saattavat aiheuttaa oman suorituskyvyn aliarviointia, dementian pelkoa ja
sosiaalista eristdytymistd. Vanhenevan ihmisen tulisikin luottaa omiin kykyihinsa ja

suhteuttaa oma toimintakykynsa nuorempien toimintakykyyn. (Hervonen 1994,195.)
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Ikdantymisen vaikutus alykkyyteen

Muistivaikeuksien ohella toinen vahva uskomus on é&lykkyyden vaheneminen
ikddntyessd. Jo 1950-luvulla saatiin viitteita siitd, ettei ian j& alykkyyden suhteella
olekaan niin suurta merkitysta kuin aiemmin oli luultu: kaikki alylliset kyvyt eivat
heikkene, vaan osa saattaa jopa vahvistua ian myéta (Kuusinen, 2008, 183). Alykkyys
tosin muuttaa muotoaan. Yksilon ik&éntyessé joustava prosessialykkyys vahenee, mutta
toisaalta kokemuksen ja nadkokulman laajeneminen muuttaa alykkyyden kiteytyneeksi
alykkyydeksi, jota kutsutaan joskus myo6s viisaudeksi (Schaie & Willis 2002, 360).
Joustavaa alykkyytta tarvitaan uusien ongelmien ratkaisuissa ja uusiin tilanteisiin
sopeutumisessa, kun taas kiteytynyt alykkyys on yleista tietdmystd (Stuart-Hamilton
1995, 32). Kognitiivista toimintaa voi kehittdd vield aikuisiallakin; lyhytkin harjoittelu
voi parantaa merkittdvasti vanhempien aikuisten joustavaa &lykkyyttd (Glendenning
1995, 19). Ikd&ntyminen voi aiheuttaa tiettyja mentaalisia ja fyysisid menetyksid, mutta
niitd voi korvata kehittdmalld uusia strategioita tavoitteen saavuttamiseksi (McDonald
1995, 98).

Kiteytynyt (kristalloitunut) alykkyys on koulutuksen ja kokemuksen yhteisvaikutuksesta
syntynyttd, ja se saavutetaan keski-idssa (Ackerman 1998, 147). Aikuisen oppijan tulisi
tiedostaa ikaan liittyva prosessialykkyyden heikkeneminen ja tietopuoleisen alykkyyden
kasvaminen (Ackerman 1998, 156). Vaikka prosessidlykkyyden taso ik&éntyessé laskee,
on kuitenkin ilmeistd, ettd jotkut ikaantyneet ovat esimerkiksi huomattavan sitkeita
lukijoita, tiedon hankkijoita ja kayttajia (Meyer & Talbot 1998, 179). Joustavan
alykkyyden heikentymistd voi korvata valikoinnilla, optimoinnilla ja kompensoinnilla.
Valikointi tarkoittaa sitd, etta ikaantynyt karsii tarpeettomia toimintoja ja keskittyy
oleelliseen, tavoitteitaan parhaiten vastaavaan toimintaan. Optimoinnilla tarkoitetaan
yksilon keskittymistd seka maaréllisesti ettd laadullisesti valikoituun toimintaan.
Kompensoinnilla yksilo voi korvata menetetyn kyvyn jollakin toisella, esimerkiksi
kayttamalla enemmén aikaa élyllisiin  tehtdviin tai harjoittelemalla  uusia
metakognitiivisia taitoja, kuten erilaisia muistisdéntoja tai strategioita. (Kuusinen 2008,
189.)

Alkuvuodesta 2012 uutisoitiin eri tiedotusvalineissé kuitenkin alyllisen suorituskyvyn

huonontuvan jo 45 wvuoden i&std alkaen. British Medical Journal julkaisi
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seurantatutkimuksen, jonka mukaan muisti, paattelykyky ja kielellinen sujuvuus laskevat
luultua aiemmin, esimerkiksi 4549 -vuotiaiden péattelykyvyssa tapahtui laskua jo 3,5
prosenttia. (KSML 8.1.)

Viisautta pidetadan ihmisen mielen ja persoonallisuuden aarimmaéisend hyveend. Ihmisen
elinian pidentyminen on tuonut mukanaan vaistamattd myos erilaisia menetyksia,
biologisia, psykologisia ja sosiaalisia. Ndiden menetysten kompensoiminen viisaudella
auttaa yksilod hyvaksymaan eldmankierron eri vaiheet. (Shea 1995, 43.) Ruoppilan
(2008, 204) mukaan viisaus tarkoittaa pyrkimysta eldman tarkoituksen ja merkityksen
ymmartamiseen. Tama pyrkimys sisaltdd myds muiden huomioon ottamisen, koska vain

oman edun tavoittelu ei lisaa yhteistd hyvéaa (mts. 208).

Itseohjautuvuus

Itseohjautuvuudella tarkoitetaan sellaista oppimisen muotoa, jossa oppijalla itsell&an on
ensisijainen vastuu omasta oppimisestaan (Merriam & Caffarella 1991, 41). Aikuisen
oppimiselle on tyypillistd itseohjautuvuus, jos han pystyy itse suunnittelemaan,
yllapitamaén ja arvioimaan omaa oppimistaan. Néin ollen aikuiskouluttajan roolina on
pikemminkin toimiminen ohjaajana tai valmentajana, joka mahdollistaa oppimista, eli
auttaa yksiloa tulemaan patevdmmaksi oppijaksi (Smith & Pourchot 1998, 5; Ruth &
Pitkénen 1994, 152; Merriam & Caffarella 1991, 46.)

Toisaalta Jokinen ja Lehtinen (1996, 14, 39) toteavat, ettei itseohjautuvuus ole aikuiselle
oppijalle automaattinen itsestadnselvyys. Myo6s Valleala toteaa ihmisen toiminnan
tilannesidonnaisuuden selittdvén ristiriitaa itseohjautuvuudessa: vaikka yksild muissa
tilanteissa olisikin vastuullinen ja autonominen, niin ndm& ominaisuudet eivat
automaattisesti siirry koulutustilanteisiin (2007, 71). Aikuinen oppija voi olla myods
epavarma, avuton, konservatiivinen ja itsekeskeinen, koska persoonallinen tieto on
muuttunut véhitellen piilevaksi, tiedostamattomaksi tiedoksi, joka taas voi olla hyvinkin

epamaaraisté ja keskeneraista (Malinen 2002, 69).

Erot yksiloiden valilla ilmenevét kyvyissd péattad, miten oppia ja miten yll&pitaa

oppimistaan prosessin aikana, sekd sitoutumisessa ja itseluottamuksessa (Merriam &
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Caffarella 1991, 26). Konstruktivistisen ndkemyksen mukaan aikaisemmat kokemukset,
ennakkokésitykset ja motivaatio ovat merkityksellisid oppimisprosessissa ja ndiden
erilaisuuden vuoksi yksilot oppivat eri tavalla ja erilaisin menetelmin. Itseohjautuvuus

mahdollistaa etenemisen yksil6llisten tavoitteiden mukaan. (Mannisenmaki 2003, 110.)

Yksilo pyrkii ymmartdmadn ymparistodaan, toisia ihmisia ja itsedan tutkimalla seka
arvioimalla Kkriittisesti omia n&kemyksidan ja kyseenalaistamalla entiset mallit
(Ahteenmaéki-Pelkonen 1994, 168). Itseohjautuvuutta voidaan pitdd aikuisopiskelun
aarimmaisena tavoitteena, koska silloin opiskelija itse asettaa tavoitteensa, opiskelee
itsendisesti ja arvioi omaa suoritustaan. Itseohjautuva oppiminen saattaa olla jopa
tehokkaampaa vanhemmille aikuisille, koska heiddn voi olla muita helpompi
monitoroida omia taitojaan, motiivejaan, tavoitteitaan, oppimistyylejdan ja -
strategioitaan. (Pascual-Leone & Irwin 1998, 61.) Toisaalta ikaantyneillda voi olla
erilaisia ennakkoluuloja oppimiseen, ja tdhan auttaa usein uusien oppimisstrategioiden
opetus (Schaie & Willis 2002, 339).

Lehtinen ja Jokinen vertaavat itseohjautuvuutta Knowlesin (1980) andragogian
perusperiaatteisiin: aikuinen yksild on autonominen ja itseohjautuva persoona, joka
haluaa itse sdadelld elamé&ansd ja oppimistaan. Kun ihminen kypsyy, hanen
minakasityksensa kehittyy itseohjautuvuutta kohti, hdnelle karttuu kokemusta, hanen
oppimisvalmiutensa suuntautuvat sosiaalisten roolien kehittdmiseen, aikaperspektiivi
muuttuu ja motivaationsa rakentuu siséisista tekijoista kasin. Vaikka itseohjautuvuus ei
kuitenkaan ole itsestdénselvyys, sitd voidaan oikealla ohjauksella kehittdd. (Lehtinen &
Jokinen 1996, 13-14.)

Andragogiikka  k&siteend syntyi  1960-luvulla  vastapainoksi  behavioristiselle
oppimiskasitykselle ja sen tunnuspiirteisiin kuuluivat yksilon mind, omaehtoisuus,
itseohjautuvuus ja aktiivisuus. Painvastoin kuin behaviorismin ylh&éalt4 alas —ajattelussa,
Knowlesin mallissa opetus on prosessi- ja ongelmanratkaisukeskeistd, ldhtokohtana
opiskelijan tarpeet ja kiinnostuksen kohteet. (Manninen & Pesonen 2003, 72). Knowles
(1975) erittelee 5 itseohjautuvuuden askelta, jotka ovat oppimistarpeiden diagnosointi,
tavoitteen muodostus, inhimillisten ja materiaalisten resurssien identifiointi, tarvittavien

oppimisstrategioiden valinta ja tulosten arviointi (Merriam & Caffarella 1991, 46).
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Kehittyvd oppiminen (developing learning) on Granottin (1998) mukaan
perusoppimisprosessi, joka lahtee mikrotasolta (eli tietom&ardn nopeasta kasvusta)
jatkuen tiedon sisdistamiseen, joka saa aikaan tiedon aktiivisen uudelleenkonstruoinnin.
Tyypillistd talle oppimistyylille on kolme tekijad: jatkuva progressiivinen kasvu,
perusteellinen uudelleenkonstruointi (tiedon laadullinen uudelleenorganisointi) ja itsea-
korjaava toiminto kohti edistyneempa4 tietoa. Vaikka asiantuntevasta ohjauksesta on
apua, on oppijalla aktiivinen rooli tiedon vastaanottamisessa, jolloin han kehittd4d oman
omaksumisprosessinsa, miké taas estaa tiedon pintapuolisen siséistamisen. Naméa kolme
tekijad mahdollistavat tiedon syvallisen oppimisen ja ne ovat samanlaisia kehityksen

kaikissa vaiheissa elaménkaaren aikana. (Granott 1998, 18.)

Autonominen oppiminen viittaa sellaiseen oppimisymparistoon, jossa yksilo rakentaa
spontaanisti strategian ja tiedon vain rajallisen ulkoisen tuen avulla. Schraw (1998)
perddnkuuluttaa opettajia haastamaan oppilaansa syvempéaan ymmarrykseen, joka voi
siirtdéd oppijat korkeamman tiedon asteelle. (Schraw 1998, 89.) Myds Tiina Frontin
(2004) mielesté oppijaa tulee johdattaa lempeasti ja oikea-aikaisesti autonomiaan, koska
moni aikuinenkin tarvitsee rohkaisua, jotta voisi luottaa omiin kykyihinsd oppijana
(Front 2004, 144). Merriamin ja Caffarellan (1991) mukaan aikuinen painottaa omaa,
yksilollistd vapautta sek& oppimistyylinsa ettd itse prosessinkin valintaan: he haluavat
edetd omaan tahtiinsa, valita oppimismuotonsa ja -rakenteensa yhtélailla kuin

mahdollisuuden muuttaa opiskelustrategioitaan tarvittaessa (mts. 44).

Autonomista oppimista auttaa korkea siséinen kontrolli ja mindpystyvyyden tunne,
koska ne lisdavéat yksilon panostusta vaikeisiin tehtaviin. Téallaiset oppijat ovat sitkeita,
etsivat haasteita ja asettavat itselleen korkeampia tavoitteita. Sisaisella kontrollilla
Schaie ja Willis tarkoittavat yksilon uskomusta, jossa omalla k&yttdytymiselld on
vaikutusta tapahtumaan. (Schaie & Willis 2002, 295-296.) Autonomia kehittyy
omaehtoisten valintojen pohjalta sisdiseksi voimavaraksi (Front 2004, 147). Aiempien
oppimiskokemustensa perusteella aikuinen luo itsestddn oppijamindkuvan, jolla on

merkitysta tulevien haasteiden vastaanottamiselle (Lehtinen & Jokinen 1996, 15).

Mezirowin (1990) késite transformatiivinen oppiminen tarkoittaa syvallist4 oppimista,
missa yksilon merkitysperspektiivi muuttuu. Aikuisella on persoonalliset tavat ajatella,

havaita, muistaa ja ratkaista ongelmia eli vakiintunut tapa tulkita maailmaa.
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Transformatiivisen ~ oppimisen  edellytyksend on  muutos  téssd  osittain
tiedostamattomassakin maailman tulkinnassa. Syvéllinen oppiminen edellyttdd myos
tiedostamista ja kriittista reflektiota, mikd saadaan aikaan ohjaajan ja oppijan vélisen
tasa-arvoisen dialogin kautta. (Valleala 2007, 73-74.)

Transformatiivisen oppimisen taustalla on radikaali humanismi. Kriittinen tiedostaminen
syntyi vastavoimana itseohjautuvuususkolle, jota vain hyvéosaisten oli mahdollista
saavuttaa. Itseohjautuvuus edellyttdd tamén nédkdkulman mukaan eldmaéntilanteen
jasentamistd, eldmanhallintaa, aktiivisuutta ja henkildkohtaista vastuunottoa, koska
ongelmatilanteissa on tiedostettava keskeiset hdiridtekijat ennen kuin niitd voidaan
hallita tai vapautua niistd. Nain kriittinen eli transformatiivinen nakékulma korostaa
yksilon omaa kriittistd tietoisuutta omasta eldméntilanteestaan ja ymparoivasta

yhteiskunnasta. (Manninen & Pesonen 2003, 72.)

Néakokulman muutokseen viittaa myds Anita Malinen saro-késitteelld&n, miké tarkoittaa
oman eldméankokemuksen ja oppimiskokemuksen yhteentérmaysta, jolloin oppija joutuu
usein epadmukavuusalueelle. Opettaja voi synnyttda sérotilanteen oppijoilta saatujen
vihjeiden perusteella eli haastaa ajattelemaan vastoin omia kokemuksiaan. (Malinen
2002, 69-71.)

Oppimisymparistot

Oppimisymparistolla tarkoitetaan laajasti ottaen kaikkia ymparistoja ja tilanteita, joissa
tapahtuu  oppimista, mutta Manninen rajaa  oppimisymparistot  sellaisiin
koulutuskaytantoihin, jotka poikkeavat perinteisestda opettajajohtoisesta ja esittdvasta
luento-opetuksesta. Naiden erottavia tekijoitd ovat opiskelijan oman aktiivisuuden
korostuminen, simuloidut tai autenttiset reaalimaailman tilanteet, suora vuorovaikutus
opittavan asian kanssa, ongelmakeskeisyys, kokonaisvaltaisuus, pitkakestoisuus,
prosessinomaisuus sekd mentoreiden, tutoreiden, ohjaajien tai muiden asiantuntijoiden
tuki. Manninen erottaa viela fyysiset, sosiaaliset ja tekniset osa-alueet, jotka ovat osana
kaikissa ymparistoissd, mutta lisdé viela didaktisen osa-alueen, joka tekee ymparistosta
oppimisympariston. Avoin oppimisympdristd madritelladn niin ik&an joustavaksi ja

opiskelijakeskeiseksi, jolloin tarkat opetussuunnitelmat korvataan opiskelijan tilanteen
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mukaisilla tavoitteilla. Oppimisprosessin korostaminen tulee esiin erityisesti siten, etta
ensisijaisten tavoitteiden sallitaan muuttuvan ja tdsmentyvan prosessin aikana. Té&té
edistdd myods monimuoto-opiskelu, jolloin on mahdollista kayttdd hyvaksi myos
konkreettisia tai simuloituja reaalimaailman tilanteita. Ohjaajan tai opettajan rooli on
tassakin tapauksessa olla l&hinnd opiskelua tukeva eikd niinkaan tietoa jakava taho.
(Manninen 2003, 29 — 34.)

Aikuisopiskelussa ja erityisesti ikddntyneiden oppimisymparistélla on oma
merkityksensa, sen tulisi olla tuttu, mutta ei kuitenkaan liian tuttu, jotta silla olisi
positiivinen vaikutus oppimiseen (Torff & Sternberg 1998, 120). Fyysinen ymparistd
(tilat, laitteet, valaistus) ja sosiaalinen (tai psykologinen) ymparistdé luovat yhdessa

ilmapiirin, joka voi myds osaltaan edistda oppimista (Manninen & Pesonen 2003, 72).

Nykyaikaiset verkostopohjaiset oppimisymparistot voivat auttaa osallistujia sitoutumaan
oppimiseen, ongelmanratkaisuun ja yhteisollisyyteen sekd ideoiden luomiseen,
kehittelyyn, jakamiseen ja keskusteluun (Hakkarainen ym. 2004, 273). Verkkopohjaiset
oppimisympdristét  yleistyivat ~ 1990-luvulla,  koska  tekniikan  kehittyessé
tiedonsiirtonopeudet ja mikrotietokoneiden yleistyminen antoi yhd useammalle
mahdollisuuden osallistua verkkopohjaiseen opetukseen (Matikainen & Manninen 2003,
7). Verkko-opetuksessa vuorovaikutusta on voitu kehittda ohjaajan ja oppijan yhté lailla
kuin oppijoidenkin kesken, koska tietoverkot ovat osallistujien saatavilla (Immonen
2003, 24). Koska opiskelu verkossa edellyttdd vuorovaikutustaitoja, pitavat Miika
Marttunen ja Leena Laurinen (2001) niitd tulevaisuuden kansalaistaitoina.
Vuorovaikutus séhkopostitse mahdollistaa ajasta ja paikasta riippumattoman
kommunikoinnin. Sahkopostia pidetdédn tasa-arvoisena viestintamuotona, koska fyysinen
olemus, luonteenpiirteet tai asema eivét vaikuta vuorovaikutukseen niin paljon kuin
suullisessa vuorovaikutuksessa. Sahkoposti toimii my6s informaalina viestimend, jolloin
omia argumentteja ja  kritiikkia on helpompaa esittdd kuin virallisissa
kommunikaatiotilanteissa. Sill& voi toteutta myds ryhmaéviestintdg, jolla voidaan tukea

yhteisollistd oppimista. (mts. 155-156.)

Verkkopohjaisuus ei kuitenkaan tee oppimisymparistod avoimeksi sindnsd, vaan
teknologiaa on osattava hyddyntdd oikein optimaalisten tulosten saavuttamiseksi.

Verkkopohjainen oppimisympéristd voi yksinkertaisimmillaan olla opetusmateriaalin
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jakelukanava, josta yksild voi saada haluamaansa informaatiota. Se voi myods olla
verkosto, jolloin korostetaan keskustelun ja tiedonjakamisen mahdollisuutta. Tai sit4
voidaan pitéé rakenteena tai kognitiivisena tyokaluna, mika mahdollistaa ongelman tai
ilmién monipuolisemman tarkastelun, ymmarryksen ja ajattelun. Verkkopohjainen
oppimisympéristd voidaan mieltdd myos virtuaaliluokaksi, joka edellyttdd kehittyneitéd
teknisia ratkaisuja. (Manninen 2003, 36-39.)

