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The aim of this empirical qualitative PhD study was to describe and understand the
phenomenon of the personalisation of studies. The theoretical framework was the
existential phenomenology with holistic conception of man. In this study, the phe-
nomenological experience was broadly understood as the experiential relationship
of man to his own situation. The research assignment was 1) to describe the essence
of personalised studies as appear in the experiences of an adult learner and 2) to
describe a general network of meanings connected with individual experiences.

The context of this research was the development of a training programme for
specialists in competence-based qualifications conducted by the School of Profes-
sional Teacher Education in the Oulu University of Applied Sciences. The qualitative
data in the study consisted of interviews in which 19 adult learners shared their ex-
periences of personalising studies. In the analysis of the research data, the phenom-
enological psychology method developed by Amadeo Giorgi and the associated ver-
sion developed by Juha Perttula were applied. This method based on existential phe-
nomenology progressed from the individual level to the level of general knowledge
that the researcher constructed.

The empirical results of the study were, first, to define the individual ways the
students experientially described their personalised learning processes and, second,
to outline the general meaning network formed from those descriptions. The general
meaning network of personalisation of studies consisted of the experiences of being
an adult learner, participation and being guided.

This doctoral dissertation diversifies the general knowledge of adult learning
and provides conceptual tools to participate in the pedagogical debate on the per-
sonalisation of studies and the related dimensions of the individual. This research
offers a new understanding of the underlying intentions of the individual adult
learner and highlights the learner’s ‘voice’. Based on the research results there are
presented ideas how to personalise studies in ways that increase appreciation of the
learner’s uniqueness and individuality in the process of personalisation of studies.

Keywords: personalisation of studies, qualitative research, existential phenomenolo-
gy, experience, adult learner, training programme for specialists in competence-
based qualifications
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Tamén laadullisen, kasvatustieteellisen tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata ja
ymmaértdd opintojen henkilokohtaistamisen ilmiotd. Tutkimuksen teoreettisena
ldhestymistapana kédytetty eksistentiaalinen fenomenologia kattoi holistisen
ihmiskasityksen. Fenomenologinen kokemus ymmarrettiin tassd tutkimuksessa
ihmisen kokemuksellisena suhteena omaan situaatioonsa. Tutkimustehtdvét
olivat: 1) kuvata opintojen henkilokohtaistamisen ilmenemistd aikuisoppijan
kokemuksissa ja 2) kuvata yksilollisid kokemuksia yhdistédvid tekijoitd yleisend
merkitysverkostona.

Tutkimuskontekstina toimi Oulun ammattikorkeakoulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun toteuttama nayttotutkintomestarikoulutus. Tutkimuksen
aineisto koostui haastatteluaineistosta, jossa 19 aikuisoppijaa on kertonut ko-
kemuksiaan opintojen henkilokohtaistamisesta. Laadullisen aineiston analy-
soinnissa kiytettiin Amadeo Giorgin muotoilemaa ja sithen perustuvaa Juha
Perttulan soveltamaa fenomenologista metodia. Eksistentiaaliseen fenomenolo-
giaan pohjautuva metodi eteni yksilokohtaiselta tasolta tutkijan konstruoimalle
yleisen tiedon tasolle.

Tutkimuksen empiirisend tuloksena esitetddn ensin kaikkien tutkittavien
yksilokohtaiset opintojen henkilokohtaistamista ilmentdvat merkitysverkostot
ja toiseksi niistd muodostettu yleinen merkitysverkosto. Opintojen henkilokoh-
taistamisen yleinen merkitysverkosto muodostui aikuisoppijana olemisen, osal-
lisuuden ja ohjatuksi tulemisen kokemuksista.