Hiljainen tieto

Hiljainen tieto siséltad Sternbergin (1995) mukaan kolme piirrettd: ensinnakin hiljaisella
tiedolla on proseduraalinen luonne (knowing how), toiseksi se on kaytannéllista tietoa ja
kolmanneksi sita tarvitaan tilanteissa, joissa yksilo ei saa ympaéristolta tukea. Hiljaisessa
tiedossa on avainasemassa (kuten muussakin kaytannodllisessa tiedossa) sillan
rakentaminen vanhojen ja uusien taitojen ja tietojen vélille. Hiljainen tieto on &anetonta,
usein tiedostamatonta ja epéasuorasti saatua. Sita voi saada havainnoimalla, matkimalla ja
puhumalla asiantuntijoiden kanssa. (Torff & Sternberg 1998.) Hiljainen tieto perustuu
arkikokemuksiin ja rutiineihin, joita ei yleensa reflektoida (Kauppi 1993, 67).

Kéytannollinen tieto, erityisesti hiljainen tieto, joka pohjautuu Kiteytyneeseen
alykkyyteen, lisdantyy usein my6éhemmassé aikuisuudessa (Torff & Sternberg 1998).
Ongelmanratkaisutilanteessa tdmé hiljainen tieto otetaan k&yttdon ja se voidaan muuntaa
avoimeksi, tasmallisesti esitetyksi tiedoksi (Hakkarainen ym. 2004, 282). Hiljainen tieto
on sidoksissa aikaan ja paikkaan, siksi sitd voi olla vaikea siirtad toisiin konteksteihin.
Hiljaisen tiedon soveltaminen yhteisen hyvédn saavuttamiseksi on viisautta, jolloin
yksilon ja ympariston suhde tasapainottuu muuttuvissa olosuhteissa (Ruoppila 2008,
208). Mentoroinnin ja erilaisten ohjaustoimien avulla voidaan hiljaista tietoa siirtdé
eteenpain, jolloin vanhenevat yksilot antavat omia tietojaan, taitojaan ja kokemuksiaan
seuraavien sukupolvien kayttoon (Aittola 1995, 27; Leskeld 2006, 164).
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Motivaatio

Motivaatio on oppimisen edellytys. Kayttdytyminen suuntautuu tavoitteiden
saavuttamiseen tai niiden yllapitoon: kuinka haluttava tai toivottava tavoite on, méaaraa
yksilon motivoituneisuuden tason. Vaikka tavoitteet sindlld&dn ovat yksilollisid ja
henkilokohtaisia, niin saavutuksiin, uskontoon, moraaliin ja itsensitoteuttamiseen
liittyvat korkeammat motiivit, on saatu sosialisaation kautta. Motiivit ovat suhteellisen
pysyvid, mutta joiltakin osin ne saattavat muuttua idn myo6ta: intensiivisyydeltdén ja
voimaltaan, ajalliselta luonteeltaan (ikd&ntyneilla on enemman lahiajan tavoitteita kuin
tulevaisuuteen suuntautuneita) seké tavoitteiden oleellisuuden suhteen, jolloin vaikkapa
itselle merkitykselliset ja henkilokohtaisesti relevantit tekstit motivoivat lukemaan.
(Shaie & Willis 2002, 287.)

Monet ik&&ntyneet eivat motivoidu opiskelusta, mikéli aihe ei kosketa heitd itse&an.
Tama asenne on yleisempi vahemman koulutetun vdestdon keskuudessa verrattuna
korkeammin koulutettuihin (McDonald 1995, 109.) Motivaatioon voidaan kuitenkin
vaikuttaa tutortoiminnan avulla.  Asiallisesti  toimiva tutor voi parantaa
opiskeluolosuhteita: ystavéllinen ja keskusteleva ilmapiiri véhentdd vanhoja pelkoja,
kriittisen palautteen ja merkitysten selittdminen vaarinymmarryksien vélttdmiseksi ja
tuoreen ndkdkulman luominen ovat omiaan parantamaan motivaatiota oppimiseen
(McDonald 1995, 112). Oppimista voidaan ohjata mallien, ohjeiden sekd ympdriston ja
yksilon vélisen informatiivisen palautteen avulla, talléin sosiaalinen vahvistaminen
toimii kannustimena jopa minimalistisella tuella. Tatd kannustinta tulisi kayttaa tarpeen
mukaan paitsi kompetenssin edistamiseksi myds mielenkiinnon yllapitamiseksi.
(Bandura 1977, 91, 102, 113.) Muistin ja oppimiskyvyn sailyttaminen niit4 kayttamalla
ja kehittamalla lisgdvat sisdistd motivaatiota. Uuden oppiminen ja itsensé kehittdminen

vahentavét i&n tuomien rajoitusten ja heikennysten vaikutusta (Suutama 2008, 202).

Oppimisen esteita

Uskomusten ja stereotypioiden liséksi ikd&ntynyt oppija kohtaa muunkinlaisia ongelmia:
puutteelliset opiskelutaidot ja perusvalmiudet ovat toiminnallisen lukutaidon ja

tekstintuottamisen ongelmia. Tdma on erityisen iso ongelma niille, joilla on vain vahan
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pohjakoulutusta, koska itseopiskelu korostaa itseohjautuvuutta ja vahvoja
opiskelutaitoja. Tietotekniikka erilaisine sovelluksineen koetaan hankalaksi. Fyysiset
tekijat, kuten matkat ja tilojen tarkoituksenmukaisuus, tilaisuuksien ajankohta sek&
aistitoimintojen heikkenemisen huomioonottaminen, ovat niin ikdan esteitd vanhimmille
osallistujille. My6s entiset negatiiviset koulukokemukset ja huono itsetunto vahentavét
osallistumishalukkuutta. (Tikkanen 2008, 506 — 507; McDonald 1995, 98.)

Ikéantyvien oppimistapahtumissa on téarkedd, ettd ilmapiiri on Kkunnioittava ja
tasavertainen ohjaajan ja opiskelijoiden vélill4, koska silla on suuri merkitys aikuisen
oppijan vuorovaikutuksellisuudelle, sosiaalisuudelle ja reflektiolle (Paloniemi 2007,
241).

Arviointi ja palaute

Arvioinnilla ja palautteella on oppimisessa ratkaiseva merkitys. Aikuisella oppijalla on
arvioinnista usein omasta kouluhistoriastaan perdisin oleva negatiivinen kasitys. Taman
vuoksi arviointikdytdntéjen suunnittelussa tulee erottaa suoritukset prosessista, eli
arvioinnin kohteena olisikin talléin oppijan ajatteluprosessin kehittyminen. Palautteen
antaminen ja vastaanottaminen on herkkéa, koska palaute voi haavoittaa sen saajaa ja
aiheuttaa tai lisatd negatiivisia oppimiskokemuksia. Palautteen antamisen tulisi palvella
sekd oppijaa ettd oppimisen ohjaajaa, ihanteena olisi dialogi ndiden vélilla. Arvioinnin
tarkoitus on auttaa oppimista, erityisesti itsearviointikyvyn kehittymista. (Lehtinen &
Jokinen 1996, 108 - 109.) Aikuista oppijaa kannustetaankin oman oppimisensa

arviointiin ja omien toimiensa ja olettamustensa reflektointiin (Huotari 2007, 269).

Aikuiskoulutuksessa arvioinnilla on merkityksensé paitsi oppijoille itselleen myos
koulutuksen jarjestdjille. Palautteen avulla voidaan kerét4 esimerkiksi tietoa siitd, miten
tavoitteet on saavutettu ja miten koulutusta voitaisiin suunnata ja kohdentaa uudelleen
koulutuksen kehittamiseksi. (Huotari 2007, 269-270.)

Hyva palaute on Lehtisen ja Jokisen mukaan oppijan toimintaan - ei yksiléon -
kohdistuvaa, ytimekasta ja tarkoituksenmukaista. Sen tulee olla yksiselitteisté ja selke&a.

Palaute tulee antaa siten, ettd oppija voi itse tydstdd asiaansa ja tehtdvaansa eteenpdin.
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Palautetta annetaan paitsi sisallostd my0ds prosessista, ja sen on oltava rehellistd mutta
kannustavaa. Palaute tulee antaa mahdollisimman nopeasti. Palautteessa on hyva
huomioida my6s oppijan ponnistelut, talloin palautteenantaja osoittaa kiinnostusta
oppijaa ja hédnen oppimistaan kohtaan. (Lehtinen & Jokinen1996, 110-111.) Esimerkiksi
avoimen yliopiston opiskelijat kokivat kritiikin alkuun masentavana, mutta myéhemmin
sen tarpeellisuus hyvéksyttiin osana onnistunutta oppimiskokemusta (Jaaskelda 2005,
146, ks. luku 4.2).

Palautetta annetaan tilanteen mukaan joko suullisesti tai Kirjallisesti. Suullisen palautteen
etuna on vuorovaikutustilanne, jossa myo6s sanattomalla kommunikoinnilla on
merkitystd. Palautteen saajalla on my6s mahdollisuus kysya tarkennuksia. Toisaalta
palautteen antaja voi ilmeista ja eleistd havaita, onko palaute mennyt perille sellaisena
kuin han on sen tarkoittanut. Kirjallinen palaute on opetustilanteissa yleisempéaa ja se
koetaan myos kriittisemmaksi, koska Kirjalliseen viestiin liittyy Lehtisen ja Jokisen
(1996) mukaan suurempi arvolataus. (Lehtinen & Jokinen 1996, 109.)

Verkostopohjaisissa opetustilanteissa opetusmateriaali pitdisi suunnitella siten, ettd
opiskelija voi saada palautetta suorituksistaan ja edistymisestaan. Hyvin suunnitellussa
materiaalissa onnistumisen eldmyksia olisi mahdollista saada esimerkiksi erilaisten
itsearviointitestien ja -pelien avulla, vaikka henkilékohtaista ohjaajan antamaa palautetta
ei voida korvata. (Lindh & Parkkonen 2003, 157.)

Ikdéntyneiden oppimista motivoivat niin ik&&n myonteinen palaute ja heidan
elaméankokemuksensa huomioiminen. Oman oppimisen reflektointi ja oppimisprosessin
arvioiminen auttavat ikéantynytta oppijaa ymmartdmaan omaa ajattelua, sekéd uusien

ilmitiden kiinnittdmisté arkielamén kéaytantoihin. (Paloniemi 2007, 240-241.)

3.3 Yhteisollinen oppiminen ja vertaisoppiminen

Vaikka itseohjautuvuutta pidetddnkin aikuisen oppimisen erityispiirteend, niin se ei
kuitenkaan tarkoita, ettd oppija toimisi vélttdmatta yksin, vaan han voi kayttaa toisia
apunaan ja tiedonléhtein&an erilaisissa oppimistilanteissa (Merriam & Caffarella 1991,

42). Oppiminen ei siis tapahdu pelkastadn yksilon sisalla: se on myds sosiaalisesti
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hajautunutta yksilon ja ympariston valilla. Tamén vuoksi ikaantyvien yliopiston
tapahtumissa yhteisollisyydella on merkitystd osallistujille, koska n&in he voivat
sosiaalistua oppimiskulttuurin jaseniksi. (Valleala 2007, 59.)

Oppimista voidaan pitdd myods uusien osallistumismahdollisuuksien prosessina, missa
yhteis06n kuuluminen ja osallistuminen ovat alyllisen kehityksen voimavaroja
(Hakkarainen ym. 2004, 123). Ihmisen oppimista pidetd&n sosiokulttuurisen ndkdkulman
mukaan asteittaisena prosessin sisdistamisend, joka on jaettu osallistujien kesken
oppimistapahtumassa ja josta ~myOhemmin  Kkehittyy  yksilolle itsendinen
ongelmanratkaisutaito (Bonk & Kim 1998, 70). Tiedonrakentamisessa syvennetaan
ongelmiin sitoutumista asteittain, minké jalkeen tieto jaetaan yhteiseen kayttoon. Tieto ei
ole vain yksilon sisélla, vaan erilaisissa yhteisoissa jaettuna tietona, joka muuttuu
neuvottelun myotd uusissa tilanteissa ja sovelluksissa. Yhteisollisen toiminnan
alykkyyttd voidaan vahvistaa tutkimalla ja analysoimalla yhteison historiaa, kdytanteita
ja tulevaa kehitysta. (Hakkarainen ym. 2004, 255-256, 264.)

Yhteisollisestd oppimisesta kaytetddn joskus myds nimitysta kollaboratiivinen
oppiminen, jolloin keskustelu on tiedon ja merkitysten muodostamisen perusta, ja
oppimista méaarittdd se, miten tietoa jaetaan ja miten yhteison jasenet padsevét
osallistumaan keskusteluun (Valleala 2007, 85). Yhteisollisella oppimisella pyritaan
tietoisesti ymmartamaan ja selittamaan ilmioitd kayttamalla yhteisdéén kuuluvien
asiantuntemusta ja kognitiivisia kykyja yhteisen tiedon laajentamiseksi. Osallistujien
kasityksid, selityksid ja argumentteja vertaillaan ja tarkastellaan kriittisesti, jolloin tietoa
voidaan paitsi lisdtd my6s muuttaa. (Mannisenmaki 2003, 114.) Kaikki yhteisot ovat

oppivia yhteisoja, vaikka ne eivét vélttamatta luo tietoa (Hakkarainen ym. 2004, 267).

Banduran sosiaalisen oppimisen teoria painottaa sosiaalisen ympadriston merkitysta
oppimisessa, mik& on jatkuvaa vuorovaikutusta yksilon ja ympariston vélilla. Teorian
mukaan ihminen voi oppia havainnoimalla muita, samalla hén saastyy tarpeettomilta
virheiltd. Havainnoimalla oppiminen vaatii kuitenkin tarkkaavaisuutta, ja siihen
vaikuttavat useat eri tekijat alkaen havainnoijan luonteenpiirteisti aina havainnoinnista
saatuihin kokemuksiin. (Bandura 1977, vii, 22-25; Valleala 2007, 64.)
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Oppijan sisdistamaan, arvioivaan ja Kriittiseen itse-monitoroinnin tekniikkaan kuuluu
esimerkiksi tavoitteen asettelu, diagnosoinnin tarpeet, suunnittelu ja resurssien
identifiointi. Vertaisverkottuminen tarjoaa foorumin Kriittiselle ajattelulle, jonka avulla
voidaan kyseenalaistaa tavanomaiset ja ehkd huonosti sopivat kollektiiviset rakenteet
(Pascual-Leone & Irwin 1998, 62).

Aikuiset tukevat ja auttavat toisiaan oppimisprosessissa, ja heilld voi olla yhteinen
kasitys tyotoveruudesta, perheestd ja  ystavistd. Aikuisen ajattelu  tukee
oppimisaktiviteettia sosiokulttuurisessa ympéristossa, joten on ehdottoman tarkeda
ymmartaé erilaiset oppimiskontekstit. (Bonk & Kim 1998. 83.) Noin 35-55-vuoden
14ssd aikuinen saavuttaa dialektisen vaiheen: h&n on positiivisen hermeneutiikan
vaikutuksesta tilanteessa, jolloin ristiriidat ja ongelmat pyritddn ratkaisemaan ilman
negatiivisia tunteita ja etsitdan aktiivisesti ratkaisuja koettuihin konflikteihin. Aikuisilla
on rikkaamman kokemuksen ja dynaamisen ongelmanratkaisukyvyn vuoksi syvempaa
ymmarrystd todellisuudesta, joten he kéyttavat todennékdisemmin dialektisia ratkaisuja

jokapaivaisissa kaytanteissa. (Pascual-Leone & Irwin 1998, 54.)

Itseohjautuva oppiminenkin on yhteisty6td, koska oppijat neuvottelevat paitsi opettajan
my0s toistensa kanssa tavoitteistaan, toimintatavoistaan ja ndiden arvioinneista.
Vertaisoppimistilanteissa muita oppijoita ei pideta kilpailijoina vaan resursseina, joilta
saa apua oppimisprosesseissa ja joita voi vastavuoroisesti itsekin auttaa. (Ahteenmaki-
Pelkonen 1994, 166.)
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4 MENTOROINTI JA TUTOROINTI AIKUISOPISKELUSSA

4.1 Mentorointi

Mentori-nimitys tulee Odysseian vanhasta ja luotettavasta ystdvastd, jolle hdan antoi
tehtdvaksi poikansa kasvatuksen poissa ollessaan. Mentori onkin usein vanhempi
asiantuntija, joka ohjaa ja neuvoo noviisia uraa koskevissa kysymyksissa. Erityisesti
lilke-elamd on omaksunut mentoroinnin osaksi toimintakulttuuriaan. Informaalia
mentorointia kdytetddn monissa vapaa-ajan toiminnoissa, ja mentorin tehtdva on edistaa
vuorovaikutusta, antaa ohjeita ja tutustuttaa mentoroitava kéytanteisiin ja
toimintatapoihin. Tutorointiin tai valmennukseen (coaching) verrattuna mentorointi on
jatkuvaa, laaja-alaisempaa opastusta. Mentoroitava saa ohjausta tarvitessaan, usein
mentorin ja aktorin keskindiset tapaamiset ovat epamuodollisia keskusteluja. (Peer
tutoring 1993, Hawkins & Smith 2006, 38-39.)

Mentorointi yleistyi Yhdysvalloissa 1970-luvulla ja hieman mydhemmin Suomessa.
Kiinnostusta mentorointiin ja sen tutkimiseen on lisannyt osaltaan suurten ikéluokkien
siirtyminen eldkkeelle: mentorointihan on tehokas valine hiljaisen tiedon siirtdmiseen.
Mentorointi on liitetty ik&johtamiseen, joka palvelee paitsi mentoroitavaa (aktoria),
my0s mentoria, joka voi ndin laajentaa ja rikastuttaa toimenkuvaansa ja saada arvostusta
omasta asiantuntijuudestaan. (Leskela 2005, 15; 2006, 164.)

Mentoroinnin myonteisid vaikutuksia aikuisopiskelijoihin on tutkinut Jori Leskela
vuonna 2005 vditoskirjassaan. Hanen tutkimuksessaan mentorointi koettiin l&hes
poikkeuksetta myonteiseksi, jossa aktori sai oman ammatillisen kehittymisen kannalta
tarvitsemaansa apua, esimerkiksi tyotyytyvéisyyttd, voimaantumista seka stressin ja
turhautumisen vahentdmistad mentoroinnin avulla. Negatiivista vaikutuksista hdn mainitsi
tyytymattémyyden mentoriin, jolloin aktori koko ja&dneensa ilman tukea ja turhautumisen

tunteita, jotka liittyivat aktoreiden omaan urakriisiin. (Mts. 242-243.)

Erds mentoroinnin erikoistapaus on vertaismentorointi, jossa mentorin ja aktorin valilla
ei ole merkittavad eroa esimerkiksi kokemuksessa tai asemassa. Vertaismentoroinnin

tarkoituksena on antaa aktorille ty6uraan ja henkiseen kasvuun liittyvda tukea
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esimerkiksi vaihtamalla ajatuksia urakehitykseen ja tyohon liittyvissd kysymyksissa.
(Leskeld 2005, 27, 40.)

Vertaismentoroinnista on saatu hyvié tuloksia opettajien tyohon perehdyttdmisessa. Se
on parantanut opetuskédytantdja ja vahentanyt tyéuupumusta (Onnismaa 2007, 84).
Vastavalmistuneita opettajia on osallistunut vertaisryhmamentorointiin (Verme), joka
perustuu 2000-luvun alkuvuosina Jyvéskylédn yliopiston Avoimessa yliopistossa ja
Humanistisessa ~ ammattikorkeakoulussa ~ kehitettyyn =~ mentorointia  tukevaan
koulutusohjelmaan.  Alkujaan tdhan osallistui eri ammattialojen edustajia
tarkoituksenaan oman alansa kehittdminen ja hiljaisen tiedon siirtdminen. Perinteinen
mentorointi kuitenkin korvattiin ryhmamentoroinnilla,  joka havaittiin
kustannustehokkaammaksi ja monipuolisemmaksi. Ryhmén mentoreita, joita olivat eri-
ikdiset ja uransa eri vaiheessa olevat opettajat, alettiin kouluttaa systemaattisesti.
Vertaisryhmamentoroinnin viimeisin vaihe on Osaava Verme -hanke, jonka tavoitteena
on opetusalan henkiloston ammatillisen kehittamisen ja ty6hyvinvoinnin lisdaminen.
(Heikkinen, Tynjala & Jokinen 2010, 39-42.)

Vertaismentorointi- eli verme-ryhmélld on 6-8 tapaamiskertaa vuodessa, ja naissé
tapaamisissa késitelld4dn opettajan tyohon liittyvia asioita. Ryhmé valitsee kasiteltavan
teeman, ja mentori toimii ryhmassa keskustelun ohjaajana. Vermen vahvuus on paitsi
informaalissa keskustelussa ja kokemusten jakamisessa my6s teoreettisen ja
kasitteellisen tiedon antama asiantuntijuus. (Heikkinen ym. 2010, 42-44.) Vermeen
osallistuneiden opettajien mielestd mentorointi oli henkilékohtainen prosessi, mutta siiné
korostui myos yhteisolliset piirteet ja yhdessd oppiminen, mikd koettiin tydyhteisoa
kehittavaksi tekijaksi (Hiltula, Isosomppi, Jokinen & Oksakari 2010, 97).

Mentoroinnin ja tutoroinnin pohjana voidaan pitd4 vygotskilaista lahikehityksen
vyOhykkeen kasitettd. Oppija on lahikehityksen vy6hykkeelld vain ja ainoastaan silloin,
kun hantd avustaa ulkopuolinen henkild (mentori tai tutor), joka voi omalla
interventiollaan madaltaa tehtdvan vaativuutta. Tassa vélitetysséd oppimisessa mentori
manipuloi tilanteita, joissa oppijalla on aktiivinen rooli ja joiden tarkoituksena on
motivoida aikuisopiskelijaa. (Pascual-Leone & Irwin 1998, 60.) Mentori voi olla myds
vanhempi asiantuntija ja luotettava neuvonantaja, joka seuraa, tukee, rohkaisee ja

opastaa noviisia. Mentorin ominaisuuksina pidetddn hyvaa kuuntelutaitoa, ongelmien
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havaitsemiskykya ja taitoa tehostaa ohjattavan toimia. (Lehtinen & Jokinen 1996, 29.)
Mentorilta ei vaadita varsinaista ohjauskoulutusta tai -kokemusta, vaan se perustuu
vapaaehtoiseen sopimukseen ja on yleensd maksutonta. Mentorilla ei ole my6skéan
Leskelédn (2006, 166-168) mukaan suoraa valta-asemaa opiskelijaan (aktoriin) nahden
eikd hanen tulisi edustaa jotakin tiettya instituutiota, joka méaérittelisi suhteen sisaltoa.
Sitd vastoin Aittola (1995, 170) rinnastaa ohjaussuhteen tieteellisessa jatkokoulutuksessa
mentorointisuhteeseen, koska ohjauksessa korostuu sekd ammatillinen ettd
henkilokohtainen tuki: molemmat ovat yhtd térkeitd, syvéllisid, vaativia, vaikeasti

opittavia ja yhté paljon virallista huomiota vaativia aspekteja.

4.2 Tutorointi

Sana tutor (tai tuutor) tulee latinasta ja tarkoittaa tarkkailijaa, valvojaa (Jadskeldinen
2005, 16). Tutor on ammattihenkil®, joka auttaa oppijaa luomaan taitoja ja strategioita,
joiden avulla oppijan on mahdollista opiskella itsendisesti. Erityisesti etdopetuksessa
tutoria tarvitaan oppimistehtavien arviointiin ja palautteenantoon, joko verkon
valityksella tai kasvokkain tapaamisten aikana. Tutorin on oltava paitsi asiasisallon
tuntija myds ohjaaja ja arvioija. Yleisimmin tutor mielletaan yksilon tai ryhman tukijaksi
ja neuvojaksi. (Lehtinen & Jokinen 1996, 30 — 31.) Leskeld madrittelee tutorin
sellaiseksi oppilaan opintovalintoihin ja menestykseen liittyvaksi ohjaajaksi, joka voi
olla henkilokuntaa tai edistyneempi opiskelija (Leskeld 2005, 23).

Helena Aittola madrittelee tutoroinnin vanhempien opiskelijoiden antamaksi
opastukseksi, jonka tavoitteena on auttaa aloittelevia opiskelijoita tutustumaan
opiskeluympéristoonsa ja vastata opintosisaltoja koskeviin kysymyksiin (Aittola 1995,
14). Tutorointia voi madritella sen mukaan, kuka sitd antaa. Tutor voi olla opettajatutor
tai opiskelija- ja vertaistutor, joka on oppijan kanssa kutakuinkin samassa asemassa ja
jonka tehtdvand on tutustuttaa tulokas oppimisyhteisdon ja -ymparistoon. (Jaaskelad
2005, 16.)

Tutorin keskeiset tehtdvat ovat oppimisprosessin tukeminen, opiskelijoiden yhteistyon
edistdminen sekd toimiminen vélittdjana opiskelijoiden ja opetusta antavan laitoksen

vélill&. Miten ja mill& tavalla opiskelijoita ohjataan, samoin kuin tuen méaaran tulisi olla
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tapauskohtaista, opiskelijoiden tarpeet huomioivaa. (Hakkarainen ym. 2004, 291.)
Oppijat voivat késitella tutortapaamisten aikana omia ideoitaan ja asiaan liittyvié
ongelmiaan, liséksi he voivat arvioida oppimateriaalia ja saada vertaistukea (Lehtinen &
Jokinen 1996, 31). Tutorointia on kaytetty erityisesti aikuiskoulutuksen yhteydessa,
varsinkin verkko- ja monimuoto-opetuksessa tutortoiminnalla on merkitysta (Jaaskela
2005, 17).

Tutorin on tdrkedad tunnistaa oppijoiden valmiudet ja oppimistyylit ja valita omat
toimintastrategiansa sen mukaan. Oppijat jakautuvat Growin (1991) mukaan neljaan
erilaiseen tyyppiin: riippuviin, kiinnostuneisiin, sitoutuneisiin ja itseohjaaviin. Mikali
oppija kuuluu riippuvien ryhmaddn, tutorin tulee antaa vélitonta palautetta, jolla on
palkitseva merkitys. Oppimisen kohteena olevasta asiasta Kiinnostuneet tarvitsevat
tutorilta rohkaisevaa palautetta sisdisen motivaation lisddmiseksi, mutta myds tukea
omien tavoitteidensa asettamiseksi ja keinoja ja strategioita niiden saavuttamiseksi.
Sitoutuneet ovat jo itsendisid oppijoita, mutta heitd tutor voi auttaa kehittdmaén
ryhmaétydtaitoja. Itseohjaavat oppijat ottavat vastuun omasta oppimisestaan, joten heille
tutorin tulee antaa tilaa luovalle ja itsendiselle oppimiselle. (Grow Lehtisen & Jokisen
mukaan 1996, 36-37.)

Paivikki Jaaskeldn vaitoskirja Tuutorointi avoimen yliopiston opetuksessa vuodelta 2005
kasitteli tutortoiminnan kehittdmistd havainnoinnin ja opiskelijapalautteiden pohjalta.
Tutkimukseen osallistui  Chydenius-instituutin ja Jyvéskylan yliopiston avoimen
yliopiston kasvatustieteen perusopintoja suorittavia opiskelijoita (n=51) ja heita ohjaavia
tutoreita (n=6). Aineisto koostui monimuotoisesti opiskelijoiden Kirjallisista
dokumenteista eli oppimispdivakirjoista (51), portfolioista (9) ja opiskelijapalautteista
(36), tutkijan tutkimuspdivakirjoista ja tutorpalavereista (8) saadusta materiaalista seka
arviointikeskusteluista ja kehittdmistyodstda saadusta materiaalista. LahtOkohtana tdssa
tutkimuksessa oli tutorointiin liittyvien ongelmien ratkaiseminen ja toiminnan
kehittdminen samoin kuin tutoroinnin ominaispiirteiden ja luonteen tarkastelu. Jadskelan
(2005) mukaan tutorin tehtavénad avoimessa yliopistossa on olla opiskelun ja oppimisen
ohjaaja, joka yksilo6- tai ryhmétilanteissa auttaa ongelmakohdissa ja ohjaa
kokonaisuuksien syvallisessa oppimisessa ja hallinnassa (mts. 15). Tutkimuksessa kavi
ilmi, ettd tehtdvien monitahoisuuden vuoksi tutor joutui erilaisten nakemysten, tahojen ja

tekstien tulkitsijana ja Vvélittdjand ristiriitaisten odotusten kohteeksi, mik& vaikeutti
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onnistumista. Ryhmé tai yksild odotti tutorilta erilaisia ohjaustoimia. Tyoskentelyn
ohjaaminen, mutta myds ryhman dynamiikan ja johtajuuden hallinta vaativat tutorilta
herkkyyttd tunnistaa ohjattavien tarpeet. Toiset halusivat suoria vastauksia, toiset
itsendisen opiskelun ohjaamista, jolloin tutorin koettiin jopa hairitsevan ryhman
toimintaa ja tiedonrakentamista. Tutoria pidettiin auktoriteettina, jolloin tutorin rooli oli
lahella  yliopistonopettajaa.  Tutoria tarvittiin - myds lieventdmain erilaisten
persoonallisuuksien aiheuttamia jannitteitd. Tutorryhmét sen sijaan edistivat oppimista ja
opiskelun sujumista, vaikka ryhmé oli muodostunut hyvinkin erilaisista opiskelijoista

ikansd, taustansa ja elaméntilanteensa perusteella. (Jaaskela 2005, 138-165.)

4.3 Vertaistutorointi

Vertaistutorointia on tutkittu Jyvaskylan yliopistossa vuosina 2008-2010 osana ESR-
hanketta, jonka tavoitteena oli selvittdd, miten ohjauksella ja opiskelijatutoroinnilla
saataisiin lyhennettyd opintoaikoja, voitaisiin vahentdd keskeyttamisia sekd edistaa
opintojen pariin palaavien valmistumista. (Penttinen, Skaniakos, Valkonen & Plihtari
2011, 4.) Opiskelijaryhmistd ei automaattisesti rakennu kollegiaalisia yhteisollisia
ryhmid, vaan jasenten tulee tuntea tasa-arvoisuutta muiden ryhmaéléisten kanssa
esimerkiksi kykyjen, taustan, ian tai sosiaalisen aseman suhteen. Vertaisryhmassa
jaetaan kokemuksia, saadaan emotionaalista tukea ja palautetta, avataan uusia
nakokulmia ja myonteisiéd asenteita. Naitd voidaan myos edistéa tarkoituksenmukaisella
ryhméohjauksella.  Aloittavien  opiskelijoiden  tutorryhmédt  ovatkin  ndin
sosioemotionaalisen ja kognitiivisen tuen lahteitd, joista on saatu padsaantoisesti
myonteista palautetta. (Penttinen ym. 2011b, 6.) Né&itd ryhmia ohjaa vertaistutor, joka
on yleensa saman alan pidemmalle edennyt opiskelija. Tutorryhmissa on oleellista, etta
jasenilla on ainakin yksi yhdistdva elementti, vaikkapa padaine tai opintojen
aloittaminen, ja néiden ryhmien on tarkoitus auttaa uusia opiskelijoita akateemisen
eldman siirtymassé. Vertaisuutta saadaan ndissé ryhmissa kahtaalta, tutorilta ja muilta
ryhmaélaisilta. (Skaniakos, Penttinen & Lairio 2011, 17-18.)

Tutkimus  suoritettiin -~ kyselylomakkeella, johon vastasi 784  opiskelijaa

ammattikorkeakouluista (12) ja yliopistoista (6). Lomakkeessa tiedusteltiin tutorien
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motivaatiosta ryhtya tutoriksi. Vastaajat ilmoittivat suurimmaksi syyksi sosiaaliset
tekijat, mutta my0s uuden oppimista, tutortoiminnan mainetta ja (ty0)kokemusta
arvostettiin, mutta sen sijaan rahallinen palkkio tai opintopisteet eivdt niink&an
houkuttaneet osallistumiseen. Tydskentelyn luonteesta, mitd olivat oppineet ja mité
kokeneet haasteellisiksi, tutorit vastasivat oppineensa eniten vuorovaikutus- ja
esiintymistaitoja. Vastaajien mielestd haasteellista oli ollut hiljaisten ja vetdytyvien
opiskelijoiden osallistaminen ja aktivoiminen, tietdmys yliopiston ohjausjérjestelmisté
ja organisaatiosta sekd oman tutortoiminnan suunnittelu ja ajankayttd. Kehityskohteiksi
tutorit ilmoittivat yhteistyon lisdédmisen ja paremman tiedottamisen eri sidosryhmien
valilla (opiskelijat, tutorit, opettajat, henkilokunta), toiminnan lisdédmisen ja jatkuvuuden
ensimmaisten viikkojen jalkeenkin seka koulutuksen kehittdmisen l&hinn& sisélt6jen,
kaytannollisten apuvélineiden ja ryhmatoiminnan alueilla. (Skaniakos ym. 2011, 19—
23.)

4.4 Tutorit Ikdantyvien yliopistossa

Jyvéskylén lkaantyvien yliopisto on kouluttanut tutoreita vuodesta 2000 alkaen osana
Geronet-toimintaa. Koulutus on maksutonta ja jatkuvaa erilaisten tdsmaaiheisten kurssi-
ja teemapaivien muodossa. Tutoreiden tehtévista keskeisia ovat neuvonta- ja avustusty®
paivystyspaikoissa, joita on  esimerkiksi  kirjastoissa, palvelutaloissa ja
paivakeskuksissa.  Tutoroinnin  tarkoitus on poistaa ik&antyneiltd oppijoilta
tietokonepelkoa ja madaltaa osallistumiskynnystd atk-kursseille. Jotkut tutoreista
opettavat esimerkiksi tekstinkasittelyd, atk-alkeita ja sukututkimusta varsinaisilla

kursseilla. (Jyvaskylan kesayliopisto.)

Geronetin eli 1kaantyvét tietoyhteiskuntaan -hankkeen perustana on Opetusministerion
tavoite taata kaikille Suomen kansalaisille riittdvat ja omaan eldmaéantilanteeseensa
sopivat tietoyhteiskuntataidot ja tdma hanke saa tukea Opetushallitukselta. Tutorien
patevyysvaatimuksena ovat tietotekniikan perusopinnot ja riittdvat perustaidot
tekstinkasittelyssa ja internet-tyoskentelyssa. Tutorien tehtdvd on “auttaa opiskelijaa
selviytymdan ongelmatilanteissa silloin, kun oppilas sita itse pyytaa, silla oppilaalle on
annettava mahdollisuus oppia myds virheittensd kautta™ eli tutor on tarvittaessa tukena,

mutta muuten taustalla. (Holma, Lerber, Nykanen & Viherlehto.)
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Tutorit sitoutuvat tydskentelem&&n ennakolta sovitun ty0jarjestyksen mukaisesti.
Vastineeksi he saavat osallistua ilmaiseksi kursseille, seminaareihin ja luennoille, mutta
ei rahallista korvausta. (mt.) Tutorit tekevat myos tarvittaessa kotikaynteja esimerkiksi
silloin, kun asiakas karsii liikuntarajoitteista tai huonot liikenneyhteydet estévat hanta
saapumasta ohjaustilanteisiin, mutta my0ds silloin, kun asiakas haluaa opastusta

nimenomaan omalla tietokoneellaan.

Tietotekniikkatutoreilla ~on  mahdollisuus  pdivittdd osaamistaan  jarjestetyn
tyopajatoiminnan avulla. Tutorit kokoontuvat ty6pajaansa maanantaisin vertailemaan
kokemuksiaan, oppimaan uutta ja tapaamaan muita atk-tutoreita, toisin sanoen saamaan
vertaistukea.  TyOpajaan  kutsutaan tarvittaessa  asiantuntijoita  luennoimaan

tietokoneeseen liittyvista erityiskysymyksisté tai uusista ohjelmistoista.
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5 KOULUTUKSEN SUUNNITTELU

Koulutusta suunniteltaessa tulee ottaa huomioon opetuksen tarve, olemassa olevat
resurssit ja osallistujien mahdollisuudet eli suunnittelun tarkoituksena on Kkartoittaa
tarkoitus ja mahdollisuudet, organisoida ajan ja rahan kayttd seka tehda tarvittavat
pedagogiset ja sisallolliset ratkaisut (Huotari 2007, 26.). Aikuiskoulutusta
suunniteltaessa haasteena onkin oppijoiden merkitysverkkojen suhteuttaminen uuteen
opetettavaan asiaan yhtenevaisyyksind ja eroina (mts. 253). Koulutussuunnittelu
perustuu aina johonkin oppimis- tai opettamis -kasitykseen. Tarkoituksenmukaisen
oppimisympériston  suunnittelussa tulee huomioida ndma kasitykset, etteivat
konstruktivistiset periaatteet, kuten avoimuus, yksilollisyys, itseohjautuvuus ja
yhteistoiminnallisuus, jaisi ainoastaan sanoiksi, vaan néita periaatteita toteutettaisiin

myoskin kaytannossa. (Manninen & Pesonen 2003, 63-64.)

Koulutusta ei kannata edes suunnitella, mikéli asiantuntemusta ei ole kéytettavissé tai
sitd el voida maarittdd, tavoitteisiin padstdaédn tehokkaammin jollain muulla tavoin,
kustannukset ovat kohtuuttomat hydtyyn nahden, osallistumismahdollisuudet ovat
puutteelliset, aikaa ei ole riittavéasti, ratkaistava ongelma on luonteeltaan muuttuva tai

koulutus ei ole kyseisessé tilanteessa mahdollista (Huotari 2007, 261).

Yhteison arvot, asenteet, odotukset ja tarpeet tulee huomioida jo suunnitteluvaiheessa,
jotta tavoitteet selkiytyisivét, ja tutoreiden rooli niiden saavuttamiseksi konkretisoituu.
Milla keinoilla tavoitteisiin paastdan, mitkd ovat resurssit, millaisella aikataululla
toimitaan? Lopuksi on vield padtettdvd, miten toimintaa arvioidaan ja miten siitd

annetaan palautetta. (Lehtinen & Jokinen 1996, 52-53.)