Tama vaitostutkimus monipuolistaa aikuisoppijana olemisen yleistd tun-
temusta sekd antaa késitteellisid vélineitd osallistua kasvatustieteelliseen kes-
kusteluun opintojen henkilokohtaistamisesta ja siihen liittyvistd yksilotason
merkityksellisistd ulottuvuuksista. Lisdksi tutkimus tarjoaa uutta ymmarrysta
yksilon, aikuisoppijan taustalla olevista intentioista ja nostaa esiin oppijan ”&éa-
nen”. Tutkimustulosten perusteella esitetddn ideoita, miten toteuttaa opintojen
henkilokohtaistamista tavoilla, jotka vahvistavat oppijan ainutlaatuisuuden ja
yksilollisyyden huomioimista opintojen henkilokohtaistamisen prosessissa.

Avainsanat: opintojen henkilokohtaistaminen, laadullinen tutkimus,
eksistentiaalinen fenomenologia, kokemus, aikuisoppija, ndyttotutkintomestari-
koulutus



ESIPUHE

Viitoskirjani késittelee opintojen henkilokohtaistamista. Mielenkiintoni kohdis-
tuu siithen, miten opintojen henkilokohtaistaminen on aikuisoppijan kokemana.
Viitoskirjatyd on ollut minulle yksi véline tarkkailla omakohtaisesti henkilo-
kohtaista suhdettani opintoihini. Minulla on ollut mahdollisuus rakentaa ym-
maérrystd itsestdni aikuisena oppijana ja reflektoida opinnoissa olemista omasta
eldmismaailmastani késin. Olen my6s pohtinut niitd asioita, jotka kantavat mi-
nua ihmisend, naisena sekd eldmééni, ihmissuhteitani ja tyotdni. Oman osaami-
seni itsetulkinta ja omien toimintavalmiuksieni rajojen tunnistaminen ovat joh-
taneet tutkijaksi kasvamisen taivaltani. Motivaatiota on ylldpitanyt tunne siitd,
ettd olen tutkimushankkeeni subjekti ja aktiivinen toimija. Téstd kokemuksesta
olen kiitollinen, koska nden kaiken tdiman merkityksen myos mahdollisuutena
ymmartad paremmin toisia ihmisia erilaisissa kohtaamistilanteissa.

Viitoskirjani ei olisi valmistunut ilman monen viisaan ja innostavan ihmi-
sen tukea ja kannustusta. Tutkimukseni ohjaajina ovat olleet professori Juha
Hakala, lehtori Anita Malinen ja yliopettaja Kari Kiviniemi. Juha on toiminut
ohjaajanani koko aktiivisen vditoskirjatyoskentelyni ajan. Hian on osoittanut
varauksetonta luottamusta vaitostutkimustani kohtaan silloinkin, kun esitin
tutkimusasetelmaan isoja muutoksia. Hanelle esitan kiitokset viisaasta ja myon-
teiseen tieteentekoon kannustavasta kumppanuudesta. Kari on seurannut jatko-
opiskelijan taivaltani alusta alkaen, tutkimussuunnitelman laadinnasta tutki-
musraportin viimeistelyyn. Kiitidn Jyvéaskyldn yliopistoa siitd, ettd ohjaussuhde
sai jatkua Karin tyosuhteessa tapahtuneiden muutosten jalkeenkin. Karille esi-
tdn suuret kiitokset erittdin johdonmukaisesta ja huolellisesta paneutumisesta
teksteihini sekd arvokkaiden tyoni rakennetta koskevien neuvojen antamisesta.
Anitan ohjaukselle on vaikea 16ytdd riittivan ylevid sanoja. Siind nivoutuvat
yhteen asiantuntijuus, perusteellisuus, innostuminen ja tasavertaisuus. Tdstd on
syntynyt ohjaussuhde, joka on tarjonnut minulle mahdollisuuden kehittyad ai-
kuispedagogiikan asiantuntijana.

Kiitan tyoni esitarkastajia dosentti Seija Mahlaméki-Kultasta ja dosentti
Jussi Onnismaata myonteisessd ja rakentavassa hengessd annetuista palautteista
ja parannusehdotuksista véitoskirjani kasikirjoitukseen.

IIman nayttotutkintomestarikoulutuksen aikuisoppijoita tdimé tutkimus ei
olisi ollut mahdollinen. Haluan kiittd4 niitd 19 henkilod, jotka olivat haastatel-
tavina ja antoivat omat arvokkaat kokemuksensa tutkimuskayttooni.

Térked merkitys tutkijana kehittymiselle on ollut Chydeniuksen kasvatus-
tieteen jatko-opintoseminaareilla. Jatko-opiskelijoiden tapaamiset ovat olleet
turvallinen kohtaamispaikka tutkimukseen liittyville kysymyksille ja ddneen
puhumiselle. Olen kiitollinen kaikille vuosien varrella seminaareihin osallistu-
neille niin kommenteistanne kuin my®os tilaisuudesta pddstd tutustumaan kas-
vatustieteissd tehtdvddn tutkimukseen laajemmin kuin se muuten olisi ollut
mahdollista.

Viitoskirjan tekemiseen tarvitaan paljon aikaresurssia. Osoitan kiitokseni
tyonantajalleni Oulun ammattikorkeakoululle siitd, ettd viditostutkimukseeni ja



opintovapaisiini on suhtauduttu myonteisesti. Kiitdn entisid ja nykyisid kolle-
goitani Oulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa siitd mielenkiinnosta, jota
he ovat osoittaneet tutkimustyotidni kohtaan. Erityskiitokset kohdistan esimie-
helleni KT Asko Karjalaiselle, joka jdtti oven aina raolleen osoittaen siten luot-
tamustaan minuun aloittelevana tutkijana. Hénen viisautensa ja rohkaisevat
sanansa loivat uskoa siihen, ettd viitostutkimukseni aikanaan valmistuu. Lisdk-
si haluan kiittdd tutkimushankkeeni alkuvaiheen rohkaisusta ja innoittavista
keskusteluista silloista kollegaani FT, KL Jarmo Saloa. Osoitan my®os kiitokset
KM Pirkko Kepaselle arvokkaasta vertaistuesta, FM Juha Pousille tyoni englan-
ninkielisestd kdannostyostd ja FM, informaatikko Tomi Pelkoselle, joka aina ys-
tavillisesti auttoi tiedonhaussa.

Haluan lausua syddmelliset kiitokseni myos ldheisille ystdvilleni Rova-
niemelld, erityisesti Saaralle, Minnalle, Satulle, Minna-Liisalle ja Ilkalle. Vaikka
itse olen usein epdillyt omia voimavarojani, he ovat uskoneet minuun ja p&é-
médrdni saavuttamiseen. He ovat pitdneet huolen siitd, ettd tutkimustyo ei ole
pédédssyt viemddn liiaksi mukaansa. Halauksin kiitdn heitd monista hauskoista
yhteisistd matkoista, illanvietoista ja lenkeistd, jolloin olen voinut unohtaa koko
tutkimushankkeeni.

Kaikkein lampimimmait kiitokset haluan osoittaa ldheisilleni. Olen kiitolli-
nen vanhemmilleni, jotka ovat antaneet minun kasvaa omiin kykyihini luotta-
vaksi naiseksi. Edesmennyt iséni Timo olisi tdstd saavutuksestani ylped. Kiitos
yhteisesti ja erikseen didilleni Eilalle seké siskolleni Ullalle ja hdnen perheelleen,
joiden hoivassa olen saanut viettdd monet juhlapyhit viimeisten neljan vuoden
aikana. Rakas poikani on aina suurella ymmarrykselld ja luottamuksella suh-
tautunut ditinsd opintoihin, kiitokset siitd. Omistan viitoskirjani Jonnelle, eld-
méni tarkeimmalle ihmiselle.