5.1 Aktivoiva opetus

Oppimista pidetddn nykyisen kéasityksen mukaan konstruktivistisena tapahtumana
(Valleala 2007, 58). Se on tiedon aktiivista tuottamista, jolloin oppija itse rakentaa
merkityksellisi& kokonaisuuksia (Lonka 1991a, 12). Néist4 kokonaisuuksista muodostuu

toimivia muistiedustuksia (skeemoja), jotka ovat oppimisen kannalta erittéin keskeisia ja
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niiden muodostaminen luo perusedellytykset oppimiselle (Lonka 1991a, 13).
Muistiedustukset ovat ihmisen siséisid malleja, jotka han on luonut ulkoisen maailman
ilmigista (mts. 12). lhminen valikoi, tulkitsee ja saa palautetta sek& luo niiden avulla
kuvan todellisuudesta ja itsestddn osana ympardivaa maailmaa (Rauste-von Wright
1994, 131). Oppiminen sitoutuu aina tilanteeseen ja kontekstiin, mutta sitd voidaan
siirtdd uusiin tilanteisiin, mikali tiedot ja taidot ovat organisoituneet oikein.
Konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa oppijan valmiuksia ja joustavaa opetusta
(Manninen & Pesonen 2003, 71). Oppiminen ei ole ndin ollen vain tiedon siirtoa, vaan
erilaisten késitysten kohtaamista ja ennakkoasenteiden koettelua (Heikkinen ym. 2010,
23).

Toisin kuin lapsen ja nuoren oppimista, aikuisen oppimista vauhdittavat tavoitteet ja
usein  itseasetetut  suunnitelmat.  Aikuisen  tehokasta  oppimista  ohjaa
itsesuuntautuneisuus, itsereflektio sekd mahdollisuus muuttaa ndkokulmaa kesken
prosessin. (Pascual-Leone & Irwin 1998, 36.) Aikuisopetuksessa lahtokohtana ovatkin
oppijan toivotut tiedot ja taidot, jotka hanen oletetaan ja toivotaan hallitsevan
koulutuksen jalkeen (Huotari 2007, 249.)

Opetuksessa perinteista luennointia, jota voisi luonnehtia tiedon jakamiseksi, on alettu
muuttaa aktivoivaksi opetukseksi, koska ndin oppija saa uudenlaisia ndkemyksia ja
ajattelumalleja, jotka mahdollistavat aktiivisen omakohtaisen pohdinnan (Lonka 1991b,
60). Talldin my6s oppijan oma tietopohja otetaan tehokkaaseen kayttoon. Keskusteleva
ote tuottaa lisdksi asiantuntijuuden jakamista, kun omia pohdintoja tarkastellaan muiden
nakokulmasta palautteen pohjalta (Hakkarainen ym. 2004, 186). Néain voidaan lisata
myos  kriittistd  ajattelua, koska talldin saadaan tietoa vaihtoehtoisista
maailmankatsomuksista, haastetaan omat kulttuuriset oletukset ja havaitaan oman

toiminnan kontekstuaalinen syvyys (Pascual-Leone & Irwin 1998, 52).

Opettajan rooli

Konstruktivistinen oppimismalli haastaa opettajia uudenlaiseen toimintaan: enaé ei riita,
ettd opettaja tietdd ja tuntee opettamansa asian, hanen pitéa lisdksi asettua opiskelijan

asemaan saadakseen selville tuen tarpeen erilaisten yksildiden oppimisprosesseissa ja
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tarvittaessa hanen pitdd osata muuttaa ja tarkentaa opetussuunnitelmaansa (Rauste-von
Wright 1994, 135). Opettajan tulisi rohkaista aikuista ottamaan enemmén vastuuta
oppimisprosessistaan oppijalle itselleen sopivalla menetelmélld, joka helpottaisi
oppimista (Pascual-Leone & Irwin 1998, 62). Opettajan rooli voisi nédin ollen olla
paremminkin prosessinohjaaja ja opiskelun helpottaja, koska aikuisen oletetaan olevan
itseohjautuva ja ndin ollen vastuussa omasta oppimisestaan (Manninen & Pesonen 2003,
72).

Opettajan tulee olla tietoinen toimintamuodoista, jotka auttavat oppijaa korkeammille
kognitiivisille tasoille (Bonk & Kim 1998, 72). Tamé on erityisen térkedd jo elakkeelld
olevien aikuisten opetuksessa, koska péinvastoin kuin nuoremmat oppijat, he voivat
sitoutua laajempiin oppimisaktiviteetteihin ja tarvitsevat erilaisia auttamismuotoja kuin
vasta uraa luovat oppijat (Bonk & Kim 1998, 82). Liséksi opetuksessa ja ohjeistuksessa
olisi otettava huomioon oppijan emotionaalinen kontrolli ja motivaatiokontrollin taso,
koska nailld on vaikutusta opinnoissa edistymiseen, vaikka matkan varrelle epéilematta
tuleekin tasaisia osuuksia ja epaonnistumisia (Ackerman 1998, 156). Yksittaisten
tietojen ja taitojen opettamisen sijaan tulisi antaa pé&&paino oppimisen taitojen
opettamiseen (Rauste-von Wright 1994, 133).

Opiskelijoiden itsensa tulisi asettaa kysymyksid, vaikka se hidastuttaisikin
oppimisprosessia. Oman haasteensa opettajalle asettavat sellaiset oppimisprosessit,
joiden tarkoituksena on ymmartad ja selittdd uusia ilmiditd. Opettajan tulisi myo6s
ankkuroida opetuksensa todelliseen maailmaan, jolloin tietoa on my6s helpompi
soveltaa. (Hakkarainen ym. 2004, 283-287.)

5.2 Ryhma ja sen muodostaminen

Sosiaalipsykologisen mééritelman mukaan ryhman tunnusmerkkeja ovat koko, tarkoitus,
sé&annot, vuorovaikutus, tyonjako, roolit ja johtajuus. Ryhméan koko voi vaihdella
suurestikin, mutta yleisin ké&sitys opetusryhmén koosta on 2-20 henkil6d. Namé
tunnusmerkit tai sddnnénmukaisuudet ovat ryhmén rakennetekijoitd eli niiden varassa

ryhmalla on mahdollisuus toimia. (Niemistd 1999, 16-17.)
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Ryhmén ohjaajan tehtdvana on ennen ryhman ensimmaisté kokoontumista muun muassa
selvittada, minkélainen on ryhmén rakenne ja luonne, mité etua se tuo osallistuville, onko
ryhmaéssa tehokasta tydskennelld, miten aikoo arvioida ryhmén tuloksia sek& miten

reagoida ryhmasta tuleviin kysymyksiin (Niemisté 1999, 69).

Ryhmé&opetuksen etuja ovat ajan, rahan ja asiantuntijuuden taloudellisuus, ryhmén
tarjoama tuki ja myonteinen ilmapiiri, reflektion, palautteen ja yhteisten ponnistelujen
hyodyntdminen. Toisaalta ryhman dynamiikka voi toimia puutteellisesti, joka haittaa tai
jopa estda ryhman toimintaa. Ryhmassa saatetaan unohtaa yksild, koska ohjaajalla on
rajoitetusti aikaa henkil6kohtaiseen ohjaukseen. (Hawkins & Smith 2006, 177-178.)
Esimerkiksi vertaisryhméamentoroinnissa kokemusten jakaminen lisada
yhteenkuuluvuuden tunnetta, talléin ryhmaén jasenille kuulluksi tuleminen omista ja
tyohon liittyvista kysymyksistd saattaa edistad tydssa jaksamista ja voimaantumista
(Kaunisto, Estola & Niemist6 2010, 156). Vertaisryhmdn muodostavat samassa
tilanteessa olevat yksilot, jotka saavat ryhmaéstd sosiaalista ja ammatillista tukea
(Piirainen & Skaniakos 2100, 159).

Ryhman elinkaari jakautuu erilaisiin vaiheisiin. Tuckmanin (1965) mukaan ndmé vaiheet
ovat muodostustusvaihe (forming), kuohuntavaihe (storming), yhdenmukaisuusvaihe
(norming), hyvin toimivan ryhman vaihe ja lopetusvaihe. Nama vaiheet eivét valttamatta
toteudu jokaisessa ryhmassd, koska ryhmét ovat Kkestoltaan, laadultaan ja
intensiivisyydeltadan erilaisia. Kuitenkin ryhman kehityksen vaiheiden tunnistaminen
saattaa helpottaa ohjaajan toimintaa ja menettelytapojen valintaa, koska mahdollisuudet

ja haasteet ovat erilaisia eri vaiheissa. (Kaunisto ym. 2010, 157.)

Ryhmén avaamisen voi tehdd monella tavalla: ohjaaja voi selvittdd ryhman tarkoituksen,
asettaa perussadnnot, kuvata tulevia toimia, tutustuttaa jasenet toisiinsa tai olla vain
hiljaa. Avaamisen tulee tukea ryhmén rakennetta ja siihen osallistuvien
persoonallisuuksia. Avaukseen vaikuttavia tekijoita ovat myods ohjaajan oma
virittyminen, miten ryhmé on orientoitunut ymparistoon ja perustehtaviinsg, minkélaisia
rajoja ja saantdja ryhma tarvitsee ja miten liittdd jasenet osaksi ryhmaa (Niemisto 1999,
78 — 79.) Ohjaajan pitdisi varmistaa, ettd ryhmadynamiikka toimi asianmukaisesti, koska
tavoitteena on tietoa tuottava yksikko, joka tydskentelee téssa ja nyt (Hawkins & Smith

2006, 180). Ohjaajan tehtdvanad on luoda turvallinen ilmapiiri, jolloin ryhman jasenet

40



uskaltavat jakaa mielipiteitddn ja kokemuksiaan, vaikka eivat entuudestaan tuntisikaan
toisiaan (Kaunisto ym. 2010, 158).

Ryhmén muotoutumisvaiheessa (forming) ohjaajan tehtdvdnd on virittdd ryhma
toimimaan. Tdassd vaiheessa osallistujat testaavat ryhménormeja ja vuorovaikutusta
toisiinsa ja ohjaajaan. (Niemistd 1999, 81, 161 - 162). Ryhman ohjaajan patevyytta ja
johtamistapaa tarkkaillaan ja arvioidaan. T&ssd vaiheessa ryhméssa toimiminen saattaa
aiheuttaa turvattomuutta ja ahdistustakin, ennen kuin saavutetaan yhteenkuuluvuuden
tunne. (Kaunisto ym. 2010, 158.)

Muotoutumisen jalkeen saattaa vuorovaikutussuhteissa syntyy konflikteja ja
polarisoitumista. Tata vaihetta kutsutaan ryhmén kuohuntavaiheeksi (storming), ja sille
on tyypillista osallistuvien pyrkimykset omien mielipiteidensd ja yksil6llisyytensa
korostamiseen. Pettymys, tyytymattomyys ja turhautuneisuus uskalletaan tuoda esiin.
(Niemistd 1996, 161.) Toisaalta kuohuntavaihe on osallistujien itsendistymisen aikaa ja
sen ohittaminen saattaa pysdyttdd kokonaan ryhman kehityksen. Ohjaaja voi
kuohuntavaiheen tunnistettuaan kasitella turhautumista ja konflikteja aiheuttavia
tekijoitd. (Kaunisto ym. 2010, 161.) Ryhman jannitteitd voi lievittdd, jos ohjaaja on
sisdistanyt oman opetusfilosofiansa ja pystyy perustelemaan oman toimintatapansa.
Ohjaajan on ymmarrettdva aikuisen oppijan ainutlaatuisuus: vaikka erilaisuus on
haastavaa, se on myds rikastuttavaa. Kuormittavien tekijoiden véhentdminen johtaa
avoimeen, uhattomaan ja kannustavaan ilmapiiriin. Ohjaajan tehtdvana voi olla ryhmén
sisdisen yhteisymmarryksen kehittdminen téllaisen ilmapiirin luomiseksi. Tehtaviin
kuuluu liséksi tavoitteiden asettaminen yhdessd ryhmén kanssa orientoitumalla
opetussuunnitelmaan, antaa haasteita oppijoiden kykyjen ja ominaisuuksien mukaan,
aktivoida kokeilemaan ja soveltamaan tietoa, seurata oppimisen edistymista ja rohkaista
itsendisyyteen. (Lehtinen & Jokinen 1996, 41-43.)

Ryhman kehityksen seuraava vaihe on yhdenmukaisuusvaihe (norming). Talléin ryhma
tiivistyy vastustuksen véhetessd, ja osallistujat alkavat hyvaksya toisensa ja ryhmansa.
Usein ilmapiiri kevenee ja vapautuu. (Niemistd 1999, 161.) Ryhmé& tavoittelee
harmoniaa ja yhteisyyttd, ja ohjaajan tehtdvand on seurata keskustelua ja edistymista.
Kun roolimuodostuksen jalkeen ryhmé& alkaa suunnata energiaansa itse toimintaan,

voidaan puhua hyvin toimivan ryhmén vaiheesta, jolle on tyypillistd tuottavuus ja
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tehokkuus ongelmien ratkaisuun ja itse tehtédvén suorittamiseen tdhtadvassa toiminnassa.
Tahan vaiheeseen siirtyminen tapahtuu usein huomaamatta, ohjaaja havaitsee sen ehka
keventyneend ilmapiirind. (Kaunisto ym. 2010, 164).

Ryhmén viimeinen kehitysvaihe on ryhman lopettaminen. Se on térked vaihe, koska
talloin osallistujat voivat kokea surua, haikeutta, eroahdistusta tai pettymystd, mutta
toisaalta myos kiitollisuutta ja levollisuutta. Usein tassa vaiheessa arvioidaan toimintaa,

miten tehtdvassa oli onnistuttu tai miksi tavoitteisiin ei paasty. (Kaunisto ym.2010, 165.)

5.3 Opetuksen ja ohjauksen etiikka

Aikuiskasvatus on luonteeltaan sosiaalista: siind on kysymys yksildistd ja ihmisten
valisesta vuorovaikutuksesta. Yksiloilla on erilaisia ndkemyksia siitd, miten asiat tulisi
hoitaa sekd omat kasityksensa velvollisuuksista ja vastuista. N&iden lisaksi Kilpailevat
arvot aiheuttavat eettisia ongelmia. (Merriam & Caffarella 1991, 286.) Eettisten ja
moraalisten kysymysten siséltyminen kaikkeen ihmistyéhén on ammattietiikan kanssa
oleellinen osa ohjaus- ja opetustyotd. Globalisaatio yhtaaltd ja yksilollisyys toisaatla
eivét ole toisiaan poissulkevia, koska kaikkein yleisimmat ja henkilékohtaisimmat asiat
ovat yhteydessé toisiinsa. Eettiset ja poliittiset kysymykset yhta lailla kuin valinnat

madrittelee lopulta yksild itse. (Onnismaa 2007, 100 - 102.)

Velvollisuusetiikka (deontologinen etiikka) kasittelee oikeita ja vaaria tekoja.
Ohjauksessa tama on kuitenkin ongelmallista kriteerien puuttuessa, koska
velvollisuusetiikka heijastaa aina jonkin ryhman intresseja. Seurausetiikassa on kyse
tahattomuudesta ja tahallisuudesta, ei aikomuksesta. Teko on seurausetiikan mukaan
hyvé, jos sen seuraukset ovat paremmat kuin jonkun muun teon. T&td suuntausta edustaa
utilitarismi eli teon hyvyydestd kertoo yhteiskunnan saama hyoty. Eksistentialismi
korostaa ihmisen ainutkertaisuutta, joten seuraukset eivat vélttamaétta ole sellaiset, kuin
ne tekohetkell& oletettiin olevan. Ohjausty6ssd tdma tulee huomioida siten, ettd ohjattava
on jatkuvasti muuttuva yksilo. (Onnismaa 2007.) Vaikka koulutus olisi suunniteltu
aktiivisesti huomioimalla sen vaikutukset oppijaan tietylla tavalla, voi ilmetd myds
odottamattomia oppimistuloksia, jotka puolestaan vaikuttavat osallistuviin tai heidan
l&heisiinsa (Merriam & Caffarella 1991, 286).
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Anita Malinen (2002) jakaa opettajuuden vastuut epistemologiseen, eksistentiaaliseen ja
eettiseen  vastuuseen. Epistemologisella  vastuulla h&n tarkoittaa  opettajan
asiantuntijuutta, edelld olemista, joka puolestaan jakautuu viiteen osavastuuseen:
tiedonvalitykseen, oppijoiden tietdimyksen tunnistamiseen, sdrdon synnyttdmiseen,
dialogin ohjaamiseen seké pedagogiseen aika- ja rakennetietoisuuteen. Eksistentiaalinen
vastuu taas on yleisinhimillistd vastuuta, johon kuuluu toisten kunnioittaminen, oman
kyvykkyyden tiedostaminen ja suotuisan oppimisilmapiirin luominen. Eettinen vastuu
on epistemologisen ja eksistentiaalisen vastuun yhdistelmd, jatkuva pedagoginen

herkkyys tunnistaa rajat, vastuut ja vapaudet. (Malinen 2002).
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6 TUTKIMUS

6.1 Tutkimuskysymykset

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan ikadntyvien yliopiston tutoreiden toimintaa,
motivaatiota ja vertaistukea. Tutorit ovat vapaaehtoisia, taustoiltaan hyvinkin erilaisia
aktiivisia kansalaisia, jotka toimivat lahinnd atk-kursseilla ja esimerkiksi kirjastossa ja

nettikahviloissa opastaen muita ikaantyneita. Tutkimuskysymyksia olen asettanut kolme:

1. Miten tutorit ovat alkujaan motivoituneet toimimaan atk-tutoreina?
2. Miten tutoreita voidaan kouluttaa ja motivoida tutoreille kuuluviin tehtaviin?

3. Misté ja miten tutorit saavat vertaistukea ja mika on vertaistuen merkitys heille?

Vertailen vield tuloksia ik&antyvien yliopiston tutorien ja korkeakoulututoreiden valilla

eli eroavatko ndiden kahden ryhmén motivaationlahteet ja haasteet toisistaan.

Né&itd kysymyksia lahdin selvittelemaddn siten, ettd jarjestin ikaantyvien yliopiston
tutoreille koulutuksen, jossa késiteltiin motivaatiota, vertaistukea, ryhmadynamiikkaa ja
tutoroinnin kehittdmista ikaantyvien yliopistossa. Ennen koulutustilaisuutta suoritin
alkumittauksen, tassa tapauksessa Kyselyn, jossa pyysin tutoria arvioimaan omaa
motivaatiotaan ja sen merkitystd omalle osallistumiselleen. Koulutuksen jalkeen pyysin
arvioimaan koulutuksen vaikuttavuutta sekd pohtimaan uusia ideoita toiminnan

kehittamiseksi.
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6.2 Tutkimuksen metodiset lahtokohdat: piirteitd toiminta- ja

tapaustutkimuksesta seka interventiosta

Toimintatutkimus rakentuu Aaltolan ja Syrjalan (1999) mukaan yksilon aktiivisuuden ja
itseohjautuvuuden, tiedon kehityksen ja jatkuvan konstruoinnin tuloksena, jolloin siita
VOI parhaimmillaan ~ muodostua  osallistujien  yhteinen  oppimisprosessi.
Toimintatutkimuksessa tutkimusmenetelméa keskeisempdd on tapa lahestyd kohdetta,
toimintatutkimuksen osallistava ja k&ytdnnonléheinen luonne pakottaa osallistujat
reflektoimaan késityksiaan, arvostuksiaan ja sosiaalisia taitojaan. Toimintatutkimuksessa
on paapaino kehittdmiselld ja siina pyritdan yhdistimaan teoria ja kdytantd. Se vaikuttaa
seké yksilo- ettd sosiaalisella tasolla, koska tutkimuksen kohteena on yksildiden oma
kasitys ja ymmarrys toiminnasta, toimintatavoista ja -tilanteista, mik& taas viittaa

yhteisolliseen toimintaan. (Aaltola & Syrjala 1999, 13 — 15.)