Oulussa 3.4.2018
Paivi Kilja
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lihtokohtia

Tamén tutkimuksen ldhtokohtana on tarve ymmértdad opintojen henkilokohtais-
tamisen ilmictd aikuiskoulutuksen kontekstissa. Henkilokohtaistamiseen on
liitetty mééritelmid, joissa painottuvat oppijaldhtdisyys ja tapa toimia oppijan
tarpeiden mukaisesti. Lisdksi henkilokohtaistamisen avulla kdidnnetddn huomio
sosiaalisuutta ja ohjauksellisuutta vahvistaviin toimintatapoihin. Opintojen tai
koulutuksen henkilokohtaistamisen normiluonteisuus on nikyvimmin esilld
toisen asteen ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ja ndyttotutkinnoissa. Ai-
kuisoppijan kannalta se on tarkoittanut osaamisen tunnistamista ja ldhtokohtien
selvittelyd, joiden perusteella on voitu tehdd yksilollisid ratkaisuja tutkinnon
suorittamisessa. Nditd henkilokohtaistamisen periaatteita on noudatettu myos
tamén tutkimuksen kontekstina toimivassa nédyttotutkintomestarikoulutuksessa.

Tutkimukseni ldhti liikkeelle ajatuksesta, jonka mukaan opintojen henki-
lokohtaistamisen laadukas toteuttaminen edellyttdd vastausta kysymykseen
siitd, mistd siind on kysymys. Kokemukseni aikuisten ohjaajana ammatillisen
koulutuksen ja ndyttotutkintomestarikoulutuksen parissa ovat kartuttaneet
ymmarrystidni henkilokohtaistamisesta ja sen toteutustavoista. Tekemé&ni huo-
miot ovat saaneet minut ihmettelemdan, miksi osalle oppijoista oppijaldhtoinen
ja oppijan autonomisuutta korostava tapa toimia on luontevaa ja osalle se taas
aiheuttaa suuria ongelmia ohjauksen jilkeenkin. Erityisesti niiden oppijoiden
kohdalla, joiden odotukset ovat perinteisessd opettajajohtoisen koulutuksen
jdrjestamisessd, opintojen henkilokohtaistaminen ndyttdd toteutuvan hyvin pin-
tapuolisesti. Samalla olen tiedostanut oman ajatteluni henkilokohtaistamisesta
juurtuneen syville koulutuspoliittisiin linjauksiin ja nayttotutkintomestarin
koulutusohjelman vaatimuksiin.

Henkilokohtaistamisen liittdminen aikuiskoulutukseen on tapahtunut sa-
manaikaisesti elinikdisen oppimisen retoriikan voimistumisen, koulutusten
osaamisperusteisuuden ja aikuisopintojen yksilollistdimisen kehittdimisen myota.
Osaamisperusteisuus, osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen sekd tutkin-
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tojen viitekehykset ovat osa sitd kehityskulkua, jossa aikuiskoulutuksen néh-
dédn tukevan elinikdistd oppimista ja yksilon elinikdisen oppimisen projektia.

OECD ja Euroopan unioni ovat korostaneet elinikdisen oppimisen koulu-
tuspoliittista merkitystd jo kahden vuosikymmenen ajan. OECD:n elinikdisen
oppimisen koulutuspolitiikan sisélto kiteytettiin vuonna 1996 pidetyn OECD:n
opetusministerikokouksen asiakirjaan Lifelong Learning for All (1996). Euroo-
pan unionin elinikdisen oppimisen perusteet on esitetty Lissabonin strategiassa’
(2000). Tuolloin jasenmaat hyviksyivit talouskasvua, kilpailukyky4 ja sosiaalis-
ta integraatiota edistdvan strategian ja samalla pddtoksen toteuttaa ohjelma laa-
jamittaisesti. Euroopan komission kommunikean mukaan jdsenvaltioiden tulisi
kiinnittdd huomiota aikuiskoulutuksen kuntoon laittamiseen ja sen myoté esi-
merkiksi nonformaalin ja informaalin oppimisen ja osaamisen tunnistamis- ja
tunnustamisjérjestelmien toteuttamiseen (Commission of the European Com-
munities 2006). Suomessa elinikdinen oppiminen sai vahvan aseman koulutus-
poliittisesti, kun Elinikdisen oppimisen komitea (1997) antoi mietintonsa Oppi-
misen ilo : kansallinen elinikdisen oppimisen strategia. Tavoitteiden saavutta-
minen edellytti paitsi aikuisvdeston koulutusmahdollisuuksien lisddmistd myos
aiemmin hankitun osaamisen hyodyntamista.

OECD:n Schooling for Tomorrow oli 1990-luvun lopulla kdynnistetty kou-
lutuksen tulevaisuuteen keskittyva tutkimus- ja kehittdmisohjelma, johon myos
oppimisen henkilokohtaistaminen sisdllytettiin. Siind oppimista tarkasteltiin
laajemmin kuin vain kouluorganisaation sisélld ja tavoitteet kiteytettiin ajatuk-
seen: “we do not learn for the school, but for life”. (OECD 2006; Spitzer 2006, 54.)
Yksiloiden ja eri maiden inhimilliselld pddomalla eli koulutus- ja osaamistasolla
tarkoitetaan tietoja, taitoja, osaamista ja ominaisuuksia, jotka helpottavat yksi-
loitd kehittdim&dan henkilokohtaista, sosiaalista ja taloudellista hyvinvointia.
Koulutuksen tulee ndin palvella jokaisen yksilon tarpeita, jotta sosiaalinen
eriarvoisuus ei kasvaisi ja toisaalta taloudellinen kasvu voidaan varmistaa.
(Keeley 2007; OECD 2006.) Tamad elinikdisen oppimisen ideologia on kuitenkin
jddnyt jossain médrin vajaaksi, jos sitd arvioidaan yksilon ndkokulmasta. Mikaéli
elinikdiselld oppimisella halutaan hyodyttdd yksipuolisesti tydeldmadd ja talous-
kasvua tai se perustuu ensisijaisesti formaalin oppimisen arvostukseen, perus-
telut opiskelun hyodyistd eivat valttamaéttd tavoita yksilod. (Pantzar 2013, 17-
18.)

Elinikdisen oppimisen korostaminen tarkoittaa yksilon kannalta sitoutu-
mista jatkuvaan kouluttautumiseen, itsensa toteuttamiseen ja henkilokohtaiseen
kasvuun. Pantzar (2013, 18) haluaisikin puhua ennemmin ihmisldheisestd elin-
ikdisestd oppimisesta, jolla hdn tarkoittaa itseisarvoista opiskelua ja valinnan-
mahdollisuuksien sdilyttimistd opiskelijalla sen sijaan, ettd oppimista ohjaavat
talouden kilpailukykyé parantavat voimat. Yksilon henkilokohtaisten padméa-

1 Aikuiskoulutuksen eurooppalaista yhteisty6td ja keskeisia kehittdmistoimia on Lis-
sabonin strategian mukaisesti linjattu myshemmin Euroopan yhteis6jen komission
(2006, 2007) ja Euroopan komission (2010, 2012, 2016) julkaisemissa asiakirjoissa: Ai-
kuiskoulutus: Oppia ik kaikki, Aikuiskoulutuksen toimintasuunnitelma: Oppimi-
nen kannattaa aina, Uuden osaamisen ja tyollisyyden ohjelma: Eurooppa tdhtda tiys-
tyollisyyteen, Koulutuksen uudelleenajattelu sekd Uusi osaamisohjelma Euroopalle.
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rien saavuttamisen kannalta voi ratkaisevaa olla se, minkilaista ohjausta ja tu-
kea hén saa eldaman eri siirtymisvaiheissa. Myos Euroopan unionin ja OECD:n
koulutuspoliittisissa linjauksissa elinikdinen ohjaus on paikannettu uudella ta-
valla elinikdisen oppimisen rinnalla (ELGPN 2013; Euroopan komissio 2012;
OECD 2004). Elinikdisen ohjauksen tehtdvénd on edistdd sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden padmadrid eli sitd, ettd jokaisella ihmiselld on yhtaldiset mahdol-
lisuudet arvokkaaseen eldméin lahtokohdistaan huolimatta. Ohjauksen avulla
voidaan niin vahvistaa urasuunnitteluvalmiuksia kuin helpottaa koulutukseen
ja tyohon liittyvdd padtoksentekoa monimuotoistuvien tydurien aikana. Onkin
perusteltua vdittdd, ettd ohjaus on entistd tarkeampad, ja erityisesti, jos sen avul-
la voidaan saada aikaan myonteisid muutoksia yksilon eldméssa. (ELGPN 2013,
9; Sultana 2014, 6-7.)