Toimintatutkimus voi antaa uutta tietoa ihmisen toiminnasta (Huttunen, Kakkori &
Heikkinen 1999, 112). Interventiossa pyritdan vaikuttamaan toimintaan tekemall& jotain
toisin kuin ennen. Lisaksi intervention avulla voidaan paljastaa piilevia merkityksia ja
piirteitd, joita toimintaan on aiemmin liittynyt, esimerkiksi rutiinit ja itsestaan selvét
kaytannot, joita ei enda tarvita muuttuneissa olosuhteissa. Toimintatutkimuksella siis
muutetaan todellisuutta tutkimuksen vuoksi yhtd lailla kuin tutkitaan, mitd voidaan
muuttaa. (Heikkinen & Jyrkdmad 1999, 44-45)) Haluttu muutos saadaan aikaan
osallistujien oman toiminnan reflektoinnilla, eika se valttdmatta tarvitse ulkopuolista

ohjaajaa, vaan nimenomaan osallistujien aktivointia (Eskola & Suoranta 2005, 128).

Toisin kuin positivistisessa ihanteessa toimintatutkimuksessa tutkijan rooli ei ole vain
sivustaseuraava havainnoija, vaan toimintaan osallistuva toimija ja tulkitsija (Heikkinen
& Jyrkdma 1999, 47.) Toimintatutkimusta voidaan kuvata myos kehdnd tai spiraalina,
jossa avainsanoja ovat suunnittelu, havainnointi, toiminta ja reflektointi. Tata
spiraalimallia on kritisoitu sen kahlitsevuuden takia: aina tutkimus ei etene juuri tdman
mallin mukaan, vaan eri vaiheet ovat lomittunet toisiinsa. Toisaalta malli korosta liikaa
progressiivisuutta, vaikka se usein on monivaiheinen, uusia sivupolkuja avaava prosessi.

(Mts. 36-38). Koska toimintatutkimus kehittyy teorianmuodostuksen, aineistonkeruun ja
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aineiston analyysin myo6ta prosessinomaisesti, se mahdollistaa joustavan, itsedan

korjaavan ja kumuloituvan tutkimuksen (Kiviniemi 1999, 68).

Tassa tutkimuksessa on toimintatutkimukseen ja interventioon liittyvia piirteita.
Toimintatutkimukseen viittaa oma osallistumiseni ja toiminnan kehittdmispyrkimys,
toisaalta my0s teorian ja kaytannon yhdistdminen. Interventio puolestaan liittyy
koulutukseen ja sen tuottamiin haluttuihin muutoksiin. Tdma tutkimus ei kuitenkaan
tayta ndille metodeille asetettuja kriteereja: toimintatutkimuksen osalta aika ei riittanyt
toiminnan kehittdmis- ja palautesykleihin ja intervention osalta osallistujaméaéra on liian
vahdinen. Ka&ytdn tutkimusmetodina tapaustutkimusta, joka on toimintatutkimusta
lyhytkestoisempaa, mutta sekin mahdollistaa uusien ja ennalta hahmottamattomien
kysymysten ja ongelmien huomioimisen (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 39).
Tapaustutkimuksessa tietoa kerdtddn monipuolisesti ja sen tavoitteena on ilmidn
syvallinen ymmartaminen. Metsdmuurosen (2006) mukaan lahes kaikki kvalitatiivinen
tutkimus kayttdd tapaustutkimusta tiedonhankinnan strategiana, koska se on
kaytannollista,  tutkittavien — omiin  kokemuksiin  pohjautuvaa  tutkimusta.
Tapaustutkimuksen avulla on mahdollista paljastaa monimutkaisia sosiaalisia tekijoita ja
se tuottaa kuvailevaa materiaalia, jota voidaan soveltaa kdytanndssé. Tapaukset eivat ole
kuitenkaan yleensd yleistettdvissé, koska tavoitteena on l0ytad tutkimuskohteen
ainutlaatuisia ja erityisia piirteita. (Mts. 210-212.)
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6.3 Osallistujat ja aineistonkeruu

6.3.1 Tutkittavat tutorit

Tutkimukseen osallistuvat tutorit ovat vapaaehtoisia elékeléisid, joiden koulutus- ja
ammattitaustat vaihtelevat hyvin paljon. Tutoreiden tehtdvéna on opastaa ja auttaa muita
ikaantyneitd esimerkiksi  tietoteknisissd  kysymyksissd.  Lisdksi he toimivat
verkkoluennoilla vélittden kysymyksia ja palautetta luennoitsijalle. Tutorit osallistuvat
maanantaisin omaan ty0pajaansa, jossa he voivat oppia itse uutta ja vertailla
kokemuksiaan ja ndin ollen saada vertaistukea. Téhan tutkimukseen liittyen pidin
kahtena maanantaina koulutusta, joissa ensiksi kasiteltiin ikadntyvan oppimista ja
vertaistukea ja toisella kerralla ongelmatilanteita ja niiden ratkaisuja. Koulutuksen
ensimmadiseen vaiheeseen osallistui 9 tutoria, 4 miestd ja 5 naista. Vastaajat jakautuivat

ikaryhmittdin ja koulutuksen mukaan seuraavasti:

6065 v. 65-70 v. Yli 71 v.
Kansakoulu
Ammatillinen koulu 3
Oppikoulu 1
Lukio tai opisto 1 1
Korkeakoulu 1 1

Yksi vastaaja ei ilmoittanut koulutustaustaansa ikdryhméssa 65-70 v. Tutorkokemusta

oli ikaryhmittdin seuraavasti:

60-65 v. 65-70 v. Yli7lv
Alle vuosi/ei yhtdan 1
1 -5 vuotta
6 — 10 vuotta 3 1
Yli 10 vuotta 1

Tutkimukseen osallistui vield 5 sellaista tutoria, jotka eivat osallistuneet tydpajassa

jarjestamaani koulutukseen. Naisté kolme tutoria vastasi kirjallisesti ja kaksi suullisesti.
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6.2.2 Aineisto

Tutkimuksen aineisto koostui kyselylomakkeista, ryhmétdistd, Kirjoitelmista ja

havainnoinnista.

Kyselylomake n=9 5 naista, 4 miesté
Kirjoitelmat n=11 8 naista, 3 miesté
Ryhmatyo n=15 5 ryhmatyota
Havainnointi n=9 keskustelu tyopajan koulutuksessa
n=15 ryhmatoiden purku tyépajan koulutuksessa
n=2 ohjaustilanteiden havainnointi
Haastattelut n=2

Aloitin aineiston keraamisen kyselylomakkeella (liite 1). Lomakkeessa oli 5-portainen
likert-asteikollinen kysymyssarja. Tall& pyrin kartoittamaan vastaajien mielipiteitd ja
kasityksid tutorien ominaisuuksista ja tehtdvistd, motivaatiosta ja verkkoluennoista.
Lomakkeen lopussa oli avoin kysymys, jossa tiedustelin vastaajilta kommentteja, ideoita
ja ajatuksia koulutukseen tai tutkimukseen liittyen. Kaytin samaa lomaketta

loppukyselyssa.

Koulutuksen jéalkeen pyysin tutoreita kirjoittamaan vapaamuotoisen tutorhistoriansa.
Ohijeistin Kirjoitelmia siten, ettd pyysin heita vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

a) miten olivat tulleet toimintaan mukaan

b) mitka tekijat motivoivat osallistumiseen

¢) minkalaisia ovat heidan tyypillisimmat tehtavansé tutorina

d) mitka ovat toiminnan haasteet ja

e) onnistumisen kokemukset seka

) miten Ikaantyvien yliopiston toimintaa voitaisiin kehittaa.

Tahan Kirjoitelmapyyntéon vastasi 11 tutoria, joista 5 ei ollut osallistunut ty6pajassa
pitaméani koulutukseen. Liséksi haastattelin kahta tutoria ohjaustilanteen yhteydessé.
Haastattelussa kysyin samat kysymykset kuin Kirjoitelmapyynndssakin, joten saatoin

siséllyttdd ndma vastaukset aineistoon.
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Toisella koulutuskerralla pidettiin ryhmétyd haastavista ja onnistuneista tilanteista.
Ryhmat kirjasivat kokemuksensa ja néin saatiin 5 listausta haastavista ja onnistuneista
kokemuksista. Ndiden ryhmétdiden avulla oli tarkoitus selvittdd, mika lisdé tutoreiden

motivaatiota, toisaalta mitka haasteet ja ongelmatilanteet lisdavét vertaistuen tarvetta.

Kerasin aineistoa my0ds havainnoimalla tydpajatoimintaa sekd itse tutorointitilanteita.
Koulutuksen yhteydessa havainnoin ldhinna keskustelun aikana pidettyja puheenvuoroja.
TyOpajatoimintaa havainnoin ennen koulutusta siten, etta tarkkailin tutoreiden toisilleen
antamaa ohjausta ennen varsinaisen koulutuksen alkua. Havainnoinnilla voidaan keréaté
aineistoa uudesta tai oudosta ilmidsta, kytked aineisto oikeisiin asiayhteyksiin tai
paljastaa ristiriidat tai yhtenevaisyys tulosten ja kayttaytymisen valilla. Osallistuvassa
havainnoinnissa tutkija on aktiivisesti mukana toiminnassa ja tietoa kerataan sosiaalisten
vuorovaikutustilanteiden avulla. (Tuomi & Sarajéarvi 2006, 83-84.) Téssé tutkimuksessa
havainnoin sekd ulkopuolisena tarkkailijana (nettinurkat) ettd osallistuvana

havainnoijana (keskustelu ja ryhméty6 koulutuksen aikana).

6.3.3 Tutoreiden koulutus

Jarjestin  lkdantyvien yliopiston tutoreille 4 oppituntia kestdaneen koulutuksen.
Koulutusta oli tarkoitus jarjestad aluksi kolme Kkertaa, puolitoista tuntia kerrallaan.
Koulutus typistyi kuitenkin jonkin verran (kaksi kertaa, ensin puolitoista tuntia, toisella
kertaa 45 minuuttia), joten siséltdd ja prosessia piti hieman muuttaa, ettd kaikKki
tarpeellinen ehdittiin kasitelld. Ennen koulutustilaisuutta tutoreita pyydettiin tayttamaan
lomake (liite 1), jota kaytin alkumittauksena. Osallistujilta tiedusteltiin lomakkeessa
erilaisia kasityksid tutortoiminnasta ja vield t&ssd vaiheessa verkkoluennoista.
Verkkoluento-osuuden jatin kuitenkin pois, koska toiminta oli jo ehtinyt hiipua ennen
tutkimuksen valmistumista.

Motivointiin  Kiinnitettiin erityistd huomiota. Lomakkeen lopussa tutoreilla oli
mahdollisuus antaa avoin vastaus koulutuksen onnistumiseen ja tavoitteiden
saavuttamiseen. Jo ennen koulutusta esityénd oli tiedusteltu verkkoluennoille

osallistuneiden mielipiteitd naista luonnoista, siséllOistd, teknisestd toteutuksesta ja
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yhteisollisyyden kokemuksista. Koulutuksen lopussa pyydettiin vield tayttamaan sama

lomake, joka toimi loppumittauksena.

Ensimmainen  koulutuskerta pidettiin  tutortydpajassa 3. lokakuuta. Nopean
esittelykierroksen jalkeen aloitin luennon kertomalla aikuisen ja erityisesti ikd&ntyneiden
oppimisen erityispiirteistd. Alustuksen jélkeen keskusteltiin osallistujien kokemuksista
sekd ohjaajina etta oppijoina, kuten erilaisista muistitekniikoista ja siitd, miten tehokas
mieleenpainaminen on muuttunut idn myotd. Toisen tunnin aiheena oli motivaatio.
Alustuksen jalkeen asiaa kaytiin lapi kaytdannon esimerkkien avulla: miten tutor voi
rohkaista ik&antyneitd tietokoneen kayttoon tai mitkd tekijat rajoittavat tai estavat
osallistumista lkaantyvien yliopiston kursseille. Lopuksi keskusteltiin vertaistuen

merkityksestéa.

Toisella koulutuskerralla (17.10) pureuduttiin tutorien kokemiin haastaviin ja hyviin
tilanteisiin. Pidin lyhyen alustuksen ryhman toiminnasta ja sen eri vaiheista. Alustuksen
jalkeen vastaajat (n=15) jaettiin viiteen kolmen hengen ryhméaan ja he saivat pohtia
ryhmisséén kaikkein vaikeimpia ja haasteellisimpia tilanteita, mihin he olivat tutoreina
joutuneet samoin kuin hyvia ja antoisia tilanteita, joissa he olivat kokeneet onnistumisen
iloa ja ylpeyttd. Ryhmat kirjasivat lyhyesti pohdintansa tulokset ja esittelivat ne muille
osallistujille. Keskustelua jatkettiin kuviteltuihin tilanteisiin. Talla harjoituksella pyrin

lisdédmaan tutoreiden yhteisollisyyden tunnetta.

Koulutuksessa pohdittiin myos sitd, miksi verkkoluennoille ei osallistuta yhta paljon
kuin perinteisille luennoille, millaisia vaikutuksia teknisilld ongelmilla on osallistujiin ja
miten toimintaa voitaisiin vield tehostaa esimerkiksi keskusteluryhmid perustamalla.
Tutoreiden tehtdvdd ja erityisesti heiddn asemaansa “hengenluojina” pohdittiin myds
samoin kuin heiddn motivaatiotaan toimia tdssé tehtdvéssa ja mahdollisuudesta saada
vertaistukea. Ryhméadynamiikkaa kasiteltiin lyhyen alustuksen jalkeen keskustellen,
osallistujien omien kokemusten kautta. Keskustelun aiheina olivat esimerkiksi miksi

ryhma ei toimi ja miten vetdytyvia voitaisiin rohkaista mukaan toimintaan.

Oman toiminnan reflektointi oli jokaisen kokoontumiskerran teemana: miten

ongelmatilanteissa oli aiemmin toiminut ja mitd nyt voisi tehdd toisin. Toiminnan
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jalkeen tapahtuva reflektio on toimintatilanteesta etdantynyt, jolloin toimija voi
tarkastella toimiaan kuten ulkopuolinen (Moilanen 1999, 90). Reflektoinnin avulla
osallistujien on mahdollista muuttaa aiempia véaria késityksid ja korjata virheellisid

ratkaisuja ongelmatilanteissa (Marttunen & Laurinen 2001, 154).

6.4 Tutkimusprosessi

Alkujaan oli tarkoituksenani tutkia verkkoluennoille osallistuvia tutoreita, heidan
osaamistaan ja yhteisollisyyden kehittymistd. Keuruun ja Laukaan kansalaisopistot
olivat mukana toiminnan pilottivaiheessa. Toiminta laajeni vield Hankasalmelle,
Adnekoskelle ja Jamsdan. Verkkoluentojen tarkoitus oli tuottaa yhtalaisia
mahdollisuuksia ikaantyneille oppijoille paikkakunnasta riippumatta osallistua
asiantuntijoiden luennoille véhéisin kustannuksin. Kuitenkin verkkoluentojen vahaisen

osallistujamaaran takia toiminta hiipui.

Tutoreita tarvitaan nyt erityisesti atk-opetuksessa, koska yhd useammalla ikédantyneelld
on kaytosséan tietokone. Tutorit kertoivat my6s ohjattavien haluavan oppia uusia
viestintdimuotoja, kuten sahkopostin ja web-kameran kaytt6d, koska muualla asuviin
omaisiin haluttiin pitdd yhteyttd. Internetin kautta haetaan tietoa ja luetaan lehtid,
hoidetaan raha-asioita ja muita péivittaiseen elamiseen liittyvia tehtavia. Tietotekniikkaa
tarvitaan lisaksi valokuvien ja muiden dokumenttien tallennukseen. Nain ollen oli
mieleké&sté tutkia tutortoimintaa yleensd, mista tutorit saavat motivaationsa auttaa toisia,
saavatko he toisiltaan vertaistukea ja koulutetaanko heitd tehtdvaansa. Pidin myos
mielekkadna osallistua tutor-tydpajatoimintaan, koska néissa tilaisuuksissa sain hyvén

yleiskuvan tutoreiden koulutuksesta ja vertaistuesta.

Tarkoitus oli tehdd méarallinen tutkimus, arvioida koulutuksen vaikuttavuutta kyselyn
avulla, mutta vahdisen osallistujamaarén takia tdma ei toteutunut. T&man vuoksi siirryin
enemmankin laadulliseen tutkimukseen, jossa tutorit saivat itse kertoa ja Kirjoittaa
omista mietteistaan tutor-toiminnasta. Koulutuksen aikaiset ryhmatehtavét ja keskustelut
antoivat niin ikaan lisémateriaalia. Lisaksi havainnoin tutortydpajan toimintaa. Kaytin
hyvékseni myos alkuperdistd lomaketta (liite 1) suuntaa-antavana esitietolédhteeng,

koska nditd samoja kysymyksia kasiteltiin itse koulutuksessa. Ennakkokyselyn
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vastauksista pystyin myos paattelemdan, mitka asiat kaipaavat lisdselvitysta ja mitka

puolestaan ovat itsestdaénselvyyksia.

Varsinainen tutkimus alkoi koulutustilaisuuksissa, jotka pidin tutortyopajassa lokakuussa
2011. Paikalla oli tuolloin 9 henkil®4, jotka vastasivat lomakkeessa oleviin kysymyeksiin.
Tilaisuuden jéalkeen oli tarkoitus pyytéa tayttdmaan sama lomake viel& toiseen kertaan,
mutta tutorit halusivat pohtia kysymyksia rauhassa kotona, joten he halusivat vastata

jalkikateen sédhkopostitse, ja nditd vastauksia sain kuudelta osallistujalta.

Vastauksia oli kuitenkin niin vahan, ettd aineiston tilastollinen késittely ei tullut
kysymykseen. Taman vuoksi laskin keskiarvot kysymyssarjoittain, jotta saisin selville,
oliko koulutuksesta ollut mitaén hyotyd. Taman jalkeen tarkastelin avoimia vastauksia ja
toisen opetuskerran ryhmépohdintoja ja luokittelin ne. Pyysin tutoreita kirjoittamaan
pienimuotoisen historiikin omasta tutortaipaleestaan. K&vin my6s havainnoimassa

konkreettista ohjaustilannetta.

6.5 Aineiston analyysi

Véhéinen osallistujaméara esti kayttdmasta tilastollisia menetelmia koulutuksen
vaikuttavuuden mittaamiseen, mutta kdytan naita aineistoja suuntaa-antavina. Numeroin
lomakkeet L1:std L9:&n. Varsinainen analyysi on kuitenkin mieluummin laadullinen
tapaustutkimus, aineistoldhtdinen sekoitus havainnointia, kyselytutkimusta, ohjattujen
kirjoitelmien analysointia ja etnografiaa. Aineistolahtdisyys tarkoittaa tassd sita, etta
kerdsin aineistoa ilman ennalta maarattya teoriaa. Etnografialla viittaan tassd omaan
osallistumiseeni, jolla tavoittelin tutoryhteisén toimintatavan hahmottamista ja

ymmaértamista (ks. Eskola & Suoranta, 105).