Osaaminen ja osaamisperusteisuus ovat melko uusia késitteitd eri koulu-
tusasteilla, minka vuoksi niihin liitetddn erilaisia tulkintoja ja merkityksid riip-
puen tulkinnan antajasta. Makisen ja Annalan (2010, 41-44) tarkastelussa osaa-
minen on kiteytettdvissa késitteiden competency ja competence paradigmaattisina
eroina, vaikka yleisesti ne tulkitaan toistensa synonyymeiksi. Competence liite-
tddn ammatilliseen koulutukseen, mistd on johdettu méaritelmé osaamisperus-
teinen tai -perustainen (competence-based) opetussuunnitelma. Competency-
kasitettd voi puolestaan pitdd ylakasitteend, jolloin se voi sisdltad myos yksilon
henkilokohtaiset competencet. Kaytdnnossa yksilon henkilokohtainen osaaminen
voi siis tulla esille osaamisen osoittamisen kautta sellaisessa ty&prosessissa, joka
tarjoaa siihen riittdvan vaativat puitteet ja samalla vaadittavat competencet.

Osaamisen ja osaamisperusteisuuden lihtokohdat on asetettu Euroopan
unionin koulutuspoliittisissa linjauksissa. Niissd osaaminen on maédritetty tie-
toina ja taitoina sekd kykynd soveltaa nditd tietoja itsendisesti ja vastuullisesti,
oppimistuloksina sekd ammattiin liittyvind patevyyksind ja osaamiskokonai-
suuksina. (Bruggen julkilausuma 2010; EU 2012; EU 2017.) Osaamisperustei-
suus liitettiin myds nédyttotutkintojarjestelmddn heti sen alkuvaiheessa, ja sa-
manaikaisesti tunnistettiin tarpeet kehittdd osaamisen arviointia ja osaamisen
tunnustamisen menettelyitd (Ropponen 2015, 10). Osaamisperusteisuus on tul-
kittu koulutuspoliittisissa teksteissd useimmiten oppimistuloksiin perustuvana
ldhestymistapana. Kiinnittamalld huomio oppimistuloksiin on samalla purettu
perinteistd ndkemystd opettamisen ja oppimisen yhteydestd. Tilalle on esitetty
uusia ndkemyksid siitd, miten oppimista voi tapahtua muuallakin kuin formaa-
lin oppimisen puitteissa, kuinka oppimistuloksia voi siirtdd tai tutkintoja ja
osaamista tunnustaa (Bruggen julkilausuma 2010). Osaamisperusteisuuteen on
liitetty my®os tulkintoja, joissa osaamista painottamalla vastataan paremmin
muuttuvien tyomarkkinoiden tarpeisiin. Koulutuksen toteuttamisessa tama on
tarkoittanut entistd oppijakeskeisempid oppimisprosesseja ja osaamisperustais-
ta oppimista. (Baartman, Bastiaens, Kirschner & van der Vleuten 2006, 153.)
Nama tulkinnat ovat lisinneet myds opitun tunnistamisen ja tunnustamisen
menettelyiden kehittdmistd; perusldhtokohtana on pidetty riippumattomuutta
osaamisen hankkimistavasta (esim. Médkinen-Streng 2016; Tunnista osaaminen
2013). Oppijan kannalta tdmé kehityssuunta on tarkoittanut joustavien ja yksi-
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l6llisten opintopolkujen suunnittelua ja toteuttamista sekd entistd laajempaa
aiemmin hankitun osaamisen tunnistamista ja tunnustamista.

Osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen taustalla on Euroopan unionin
2000-luvulla asettama koulutuspoliittinen linjaus?, jolla on pyritty edistimdan
elinikdisen oppimisen ja osaamisen kehittdmisen tdytantéonpanoa. Osaamisen
tunnustaminen liittyy keskeisesti opintosaavutusten siirtdmiseen, milld EU:n
tasolla katsotaan edistettdvén yksilon kilpailukykyéd tyomarkkinoilla. Osaami-
sen tunnistamisen ja tunnustamisen menettelytapojen kehittiminen on johtanut
osaamisperusteisen koulutuksen suunnitteluun seka ohjaus- ja neuvontapalve-
luiden uudelleen organisointiin. (Haltia & Jaakkola 2009, 5-7.) My®&s tutkintojen
viitekehykset, kuten EU:n tasolla EQF-suositus eurooppalaisesta tutkintojen
viitekehyksestd elinikdisen oppimisen edistdmiseksi (EU 2008; EU 2017) sekd
kansallisella tasolla sdddokset tutkintojen ja muiden osaamiskokonaisuuksien
viitekehykseksi (Opetusministerio 2009; Asetus 120/2017), liittyvit keskeisesti
osaamisperusteiseen ajatteluun. Lisdksi Bolognan sopimuksen myotd korkea-
koulujen opetussuunnitelmia on viety osaamisperusteisuuteen ja opintojen mi-
toitusjdrjestelmé&d on yhtendistetty 2000-luvulta ldhtien (Arene 2007).

Suomessa ndyttotutkintojirjestelmédd voi pitdd edelldkédvijand osaamisen
hankkimistavasta riippumattoman osaamisen tunnistamisessa ja tunnustami-
sessa (Raivola ym. 2007, 10). Nayttotutkinnot olivat aikuisille, tyokokemuksen
kautta osaamisensa hankkineille, yksi tapa suorittaa ammatillinen tutkinto.
Taméa 1990-luvun alussa luotu jérjestelmd rakentui kolmen periaatteen varaan:
tydeldmédyhteistyd, ammattitaidon hankkimistavasta riippumattomuus ja
osaamisen osoittaminen (Lakio 2014, 7-8). Osaamisperusteisuus on konkretisoi-
tunut osaamisperusteissa ammatillisten tutkintojen tutkinnon perusteissa ja
opetussuunnitelmissa. Vihitellen osaamisen tunnistamista ja tunnustamista
alettiin korostaa myo6s korkeakoulutuksen piirissd. Lahtokohdaksi asetettiin
ajatus siitd, ettd eri tavoin hankittu osaaminen tulee tehdd ndkyvaksi ja antaa
sille sellainen arvo, joka edistdd osaamisen tunnustamista (Aiemmin 2007).