Jo kirjoitelmapyynndssé olin esittdnyt muutamia kysymyksid, joihin tutorit vastasivat,
joten kirjallisen aineiston analyysissé ryhmittelin vastaukset siten, ettd erottelin ulkoiset
motivaatiotekijat sisdisistd. Sisdisiin motivaatiotekijoihin kuului esimerkiksi oma
tiedonhalu, mielekds tekeminen ja auttamisen halu. Ulkoisiin tekijoihin siséaltyivat
ohjattavista (tutoroitavista) ja muista osallistujista johtuvat tekijat. Kirjoitelmat koodasin

vastaajan sukupuolen (N/M) ja saapumisjarjestysnumeron mukaan. Vertailuaineistona
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kaytin Terhi Skaniakoksen, Leena Penttisen ja Marjatta Lairion tutkimusta
korkeakoulututoreista vuodelta 2011, Paivikki Jaaskel&n avoimen yliopiston tutoreita
kasittelevad véaitoskirjaa vuodelta 2005 seké Jori Leskeldn aikuisopiskelijan mentorointia

kasittelevaa véitoskirjaa (2005).

Havaintojen analyysissa kaytin tukkimiehen kirjanpitoa puheenvuoroista siten, ettd
tybpajassa merkitsin puheenvuorot keston mukaan erilaisilla merkeilla. Talla oli
tarkoitus selvittdd, kuinka moni osallistuu keskusteluun. Tarkkailin myds tutortydpajaan
osallistuvien keskindista ohjausta siten, ettd seurasin atk-luokassa kéytya keskustelua
ennen kuin aloitin koulutuksen. Tutorointitilanteita nettinurkissa havainnoin tutorin ja
ohjattavan valistd dialogia ja ilmapiirid, sekd miten nama todelliset tilanteet vastasivat

tutoreille annettuja ohjeita.
Haastattelujen tarkoitus oli vield tarkentaa tutorin omia késityksid toiminnasta,

vertaistuesta ja tutorointiin liittyvista haasteista. Haastatteluaineiston kasittelyn siséllytin

kirjoitelmien késittelyyn, koska vastaukset noudattelivat hyvin pitkélti samoja linjoja.
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7 TULOKSET

Interventiossa koulutuksen vaikuttavuutta voidaan tutkia tilastollisesti, mutta tdssé
tapauksessa méaérallinen analyysi ei ole luotettava, koska vastaajia oli aivan liian véhan.
Laskin kuitenkin keskiarvot kysymyssarjoittain sekd alku- ettd loppumittauksesta ja

jokaisessa osassa olivat keskiarvot nousseet.

Alkumittaus Loppumittaus Muutos
Motivaatio 3,37 3,79 12,5 %
Tutorin tehtdvat 3,30 3,50 6,1 %
Verkkoluennot 3,47 3,69 6,3 %

Ensimmaisend lomakkeessa oli motivaatioon liittyva kysymyssarja. Alkumittauksesta
keskiarvo nousi loppumittaukseen 12,5 prosenttia. Koulutustilaisuudessa motivaatiota
kasiteltiin noin puolet ajasta ja tuloksista voidaan varovasti arvella, ettd tasta oli
osallistujille hyotyd. Suurimmat erot vastauksissa olivat kohdassa “Minulla on
koulutusta motivoinnin edistimiseen”. Syynd voi olla huonosti laadittu kysymys, joka on
ymmarretty vaarin: ainakin kahdelle osallistujalle tdama kysymys oli vaikea siind
mielessd, etteivat he ymmarténeet, millaista koulutusta motivointiin voi ylipadansa saada,
koska heidan mielestddn motivaatio lahtee aina yksilosta itsestddn. Toinen syy voisi olla
siind, ettd osa vastaajista oli vasta aloittamassa tutorina Ik&antyvien yliopistossa.
Toisaalta havaintojeni perusteella vastaajat olivat jo valmiiksi hyvin motivoituneita

tehtavaansg, tata tukee myods toiminnan vapaaehtoisuus.

Seuraavana kysyttiin tutoreiden ominaisuuksista ja tehtévista ja tadssé osassa keskiaron
muutos oli 6,1 prosenttia. Niistd kysymyksistd eniten hajontaa antoi kohta ”Olen saanut
riittdvasti koulutusta tai ohjausta teknisiin laitteisiin . Tédssd kohdassa tulokset olivat
samanlaiset seka alku- ettd loppumittauksessa, koska koulutuksessa ei kasitelty
tekniikkaa lainkaan. Osa vastaajista ilmoitti, ettd on taysin samaa mieltd, osa taysin eri
mieltd. Tdman voisi ymmartaa niin, ettd koulutusta on joskus jarjestetty, tai niin, etti osa

oli saanut koulutusta jossakin muualla kuin Ik&é&ntyvien yliopistossa. Kysymys ehké
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my06s miellettiin  koskemaan 1ahinn& verkkoluentoja, joissa tutorin taytyy kayttaa

audiovisuaalisia laitteita.

Viimeiset kysymykset liittyivét verkkoluentoihin. Tassé kysymyssarjassa oli keskiarvon
muutos 6,3 prosenttia. Naihin kysymyksiin jatti yksi osallistuja kokonaan vastaamatta,
mika vaikuttaa tulokseen. Kysymysten laatimisvaiheessa oli viel& tarkoitus enemmankin
kasitelld verkkoluentoja koulutustilaisuuksissa, mutta verkkoluento-toiminnan vahyyden
vuoksi oli mielekkadmpéa keskittyd enemman muihin tutoreiden tehtéviin. Muutenkin
verkkoluentoja kasittelevét kysymykset todettiin hankaliksi, koska tutoreiden rooli néilla
luennoilla vaihteli suuresti: osa osallistui aktiivisesti keskusteluun, osa vain seurasi, ett4
tekniikka toimii. Liséksi yhdeksastd vastaajasta kolmella ei ollut lainkaan kokemusta

verkkoluennoista, mika osaltaan hdmartaa aineistosta saatua informaatiota.

Suurimmat erot vastauksissa koskivat koulutusta: oliko vastaaja saanut riittavasti
koulutusta muiden motivointiin ja oliko saanut riittdvasti koulutusta teknisiin laitteisiin.
Verkkoluentoa kasitteleviin kysymyksiin jatti yksi tutor kokonaan vastaamatta. Muuten

lomakkeet oli taytetty huolellisesti.

Lomakkeessa olevaan avoimeen Kkysymykseen sen sijaan vastasi ainoastaan kaksi

tutoria, joista kumpikin kertoi, ettei ole osallistunut lainkaan verkkoluennoille.

Tosiaan, minulla on vain heikohko kasitys tutoroinnista ja samoin
verkkoluennoista, joilla en ole koskaan edes ollut. Aion itse ensin menna jollekin
syksyn ATK-kursseille ja sitten perehtya tutorointiin vertaistuen avulla. Ajattelen,
etta pitaisi ensin itsella olla aika hyva osaaminen ettei tuottaisi pettymystd apua
hakeville. Joten alussa ollaan. (L6)

Minulla ei ole mitddn kokemusta verkkoluennoista Taytyisi joskus kokeilla ko
toimintaa. (L2)

Toisella opetuskerralla pohdittiin tutorien kokemuksia haastavista ja antoisista tilanteista
pienryhmissa. Osallistujia oli talla kertaa 15, joista muodostettiin 5 kolmen hengen
ryhmaa. Ryhmét on nimetty kirjaimin A:sta E:hen. Ryhmatoisté saatiin seuraavanlaisia
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tuloksia. Taulukossa nédkyvat luvut ovat frekvensseja ryhmatoissa esiintyvista

maininnoista.

Haasteelliset kokemukset fr Onnistumisen kokemukset fr
oma osaaminen tyytyvéinen ohjattava
tekniikan toiminta sosiaalinen vuorovaikutus

eritasoiset opiskelijat oma oppiminen

N DN W Ol

laite-erot tutoryhteistyo

N Wow B~ A

valmistautumaton ohjattava

Neljassa ryhmasséa tekniikan toimimattomuutta pidettiin haastavana tilanteena:

Ikavia tilanteita tutorin kannalta on [epdvarma] tekniikan toiminta, erityisesti
opiskelijoiden laitekannan eroavuudet esim. kolmenlaiset kayttojarjestelmat.
(Ryhma D)

Tekniikan pelaaminen! (Ryhma E)

Nelja ryhmaa toi esiin pelon omasta osaamattomuudesta:
Kun ei tieda siitda mitaan, mita opastettava kysyy.
Kun eksytaan ohjelmassa johonkin. (Ryhma B)

Oma osaaminen ei riitd. (Ryhmé A)

Kolmessa ryhmdssa tuotiin esiin eritasoiset kurssilaiset. Niin ikadn kolmea ryhmaa
askarruttivat erilaiset laitteet ja ohjelmat. Kahdessa ryhmdssa mietittiin ohjattavien

puutteellista valmistautumista:
Kurssille saapuu seniori. Han on ostanut uuden kannettavan. Konetta han ei ole
kaynnistanyt kotona viela kertaakaan. (Ryhma C)

Ohjattava tulee valmistautumatta, ei tiedd, mita haluaa. (Ryhméa A)
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Kaikissa ryhmissé kerrottiin onnistumisen kokemuksista, joita tutorit olivat saaneet

tyytyvaisista opiskelijoista (kaikki ryhmaét):

Todella vaikean tilanteen jalkeen oppilas tulee uudestaan kursseille ja kertoo,
etté on saanut hyvat alkuopetukset jatkoa ajatellen .(Ryhma C)

On iloinen, kun huomaa etté opastettava oppii. (Ryhmé B)
Ohjattava motivoitunut, tietdd mita haluaa ja tutor osaa auttaa. (Ryhma A)

lakkaan kurssilaisen kiitos. Kadestapitaen kiitti opastuksesta. (Ryhma C)

Sosiaalista kanssakdymisté piti kaksi ryhmé&a hyvien kokemusten tuojana. Myds omaa
oppimistaan ja tutoryhteistyOtd arvosti kaksi vastaajaryhmadd.  Motivoituneista ja
aktiivisista tutoroitavista ja samalle aallonpituudelle péd&systd oli saatu mydnteistd

kokemusta.

Kotitehtdvéana tutoreita pyydettiin pohtimaan omaa tutorhistoriaansa, miksi ja miten on
alun perin tullut mukaan toimintaan, seka vield tarkentamaan onnistumisen ja

epaonnistumisen kokemuksiaan.

Mika oli saanut tutorit tulemaan mukaan toimintaan? Tall& kirjoitelmia ohjaavalla
kysymykselld halusin kartoittaa alkuperdistd motivaationldhdettd. Tahan kysymykseen

vastasi 13 tutoria seuraavasti:

fr
Tuttavan/ystavan/perheenjasenen houkuttelemana 4
Pyydetty atk-kurssin jalkeen 3
Oman tutorin houkuttelemana 3
Ollut mukana alusta saakka 2
Organisaation houkuttelemana 1

Vastausten perusteella voi pééatelld, ettd toimintaan on l&hdetty mukaan siksi, ettd joku
muu oli houkutellut tai pyytdnyt mukaan. Kolme tutoria oli tullut toimintaan mukaan
entisen kollegan, ystdvan tai tuttavan houkuttelemana. Yhtd tutoria oli kannustanut

perheenjésen:
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Kollega ty6elamasta houkutteli mukaan. (M1)

Hyvéa ystava houkutteli mukaan, koska hanen oli véahan hankala pyorittaa
kolmella [tutorilla] kahta tutor-pistettd alueellaan. Toisaalta oli myds oma
halu pysya ajan tasalla elékkeellejaannin jalkeen. (N2)

Lahdin tutoriksi ystavan houkuttelemana kaytyani alkeiskurssin ja
tekstinkasittelykurssin. K:n paivakeskuksen nettipisteessa pitkdan toiminut
tutor oli lopettamassa tutorina toimimisen ja ystavani houkutteli minut sinne
tyOparikseen. (N1)

Vaimoni sanoi, etta sind voisit lahted tutoroimaan, koska han tiesi taitoni
riittdvaksi, koska meilla oli ollut jo tietokone kotona kdyt6ssa monia vuosia,
jota kdytimme ahkeraan. Jo ty6ajalta olin saanut hyvan kokemuksen koneen
kaytdsta ja monien ohjelmien kaytosta. (M2)

Kolmea tutoria oli pyydetty toimintaan atk-kurssin jalkeen. Kolme vastaajaa ilmoitti

oman tutorinsa houkutelleen osallistumaan toimintaan:

Olin osallistunut jo muutamille Ikiksen [ikaantyvien yliopiston] ATK-
kursseille ja erddlld kurssilla “tutorini” innosti minua mukaan tutor-
toimintaan ilmeisesti osasin jo jotakin. (N6)

Ensin tutustuin siihen [ikaantyvien yliopiston toimintaan] viikottaisissa
esitelmatilaisuuksissa ja hieman myohemmin innostuin osallistumaan Ikis-
yliopiston jarjestamille atk-kursseille. Ne kaikki kahlattuani vaihtelevalla
menestyksella 1&pi ryhdyin tutoriksi. Olin kovasti innostunut asiasta ja kun
minua siihen tehtéavaan pyydettiin, niin lahdin oitis toimintaan mukaan.
(NS)

Itse olen mennyt mukaan tutorien houkuttelemana. Harkitsin pitkaan, mutta
viimein suostuin. (N4)

Kaksi vastaajaa oli ollut toiminnassa mukana alusta alkaen. Tietotekniikkaopetus

aloitettiin Jyvaskylan yliopistossa vuonna 1993, kun edellisend vuonna t&élté oli ollut

osallistujia Barcelonassa pidettyyn Kolmannen idn Yliopiston kansainvéliseen

kongressiin.

58



Min& olen ollut tutorina koko ajan, kun tutortoimintaa yleensa on ollut. Se
alkoi vapaamuotoisena. Meilld oli kansainvdlistd toimintaa “learning in
later life”” -nimell&. Silloin syntyi ajatus lahted avustamaan
tietotekniikkakursseille, joita itsekin olimme kayneet. Se kehittyi sittemmin
koulutusten myota jarjestyneeksi toiminnaksi, joka yha jatkuu. (N7)

Sitten keksittiin, ettd vanhat opiskelijat voisivat toimia 2-3 uuden
taustatukena tunnilla, jolloin opettaja voisi keskittya tyéhénsa. Tasta sai
alkunsa tutortoiminta. (N8)

Yksi tutoreista oli tullut mukaan itse organisaation houkuttelemana:

Jaatyani pois tyoelamastd, sain kirjeen yliopistolta, jossa pyydettiin
ottamaan yhteytté jos tutorointi kiinnostaa (v.2003). Menin infotilaisuuteen
ja silla matkalla olen nyt. (N3)

Onnistumisen ja mielihyvan kokemukset motivoivat tutoreita toiminnassaan. Naista

kokemuksista 13 vastaajaa mainitsivat seuraavat tekijéat:

Tyytyvainen ohjattava 13

Oma onnistuminen 4

Nettinurkassa tutoroiminen tuottaa onnistumisen ajatuksia, kun
alkuvaikeuksien jalkeen asiakas alkaa itsendisesti kayttdmaan konetta ja
jopa ostaa oman koneen. (M2)

Kun opastettava oivaltaa, mista on kysymys, ja kun han lahtee tunniltaan
posket punaisena loistaen. (M1)

Tietdd onnistuneensa, kun oppilaat tulevat vuodesta toiseen ndihin
tutorointi pisteisiin, ovat innostuneita aina ja valmiit lisdd oppimaan.
(N3)

Minulla on viel& vahan kokemuksia, mutta tunne, etta henkil6 on innokas
oppimaan, keskittyy. Tai on jo etukateen miettinyt, mitd talla kertaa
haluaa oppia/harjoitella. (N2)

Kurssin paattyessa opastettava on kadesta pitéen kiittanyt avusta. (N6)
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Onnistumisen kokemuksia tulee silloin, kun huomaa ikaihmisenkin
innostuvan asiasta, oppivan ja jopa hankkivan oman koneen kayttoonsa.
(N7)

Onnistumisen kokemuksia vastaajat olivat saaneet myds omasta oppimisestaan seka
tietotekniikassa ettd vuorovaikutustaidoissa. Yksi vastaajista kertoi myds tuntevansa

ylpeyttd osaamisestaan.

Aina, kun osallistuu tutorointiin, niin sit kokee useita ahaa-elamyksia
itsekin. aina oppii atk:sta jotakin uutta, mika tassa toiminnassa on hyvin
myonteista. Asiakkaalta eli tutoroitavalta tullut palautus on 95 %
myonteista. Tassapa onnistumisen kokemuksia! (N5)

Toimiminen tutorina kurseilla tai palvelutalossa on aina palkitsevaa ja
my0s kehittdvad. Kun antaa toiselle neuvoa ja ohjausta, niin siitd saa myos
itsellensa tyydytysta ja mielihyvaa. Siina tutoroidessa selvasti itsekin
kehittyy niin tietotekniikassa kuin ihmissuhteiden puolellakin. (M3)

Koen, etta tdma tutorointi antaa itselleni hyvin paljon. Hienoa, etta edes

joltakin osin hallitsee tatéa tietotekniikan ihmeellistd maailmaa. Ihanhan sita
saa olla ylpea omasta osaamisestaan viela nainkin iakkaana. (N5)

Haastavista tilanteista ja kokemuksista tutorit (n=13) mainitsivat seuraavat tekijét:

Oma osaaminen

Vaihtelevat tilanteet, erilaiset laitteet

Ohjattavista johtuvat tekijat

N BN

Tekniikan toimiminen

Haastavien kokemuksia aiheutti useimmin omien taitojen ja tietojen epdily. Tekniikasta
johtuvia ongelmia sek& laitteiden ja sovellusten eroavaisuuksia pidettiin  myods

haasteellisina.

Kun l&hdetdan aivan alkeista liikkeelle, oma taito silloin arveluttaa. (N2)

Minulle haastavaa on ollut opettaa tutoroitavia uuden ohjelman kaytossa,
kun ensin tulee selvittaa itselleen, miten ko ohjelma toimii ja mita ohjelman
sielun tarkoitus on antaa kayttajalleen eli oppii ymmartdmaan ohjelman
tarkoitus. (M2)

60



Nyt ovat yleistyneet ns. lappérit ja ne tuntuvat tuovan erindisen maaran
ongelmia, mitkd tietenkin johtuvat etupddssd osaamattomuudesta. Ei
meidén tutoreidenkaan apu aina valitettavasti riitd ratkomaan naita kiperia
tilanteita. Nama kokemuksen ainakin henkilokohtaisesti koen erittain
haastaviksi. (N5)

-- kun seniori sanoo, etten mina tehnyt mitdan, se kone vain meni noin.
Tutorillekin voi olla haastavaa p&aastd oikeille raiteille muuten, kun
katkaisemalla virta. (N8)

Yhdelle vastaajalle omat pedagogiset taidot tuottivat padnvaivaa:

Haasteellista on pitdd oppilaat opetuksen turvallisessa kulussa liiallista
huomiota ja h&mmennystd osoittamatta.-- Palvelukeskuksessa on
haasteellista edeta seniori-ikaisten kanssa kunkin vaatimalla nopeudella ja
mieluisaksi koetulla toimintatavalla. Ei liikaa yhdella kertaa. (M3)

Vaihtuvia tilanteita ja uusien sovellusten hallintaa piti haasteellisena nelja tutoria:

Itse koen haastavimpana sen, ettd ei koskaan etukateen tiedd, mitd ihmiset
tulevat hakemaan. Oma tietokoneenkayttoni on melko véhaista ja koen
valilla suurta epavarmuutta, mutta ylitsepaasemattomia ongelmia ei ole
tullut. (N1)

Tutor-toiminta on aina haastavaa, et koskaan tiedd, mitd sinun on
ohjattava. Vaihtuvaa ovat: oppilaat, kysymykset kysymysten tasot. Ja nyt on
tullut ajankohtaiseksi erilaiset kayttojarjestelmat ja uuden koneet, joita on
oppilailla mukana. (N3)

Vaikeaksi olen kokenut koko ajan muuttuvat systeemit ja ohjelmat. Kun on

yhden oppinut, niin huomenna on jo erilainen. Ja opiskelijalla saattaa olla
kotona aivan erilainen laite kuin opetuskone. (N7)

Haastavia kokemuksia aiheuttivat myos tutoroitavista johtuvat tekijat:

Jos viel& joutuu opettamaan samat asiat moneen kertaan, on uuvuttavaa tai
haastavampaa. (M2)

Opastettava ei keskity kuuntelemaan opettajaa. (N6)

Kun opastettava on niin huonokuntoinen, ettei pysy itse pystyssa, eika esim.
hiiren kaytté onnistu ollenkaan. (M1)
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Tuntuu siltd, ettd useimmat seniori-ik&iset eivat niin kovin haluakaan oppia
uutta uuden peraan (M3)

Kaksi vastaajaa mainitsi uupumisen mahdollisuuden, mutta toistaiseksi talta oli valtytty:

Tietenkin, jos sellaisia kokemuksia alkaa tulla, on aika miettia tykonaan,
josko pitéisi tutoroinnissa hieman taukoa. Sekin on mahdollista. Ja kun ik&a
alkaa tulla enemman, on ehk& annettava tilaa nuoremmille. (N3)

En ole kokenut tutorointia kohdallani mitenkaén uuvuttavaksi. On
mahdollisuus valita vapaan ajan ja kiinnostuksen sallimissa puitteissa oman
panoksen antaminen asialle. (M3)

Vertaistuesta tutorit kertoivat saavansa apua omaan osaamiseensa. Tyopaja oli yksi
vertaistuen l&hde, sen lisdksi tutorit osallistuvat koulutus- ja luentotoimintaan, jossa
tapaavat toisiaan. Osalla tutoreista on myds epavirallisempaa toimintaa, kuten matkoja ja
tapaamisia ruokailun merkeissa. Vain yksi tutor ilmoitti, ettei ollut juurikaan saanut

tukea muilta.

Pyydettdessa [saa apua] aina sellaisissa kohdissa, joita ei itse hallitse, ja
kun tarve vaatii, milloin mihinkin. (M1)

Olen saanut apua opastuksessa silloin kun itse en osaa. (N6)

Voidaan sopia vuorot sujuvasti, voidaan keskustella haastavista asioista ja
tilanteista ja selviytymisen kokemuksista. (N2)

Mehan voimme tehdd yhdessa ihan melkein mitéa mieleen juolahtaa, koska
me olemme vapaita saannollisesta tydelamasta. Tuntuu, ettd varsinkin yksin
elgjat ovat ottaneet tAman tutor-toiminnan omakseen. (N5)

Toiset tutorit kyll& aina avustavat, jos jokin alkaa tokkia. (N7)

Tutorit kuvasivat kirjoitelmissaan sitd4, minkalaista palautetta tai tukea tutorit olivat
saaneet ohjattaviltaan. Kukaan vastaajista ei kertonut saaneensa negatiivista palautetta,

positiivista sen sijaan jokainen vastaaja.

Yleensa palaute kurssin paattyessa on ollut positiivista. Kurssilaisissa on
mukana vasta-alkajia ja pidemmalle ehtineitd, joten opetus on toisille liian
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hidas ja toisille edetdan liian nopeasti. (N6)

Palaute on poikkeuksetta myonteista (riippuu kuitenkin tutorin kyvyista).
Usein ihmetelldan, miten nettinurkissa opetus voi olla ilmaista. (M1)

Paasaantoisesti palaute on ollut positiivista. (N3)

Kun tutoroitava lihtee tyytyviisend, “ei malttaisi lopettaa” ja haluaa tulla
seuraavankin kerran. (N2)

Tutoroitavalta saan joskus pyynnon tulla hénen kotiinsa selvittamaan héanen
koneessaan olevaa ongelmaa ja samalla opettamaan tarkeda kayttotaitoon
liittyvid kysymyksid. (nettiliittymd, ohjelman k&ytto, tiedostojen tallennus,
sahkopostin liitteet ym vastaavia, pankkipalvelun kayttoon liittyvat
kysymykset.) (M2)

Asiakkaiden palaute on myonteistd. Monet ihmettelevat, ettd teemme
tallaista ohjausta maksutta. Jollekin varmaankin on tarkeinta toisen ihmisen
kohtaaminen, valilla on tunne, ettd se on tarkeint& jollekin yksinaiselle
ihmiselle. (N1)

Mummot ja vaarit naissa kerhoissa ovat aivan ihania ja jaksavat aina kehua
minun jaksamistani ja pitkda pinnaa, kun he muka aina hélmoilevat. (N7)

Organisaatiolta tutorit ovat saaneet tukea ja koulutusta aiemmin enemmaén, nyKkyisin
resurssien  puutteen takia vdhemmadn. Oma tutortydpaja ja kesayliopiston

tietotekniikkakurssit mainittiin koulutusmahdollisuuksina.

Aikaisemmin meillda on ollut koulutustilaisuuksia, mutta nykyaan
rahoituksen puutteessa ei ole juuri muuta kuin itsemme jarjestama
Tutorpaja, jossa pyrimme sdilymaan kehityksen mukana. (M1)

Kylla tutor-pajoissakin oppii uutta, joten niista on hyotya. (N6)
Tutortuvat ovat hyva uusien asioiden oppimista varten. (M2)

Tuntuu siltd, ettd tyonantaja arvostaa myods meiddn panosta tassa
kokonaisuudessa. Palkaksi tehdysta tyostd voidaan katsoa meidadn saama
arvostus erilaiset jatkokoulutustilaisuudet, tarpeelliset opetus ja asioiden
kertaus ennen ATK-kurssien alkamista.-- Tukiverkosto on muutenkin
mielenkiintoinen ja ulottuu laajalle. Jopa ulkomaille suuntautuvia
tutorvaihto-ohjelmia on ollut hyvin kokemuksin. (M3)

Lopuksi pyysin kirjoittamaan, mitd muuta sanottavaa tutoreilla on toiminnastaan.

Vastaajien mielestd sosiaalinen kanssakdyminen oli ehdottomasti térkein asia.
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Tutortapaamisissa ehditddn vaihtaa my6s muunlaisia kuulumisia. Haastateltavat
kertoivat, ettd monille asiakkaille nettinurkan tutor on pdivan ainoa kasvokkain
tapahtuva kontakti. Tutortoimintaa pidettiin myos mielekk&éné vapaa-ajan viettotapana,
koska siind yhdistyvdt sosiaalinen kanssakdyminen, auttamisen halu ja oma
kehittyminen. Yksi tutor olisi kaivannut lisdd perehdyttamistd aloittaessaan, mutta

paasaantoisesti tutorit olivat tyytyvaisia saamaansa koulutukseen ja tukeen.

Koulutuksesta saatu palaute oli niin ik&&n myonteistd. Tosin tatd palautetta antoi
ainoastaan neljd vastaajaa, joten siitd ei voi tehdd paatelmiéd koulutuksen onnistumisesta.
Palautetta antaneet mainitsivat myonteiseksi ryhmétyon haastavista tapauksista, koska
osallistujien omat kokemukset voitiin jakaa toisten kanssa.

Opetustilanteessa tehdyssa havainnoinnissa kaikki osallistujat kayttivat puheenvuoroja.
Ensimmaiselld koulutuskerralla puheenvuoroja kaytettiin hieman enemmaén, mutta
toisella kerralla puheenvuorot olivat sen sijaan hieman pitempid kuin yhden lauseen
puheenvuoroja. Osallistujat ndyttivat myods kuuntelevan puhujaa, puheenvuoroja ei
keskeytetty, ei puhuttu paélle eikd puubhailtu muuta. Aktiivista kuuntelemista tukee se,

ettd muut osallistujat k&antyivat katsomaan puhujaa.

Paivakeskuksien nettinurkat toimivat siten, ettd paivakeskusten asiakkaat voivat varata
ajan tutorille paikalla olevasta vihkosta. Tutor on paikalla kerran viikossa, jolloin
opastusta on mahdollista saada kolmen tunnin ajan. Lisaksi asiakkaat voivat pyytéa
tutoria kotikaynnille. Tutorin omassa ohjaustilanteessa kiinnitin erityistd huomiota
siihen, miten tutoreiden késikirjassa oli tutorin toimintaa ohjeistettu. Ohjauksen tulisi
olla kasikirjan mukaan asiakaslahtoista, ja tutorin tulisi olla pikemminkin taustalla ja
vastata vain kysymyksiin. Ensimmadiselld havainnointikerralla asiakkaana oli ikaantynyt
nainen, jolle lapset olivat hankkineet kannettavan tietokoneen, koska talossa oli
internetyhteys. Asiakas halusi etsid tietoa muun muassa kaupungin palveluista. Tutor
opasti hantd rauhallisesti vaihe vaiheelta, mutta kuitenkin siten, ettd tutor ei itse
koskenutkaan koneeseen, ohjasi sivusta ja néin rohkaisi asiakasta itse kokeilemaan.
Tutor mydskin rauhoitteli opastettavaa, joka pelkasi aiheuttavansa jotakin vaurioita
kaupungin omistamaan tietokoneeseen. Ohjaustilanteessa ilmapiiri oli hyvin l[ammin ja

sosiaalinen, koneenkdyton lomassa ehdittiin vaihtaa myos muita arkipaivan kuulumisia.
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Fyysisend tilana tama paivakeskuksen nettinurkka ei ollut paras mahdollinen: kone oli
sijoitettu pieneen koppiin, joka toimi samalla varastona. Nettinurkkaan ei ollut
my0dskadn ovea, ja isommassa tilassa oli samanaikaisesti seniorijumppa, joten kovalla
soiva musiikki ja taputukset ja tomistykset olisivat varmastikin vaikeuttaneet
ohjaustilannetta, mikéli jompikumpi olisi karsinyt huonosta kuulosta. Tastékin
huolimatta ohjaus eteni rauhallisesti ja asiakas lahti tyytyvaisend. Tutor kertoi, ettd tassa
nettinurkassa kayvat pitkalti samat opastettavat, joista osa haluaa seurustella enemman,

0saa taas kiinnostaa vain tietotekniikka.

Toisella havainnointikerralla tilanne oli ehk& hieman virallisempi. Ohjattavana oli talla
kertaa mies, joka halusi vain tadsmaéllisid vastauksia tietokoneen kayttoon liittyen.
Opastetavalla oli jo entuudestaan kaytannon kokemusta tietotekniikasta, tutoroinnin
tarkoituksena oli l&hinnd uuden sovelluksen kayttd. Tutorointipaikkana oli kirjasto, joten
taustamelu ei héirinnyt opastusta. Tutorin toiminta oli talldkin kertaa verrattavissa
ohjeistukseen, opastettava toimi yksin niin pitkalle kuin osasi ja tutor oli taustalla

vastaten vain kysymyeksiin.
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8 POHDINTA

Tutorien kertomuksien mukaan alkusysdys osallistua tutortoimintaan oli tapahtunut joko
niin, etta joku tuttava tai ystavé oli houkutellut mukaan, tai niin, ettd atk-kurssin jalkeen
oma tutor tai kurssin ohjaaja oli pyytanyt vastaajaa tutoriksi. Voidaankin ajatella, etta
onnistumisen kokemuksen atk-kurssilla motivoisi toimintaan tai ettd itse koettua
onnistumisen iloa halutaan jakaa edelleen tuottamalla onnistumisen kokemuksia muille
ikdantyneille. Vastaajat pitivat tarkeind tietoteknistd osaamistaan, jota he kertomansa
mukaan kehittdvat opastaessaan toisia.

Koulutustarpeesta tutorit ilmoittivat yksimielisesti, ettd tyOpajatoiminta ja “kentdlld”
oleminen ovat paras tapa oppia. Taman voisi tulkita siten, ettei muodollista koulutusta
edes tarvita. Toisaalta organisaatio eli Ikaantyvien yliopisto, jarjestaa jatkuvasti erilaisia
kursseja, joilla tutorit voivat péivittdd osaamistaan. Naille kursseille myds vastausten
perusteella osallistutaan ahkerasti. Tutortydpajassa késitellyt asiat ovat tutoreiden omista
toiveista ja tarpeista lahtoisin. Kysymyksid selvittdmaan tydpajan vetdja kutsuu
tarvittaessa asiantuntijan. Motivointikoulutus oli sen sijaan hieman vaikeampi
kasiteltdva, koska motivointiin liittyvia asioita jokainen on joutunut pohtimaan jo siina
vaiheessa, kun on itse tullut mukaan. Osa tutoreista oli tullut toimintaan mukaan ystavan
tai tuttavan houkuttelemana. Suurin osallistumisperuste oli kuitenkin sosiaalinen,

ihmisten tapaaminen ja auttaminen on heiddn mukaansa mielekdasta vapaa-ajan viettoa.

Samansuuntaiset tulokset sain tutoreiden Kkirjoitelmista. Kaikki vastaajat kertoivat
jollakin tapaa sosiaalisten suhteiden merkityksestd. Halu osallistua mielekkadseen
toimintaan elékkeelle jaamisen jélkeen ja itsensa kehittdminen olivat niin ikaan
motiiveina osallistumiseen. Tdma taas viittaa kolmannen i&n -kdsitteen mukaiseen
sopeutumiseen varsinaisen tyouran jalkeen. Kolme tutoreista oli tullut toimintaan
mukaan ystavén tai entisen kollegan houkuttelemana, mikd varmastikin on madaltanut
osallistumiskynnystd, koska toiminnassa on mukana jo entuudestaan tuttuja ihmisia.
Néin voi olla myds niilla tutoreilla, jotka on pyydetty mukaan toimintaan atk-kursseille
osallistumisen jalkeen. Tama vaikuttaa myos epéailemattd vertaistuen kokemuksiin.

Verrattuna Skaniakoksen ja tydoryhmén (2011) tutkimiin korkeakoulututoreihin tulokset
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olivat hyvinkin samansuuntaisia, myos ndille tutoreille sosiaaliset tekijét olivat suurin

motivaationlahde.

Ikéantyvien yliopiston tutoreilta saadut vastaukset noudattelivat korkeakoulututoreiden
nakemyksia omasta oppimisestaan: vuorovaikutustaitojen, uuden oppimisen seka
taitojen yll&pitoa pidettiin tarkeind motivaatiotekijoind. Suurimpana erona oli kuitenkin
ikdantyvien yliopiston tutoreiden kokema epavarmuus omasta teknisestd osaamisestaan.
Tama on ymmarrettavaa sikali, ettd ohjaustilanteet poikkesivat toisistaan huomattavasti.
Siind missd korkeakoulututorit opastivat tulokkaita akateemiseen maailmaan, joutuivat
Ik&antyvien yliopiston tutorit ohjaamaan asiakkaitaan tietoteknisissa kysymyksissa, jossa
tieto ja tekniset laitteet muuttuvat jatkuvasti. Toinen huomioitava seikka on, ettd
Ikéantyvien  yliopiston  tutoreiden  asiakkaat saattavat  kérsia  fyysisista
toiminnanvajauksista, esimerkiksi aistien tai motoriikan heikentymisesta. Tata ongelmaa

eivat korkeakoulututorit olleet kohdanneet.

Avoimen yliopiston tutoreille aiheutti haasteita toimiminen opiskelijoiden ja opettajien
valissa (Jaaskeld 2005), mika aiheultti ristiriitaisiakin tilanteita. Tallaisesta kokemuksesta
ikdantyvien yliopiston tutorit eivat kertoneet, vaan heidédn mielestdan suhtautuminen on
ollut kunnioittavaa ja arvostavaa sek& organisaation ettd asiakkaiden puolelta. Tahan
seikkaan vaikuttaa varmasti tyon vapaaehtoisuus ja toisaalta annettu ohjaus, joka on
asiakkaalle maksutonta. Vai onko kyseessd vanhempien sukupolvien omaksuma
sovinnaisuus ja hyvan kaytoksen erilaiset normit? Muutamissa kirjoitelmissa tutorit

kertoivat asiakkaiden ihmettelevén, miten joku viitsii auttaa muita ilmaiseksi.

Myonteinen palaute on tassékin tapauksessa suuri voimavara jaksamiseen. Kukaan
vastaajista ei ollut kokenut tutorointia uuvuttavana. Vaikka ohjaustilanteet olivat aluksi
tuntuneet haasteellisilta, tyytyvéisen asiakkaan antama myo6nteinen palaute tai
onnistuminen ongelmanratkaisussa tuotti tutoreille mielihyvan kokemuksia. Kiinnostava
yksityiskohta oli tutorien kertomuksissa se, ettd toiminnan maksuttomuutta oli usein
ihmetelty. Onko yhteiskuntamme nyky&é&n hinnoitellut kaiken annettavan palvelun?
Toisaalta yksikdin vastaaja ei mitenkdan ilmaissut haluavansa rahallista korvausta
tyostaan, he kokivat saavansa palkkionsa tekemastdan tyostd toisten hyvéksi sekad

tyytyvdisten ohjattavien kiitoksista.
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Vertaistukea tutorit saavat toisiltaan paitsi tutortydpajassa myos atk-kursseilla ja muissa
ikdantyvien yliopiston tapahtumissa. Vertaistuella ndyttéisi olevan myos suuri merkitys
osallistumiselle 1k&&ntyvien yliopiston toimintaan. Tulosten perusteella tutortyOpaja
osoittautuu tarkeimmaksi vertaistuen saamisen paikaksi. Piiraisen ja Skaniakoksen
(2011) vertaisryhmatutkimukseen verrattuna Ikééntyvien yliopiston tutoritkin kokivat

saaneensa sekd ammatillista ettd sosiaalista tukea vertaisryhmassa.

Havainnoinnin perusteella tutorien ryhmé on erittdin tiivis ja sosiaalinen. Ryhmassa ei
myoskaan ollut minkéanlaisia ulospéin nakyvia jannitteita tai ristiriitoja, toisin kuin
Jaéskeldn (2005) tutkimuksessa: h&n havaitsi avoimen yliopiston opiskelijoiden
ryhméssa jannitteitd, jotka johtuivat erilaisista taustoista, tavoitteista ja itse
yhteistoiminnasta (mts. 107). Toisaalta perusryhmaé oli useiden kokoontumisten jalkeen
tuttu, vaikka uusiakin jasenia saapui ryhmaan. Molemmilla kerroilla saavuin tilaisuuteen
hyvissa ajoin, mutta silti luokassa kavi jo aktiivinen keskustelu, vertaistueksi ja
ohjaamiseksi madriteltdva toiminta. Kokeneemmat avustivat tulokkaita atk-laitteiden ja
sovellusten kaynnistdmisessd ja vastasivat toinen toistensa kysymyksiin, kuten
sédhkdpostiin ja web-kameraan liittyviin ongelmiin. Tietoa jaettiin myds tutoreiden
asiakkaiden tarpeisiin  liittyvissa kysymyksissa, kuten kayttojarjestelmien ja
ohjelmistojen yhteensopivuudesta. Mielestdni ndmé tutorit olivat hyvin motivoituneita
auttamaan muita: he tekivat runsaasti muistiinpanoja, jotta osaisivat seuraalla

tapaamisella auttaa omaa asiakastaan.

Jokainen tutor osallistui myds keskusteluun. Ensimméiselld kerralla keskustelu oli
hieman vilkkaampaa, puheenvuoroja kaytettiin silloin enemman, mutta toisella kerralla
puheenvuorot olivat pidempid. Taman voi ajatella johtuvan aiheesta, koska
ensimmaiselld kerralla ké&sitelty motivaatio saattoi aiheena tuntua hieman abstraktilta
verrattuna toisen kerran hyviin ja haastaviin omiin kokemuksiin. On myds muistettava,
ettd puheenvuoroja pidensi toisella tapaamiskerralla ryhmatdiden purku. Erityisen
vilkkaasti keskusteltiin vaikeista asiakaskohtaamisista ja haastavista tilanteista:
kokemuksia jakamalla tutorit saivat paitsi sosiaalista tukea myds konkreettista apua
ongelmatilanteisiin, miten joku muu oli mahdollisesti selvittdnyt samantyyppisen
ongelman. Té&ssa ryhmdssd omien kokemuksien jakaminen néytti olevan tdrked osa

tydpajatoimintaa.
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TyOpajassa vallitsi lisaksi valiton, rento ja hyvaksyva ilmapiiri, jota voisi luonnehtia
dialogiseksi toiminnaksi. Tutorit suhtautuivat myonteisesti annettuihin yksilo- ja
ryhmatehtaviin, seurasivat opetusta ja osallistuivat keskusteluun. Erityisesti ryhmétdissa
keskustelua kéytiin vilkkaasti. He nayttivdt myds omalla esimerkillddn, mitd on
todellinen vertaistuki. Voin hyvin kuvitella, ettd néitd ihmisid on kenen tahansa helppo

l&hestyé vaikkapa kirjaston tietokonetilassa.

Havainnoin tutoreita myds toiminnassa. Tutorit olivat ilmeisesti sisdistaneet Tutorin
kasikirjassa olleet ohjeistukset, koska toiminta oli hyvin asiakaslahtoistd. Tutorit
kertoivat myos, ettd monet asiakkaista olivat rohkaistuneet tutoroinnin myota myos itse
osallistumaan Ikaantyvien yliopiston atk-kursseille. Asiakkaiden tarpeet vaihtelivat
suuresti, osalle riitti internetissa esimerkiksi lehtien selailu, toiset taas halusivat toimittaa
pankki- ja muita asioita verkon valityksella. Palvelujen siirtyminen verkkoon ja
varsinaisten asiakaspalvelujen vaheneminen tullee lisddntym&&n entisestdan, joten
tdmantyyppisen ohjauksen kysynté vaikuttaa tutoreidenkin toimialaan. Omaisten kanssa
halutaan pitdd yhteyttd erilaisin sahkdisin menetelmin, téstd tutorit kertoivat
paivittdvansd omaa osaamistaan uusien viestintdimuotojen, kuten skype-yhteyksien

opiskelulla.

8.1 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimukseen liittyvén koulutuksen eettisyyttd voidaan arvioida Merriamin ja
Caffarellan (1991) mukaan viidell4 tasolla: tavoitteet, roolit, sisaltd vs prosessi, arviointi

ja lasnéolo, seurausten huomioiminen.

Tavoitteet: (kuka asettaa, miten méritelladn ja mité4 ne ovat?)

Koulutuksen tavoitteena on motivoida tutoreita paitsi osallistumaan itse myos
edistdamddn muiden osallistumista tietotekniikkaohjaukseen ja muihin Ik&éntyvien
yliopiston jarjestdmille kursseille. Alkuperdisen tavoitteen oli asettanut Ik&éntyvien
yliopisto, mutta koulutustilaisuudessa tarkedksi kysymykseksi nousi myos vertaistuen

merkitys tietotekniikka-tutoreiden kesken. Koulutuksen suunnittelussa huomioitiin
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tutoreiden vapaaehtoisuus ja ikd. Tamé oli tarkeaa siksi, ettd osallistujat olivat kaikki jo
tyoeldman jattaneita eldkelaisié, jotka toimivat ik&dantyvien yliopistossa harrastepohjalta

ilman erillista korvausta.

Opettajan ja oppijan roolit.

Tehtdvandni on rohkaista ja edistdd jokaisen tutorin omaa motivaatiota toimintaan.
Tarkoitus ei ollut opettaa, vaan kehittd4 toimintaa siten, etté tutorit voisivat itse pohtia
uusia toimintatapoja osallistumisen lisadmiseksi. Tatd varten kyselylomakkeeseen tuli
avoin kysymys, jossa tiedusteltiin mahdollisia kehittdmisideoita. Koulutustilaisuudet
olivat dialogisia, jossa ohjaajan tai opettajan rooliksi tuli 1dhinn& johtaa keskustelua seka
asettaa ongelmia ja haasteita osallistujien ratkottavaksi.

Sisalto vs. prosessi: Millaista ja miten paljon koulutusta ryhma tarvitsee?

Prosessina koulutus oli vuorovaikutteinen ja opiskelijalahtdinen tilaisuus, jossa jokaisen
aani haluttiin saada kuuluviin. Tutorit saivat kotitehtavaksi miettid ratkaisuja vahéaisen
osallistumisaktiivisuuden nostamiseksi. Sisaltoon vaikuttivat myds osallistujien omat

tarpeet, joita kartoitettiin esikyselylomakkeella.

Arviointi ja lasndolo. Taman koulutuksen tarkoituksena ei ollut suorittaa mitadn, joten
sitd ei myoskaan arvioitu. Osallistuminen oli my0s tdysin vapaaehtoista. Ainoa arviointi
on koulutuksen onnistumisen arviointi, mikd on koulutukseen osallistuvien tehtava.

Lasndolo oli niin ikd&n vapaaehtoista.

Seurausten arvioiminen: Tastd koulutuksesta tuskin oli haittaa kenellekaan, koska
tarkoitus ei ollut muuttaa kenenkdan maailmankuvaa, ainoastaan rohkaista toimintaan.
Erityisesti koulutusta suunniteltaessa ja toteutettaessa painopiste oli motivoinnissa ja

vertaistuessa, josta osallistujatkin mainitsivat saavansa onnistumisen kokemuksia.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Perinteisesti tutkimuksen luotettavuutta on arvioitu validiteetin ja reliabiliteetin

kasitteilld. Validiteetti kertoo, kuinka hyvin tutkimustulos vastaa todellisuutta ja
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reliabiliteetti tulosten pysyvyydesta eli kuinka tutkimuksessa on pystytty eliminoimaan

mahdolliset satunnaistekijét, jotka hairitsevat tuloksia. (Huttunen ym. 1999, 113.)

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi myo6tdilee kuitenkin laadullisen tutkimuksen
arviointikriteerejé: ei ole olemassa yhtd ainoaa objektiivista totuutta, vaan tulokset ovat
lahinnd tutkijan itsensd olettamuksia, ennakkokésityksia ja aineiston tulkintaa.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan oma subjektiivisuus poistaa perinteiset
reliabiliteetin ja validiteetin késitteet, koska laadullista aineistoa ei mitata. Eskola ja
Suoranta (2005) ehdottavatkin nédiden kasitteiden tilalle uusia, nimenomaan laadulliseen

tutkimukseen liittyvia kasitteita: uskottavuus, siirrettavyys ja varmuus (mts. 210-212).

Uskottavuus tarkoittaa Eskolan ja Suorannan (2005) mukaan sitd, vastaavatko tutkijan ja
tutkittavien kasitykset ja tulkinnat toisiaan (mts. 211). Téssa tutkimuksessa uskottavuus
nailla perusteilla on hyva, koska aineistoa keréattiin sekd havainnoimalla ettd teksteja
tulkitsemalla. Lomakekyselyn tuloksena jokainen osa-alue tuotti, tosin ainoastaan
suuntaa-antavasti, samankaltaisia tuloksia. Lomakeaineistoa ei kuitenkaan sinall&&n

voida pitaa luotettavana, koska osallistujia oli aivan liian véhan.

Siirrettavyys tarkoittaa tulosten yhtapitavyytta toisissa olosuhteissa. Tama ei kuitenkaan
Eskolan ja Suorannan mukaan ole laheskdan aina mahdollista, koska laadullinen
tutkimus on sosiaalisen monimuotoisuuden vuoksi ainutlaatuista (mts. 212). Téata
voitaisiin tutkia jossakin toisessa ik&antyvien yliopiston tutorryhmdssd, ja tulokset
saattaisivat jossain maéaarin poiketa, lahinnd tutortoiminnan luonteen ja annetun

koulutuksen vuoksi.

Vahvistuvuudella Eskola ja Suoranta tarkoittavat tulkintojen vastaavuutta muiden samaa
ilmiotd koskevien tutkimusten tulosten kanssa (mts. 212). Vertailin tuloksia Paivikki
Jaaskelan (2005) avoimen yliopiston tutoreiden tutkimukseen ja Terhi Skaniakoksen ym.
(2011) korkeakoulututoreita koskevaan tutkimukseen Y htenevaisyyksista selvimmin tuli
esiin toiminnan sosiaalinen luonne. Yhta lailla korostettiin kaikissa tutkimuksissa
vertaistuen merkitystd. Toisaalta toiminnan luonteen erilaisuuden vuoksi toiminnan
haasteet olivat erilaisia, siind missa Ikaantyvien yliopiston tutorit pohtivat omaa teknista
osaamistaan, toivat korkeakoulututorit esiin ryhmédynamiikasta johtuvat tekijat ja

osallistujien aktivoimiseen liittyvét haasteet.
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Tulkinnan luotettavuutta pyrin lisddmaan kayttdmalla menetelmatriangulaatiota eli
yhdistelemalla méaérallista (kyselylomake) ja laadullista (kirjoitelmat ja ryhméatehtavat)
aineistoa havainnointiin. Tulokset eivat olleet ainakaan ristiriitaisia, joskin on hyvin
vaikea paatelld, johtuiko tdmé koulutuksen vaikuttavuudesta vaiko siitd, ettd tutorit

olivat jo entuudestaan pohtineet nait4 asioita.

Tulkinnan luotettavuutta taytyy myos pohtia kriittisesti. Laadullisen tutkimuksen
tulkintaan vaikuttavat suuresti tutkijan omat kasitykset ja asenteet. Tassa tutkimuksessa
luotettavuutta saattoi vahentdd kokemani halo-ilmid: ihailen ja arvostan naita
vapaaehtoisia niin paljon, ettd se saattaa hamartd&d mahdollisesti toiminnan negatiivisten
puolien havaitsemista. Tutkittavat tutorit olivat paitsi sosiaalisilta ominaisuuksiltaan,

myos tiedoiltaan ja taidoiltaan huomattavasti kyvykkaampié kuin mita osasin odottaa.

Tutkimuksen rajoituksista on mainittava osallistujien vahyys. Mikali vastaajia olisi ollut
enemman, olisin voinut kayttaa tilastollisia menetelmid, mutta téssa tutkimuksessa
koulutuksen vaikuttavuus jai ainoastaan koulutukseen osallistuneiden tutoreiden
antaman palautteen varaan. Sukupuolijakauma vastasi kutakuinkin todellista jakaumaa,
naisten osuus tutoreista on noin %. Koulutus- ja ammattitaustoiltaan tutkittavat tutorit

olivat niin ikaan hyvin heterogeeninen ryhma.
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9 LOPUKSI

Tutkimus antoi uutta tietoa ensinnékin lkaantyvien yliopiston toiminnasta sek& ennen
kaikkea tutoreiden tehtdvista. Vapaaehtoistyon tutkimuksessa korostetaan tdna paivané
paljolti syrjaytymisen ehkaisyyn liittyvia kysymyksia. Olisikin syyté jatkaa koko ajan
kasvavan marginaaliryhman eli ikdantyneiden osallisuuden tutkimista. Geronetin
ihanteen mukaisesti jokaisella tulisi olla riittavat tiedot ja taidot tietoyhteiskuntaan
kuuluvana kansalaisena, joten toiminnan kehittdmisella voitaisiin ehkaistd myods niiden
kansalaisten syrjaytymista, jotka eivat endéd kykene poistumaan kotoaan. Edelleen
palveluiden keskittyminen asutuskeskuksiin ja suuriin taajamiin aiheuttaa
litkuntarajoitteisille ikd&ntyneille vaikeuksia hoitaa omia asioitaan ilman

verkkoyhteyksié.

Tietotekniikkatutorointia voisi soveltaa myds muihin syrjaytymisvaarassa oleviin
kansalaisiin. Tutorointi koettiin voimauttavana, joten tdmén tyyppista toimintaa voisi
ajatella esimerkiksi maahanmuuttajien, tyottdémien tai jostain muusta syistéa
syrjaytymisvaarassa olevien ihmisten auttamiseksi. Vertaistutoroinnilla voidaan
madaltaa osallistumisen kynnysté, koska talldin vahenee oman alemmuuden tunne.
Samalla syrjaytymisvaarassa oleva yksilo saisi sekd mieleké&sté tekemista etté sosiaalisia

kontakteja muihin samassa tilanteessa oleviin.

Kiinnostava jatkotutkimuskohde olisi tutkia ikaantyneille, erityisesti syrjaseudulla
asuville, annetun tietoteknisen koulutuksen voimaannuttavaa vaikutusta. Ehképa talla
olisi suurempi merkitys seniorikansalaisille kuin verkkoluennoilla. Tutkimusta voisi
my0s tehda tutoroitavien tietoteknisen osaamisen kehittymisesta eli miten tutorointi
eroaa perinteisista atk-kursseista, onko se mahdollisesti tehokkaampi ja mielekk&&ampi

tapa oppia kuin kursseille osallistuminen.
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Minna-Maria Lahtinen KYSELYLOMAKE

Arvoisa tutor

Taman lomakken tarkoitus on kartoittaa ikadntyvien yliopiston tutoreiden omia késityksia ja
mielipiteitd verkkoluentojen toteutuksesta ja osallistujien motivoinnista. Lomakella keréataan tietoja
verkkoluennoista, niiden kehittamisesté ja laajentamisesta maakuntaan pro gradu-tutkielmaani
varten. Tutkielman ohjaajana toimii professori Leena Laurinen Jyvéskylan yliopiston
kasvatustieteiden laitokselta. Vastauksenne ja&vét ainoastaan minun kayttooni. Niiden perusteella

suunnitellaan ja kehitetd&n koulutusta verkkoluentojen tutoreille.

Kiitos avustanne!

Minna-Maria Lahtinen

Olkaa hyva ja ympyroikaa oikea vaihtoehto esitiedoista ja niitd seuraavista vaittamista.

Sukupuoli nainen
mies

Ikédryhma alle 65 v.
65-70v.
yli71v.

Koulutus kansakoulu

ammatillinen koulu
oppikoulu
lukio tai opisto

korkeakoulu

Tutorkokemus alle vuosi
1-5 vuotta
6 — 10 vuotta
yli 10 vuotta
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Seuraavat kysymykset koskevat motivaatiota. Ympyroikaa oikeaa vaihtoehtoa kuvaava numero

1 =tdysin eri mielta

2 = jokseenkin eri mielta

3 =ei samaa eika eri mielta

4 = jokseenkin samaa mielta

5 = taysin samaa mielta

Minusta on mukavaa toimia tutorina

Osaan motivoida muita ihmisia osallistumaan
Saan onnistumisen kokemuksia tutoroinnista
Haluan auttaa osallistujia verkkoluennoilla

Minulla on kokemusta motivoinnista

Minulla on koulutusta motivoinnin
edistdmiseen

Motivoimalla saadaan lis&a osallistujia
Tutorin tehtdvd motivoijana on tarked

Tutor voi madaltaa osallistumiskynnysta

Ensimmaista kertaa verkkoluennoille
osallistuville tutorin merkitys on suurempi
kuin jo aiemmin osallistuneille

Tutor voi edistaa osallistumishalua

Tutor luo hyvaa ilmapiiria

Osallistun itse mielell&ni verkkoluennoille

Oheistoiminnalla voidaan lisatd motivaatiota
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Seuraavat kysymykset koskevat tutorin ominaisuuksia ja tehtavia. Ympyroikaé oikea vaihtoehto:

1 =tdysin eri mielta

2 = jokseenkin eri mielta

3 =ei samaa eika eri mielta

4 = jokseenkin samaa mielta

5 = taysin samaa mielta

Tehtdvakuvani on selked

Osaan ohjata osallistujia

Tutorina edistan oppimista

Tutorina autan keskustelun luomisessa

Olen mielesténi helposti lahestyttava

Hallitsen verkkoluennoilla tarvittavat
tekniset laitteet

Olen saanut riittdvasti koulutusta tai
ohjausta teknisiin laitteisiin

Minulla on riittavasti tehtavia tutorina
Osaan luoda ja yllapitaé keskustelua
Osaan kannustaa kysyméaéan

Vertaismentoroinnin kasite on minulle tuttu
Saan tarvittaessa vertaistukea

muilta tutoreilta

Saan tukea organisaatiolta (Ikis)

Haluan osallistua verkkoluentojen
kehittamiseen

Minulla on tarpeeksi vastuuta tutorina

Minulla on uusia ideoita oheistoimintaan
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Viimeinen kysymyssarja kasittelee nimenomaan verkkoluentoja. Jos Teilld ei ole kokemusta néistéa
luennoista, merkitkaa rasti tahan . Voitte kuitenkin vastata, vaikka teilla ei olisikaan kokemusta
verkkoluennoista, koska mielipiteetkin ovat tarkeitd. Ympyroikaa oikea vaihtoehto:

1 =tdysin eri mielta

2 = jokseenkin eri mielta

3 =ei samaa eik eri mieltd

4 = jokseenkin samaa mielta

5 = tdysin samaa mielta

TEM JEM ESEEM  JSM TSM
Verkkoluennot lis&avat tasa-arvoa 1 2 3 4 5
Verkkoluennoilla on mukava ilmapiiri 1 2 3 4 5
Verkkoluennoille on helppo tulla 1 2 3 4 5
Verkkoluentojen tekninen taso on riittdva 1 2 3 4 5
Verkkoluennot lisdavét osallistumista 1 2 3 4 5

Verkkoluentojen osallistujat ovat tyytyvéisia 1 2 3 4 5
Osallistujat tulevat helposti uudelleen 1 2 3 4 5
Verkkoluennot lisdavét yhteisollisyyttéa 1 2 3 4 5

2 3 4 5

Osallistumista voidaan lisdta oheistoiminnalla 1

Voitte kirjoittaa tdhan kysymyksia, toivomuksia, kommentteja tai palautetta, joka liittyy joko tdhan

koulutukseen tai tutkimukseeni.

85