Yhteiskunnallinen kehitys tarkoittaa itseddn koulutuksen avulla kehitta-
vdn yksilon kannalta sitd, ettd hdntd tulee valmentaa eldmaélleen merkitystd ja
mieltd tunnistavaksi yksiloksi. Elamén sisélto ja merkitykset voivat rakentua
hyvin erilaisissa eldaméntilanteissa ja kokemuksissa, ja samalla koulutuksen ja
tyon pysyvyyden arvo vihenevit. Yksilollisestd oppimisesta onkin tullut keino
toteuttaa oppimisyhteiskunnan ihanteita. Tama kehitys on johtanut yksilolli-
syyden korostamiseen niin tyteldmadssd kuin opiskelussa. (Koski & Moore 2001,
11; Onnismaa 2003, 100-102.) Elinikdinen oppiminen korostaa kuvaa vastuulli-
sesta, itsensd kanssa sovussa olevasta ihmisestd, joka hallitsee itseddn asettamal-
la toiminnalleen pddméédrid ja arvioimalla niitd kriittisen itsereflektion kautta.
Elinikdisen oppimisen ihanteen mukaisesti yksilon pitdisi jopa onnistua irrot-
tautumaan ymparistonsa rajoitteista, kuten tydeldméad palvelevasta oppimisesta,
ja tavoitella my6s henkilokohtaista hyvaa. (Pantzar 2013, 14-18.)

2 Vuonna 1999 kiaynnistyneeseen Bolognan prosessiin kuuluva Bergenin ministeriko-
kouksen kommunikea (2005) ja Lissabonin strategiaa toteuttava Koulutus 2010 -
prosessi (2006)
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Jalkimodernille ajalle tyypillinen individualismi ja monimuotoisuus kie-
toutuvat myos yksilon eldméidn, epévirallisen ja arkioppimisen tunnustamiseen
sekd kasityksiin oppimisesta (Onnismaa 2004, 276-277). Beckin (1995, 27-30)
mukaan yksilollistymiskehitys merkitsee teollisen yhteiskunnan riisumista
puitteistaan ja niiden uudelleen puitteistamista, miké johtaa tilanteeseen, jossa
yksiloiden on rakennettava uudelleen omat eldmékertansa. Samalla yksilolta
odotetaan uudenlaista osallisuutta oman eldménsd suhteen ja kykyéd tehdd rat-
kaisuja uudenlaisissa sitoumuksissa ja verkostoissa.

Launonen (2000, 296) selittdd yksilollisyyden korostamisen alkaneen 1990-
luvulla sosiokulttuurisen ajattelun vapautumisella, jonka seurauksena yliyksi-
l6lliset arvot, yhteisollinen moraaliajattelu ja opettajan auktoriteetti katosivat
koulukasvatuksesta. Onnismaa (2003, 100-102) ja Pasanen (2001, 49-50) ovat
havainneet, ettd aikuisopiskelun yksilollistymiselld on pyritty tarjoamaan te-
hokkuutta tavoittelevia yksilollisid opiskeluohjelmia ja itseohjautuvuutta edel-
lyttavid koulutusratkaisuja. Toisaalta kdytdnnossd yksilolliset polut ovat toteu-
tuneet siten, ettd tarjottu opetus ja opetussuunnitelma ovat pysyneet kuitenkin
samoina kaikille eikd aikuisoppijan tilannetta tai tarpeita ole huomioitu oppi-
misympadristdjen suunnittelussa. Oppijan toimintaa on leimannut yksin tekemi-
nen. Ferrer (2012, 109) haluaa kuitenkin korostaa, ettd yksilollistdiminen ei tar-
koita yksin toimimista, vaan oppimisprosessin aikana voidaan toimia ryhmissg,
jolloin yhteisollisyys tukee pedagogisia paadmaédrid. Samoilla linjoilla on Wat-
kins (2012, 12) esittdess&dédn, miten oppimisen sosiaalisuus ja sitd tukevat oppi-
misverkostot ennemminkin edistidvit yksilollisten tavoitteiden saavuttamista
kuin toimivat esteina.

Tutkimukseni aihetta kehystdd ammatillisen koulutuksen jdrjestdmisen
viitekehys, jossa keskeisid kehityslinjoja ovat olleet jo pitkdan elinikdinen oppi-
minen, osaamisperusteisuus ja opintojen yksilollisyys. Opintojen henkilokoh-
taistaminen on tuotu tdhdn kehykseen hallinnollisena kasitteend, jonka maarit-
telyissd ja toteuttamisessa on tukeuduttu ldhinnd ndyttotutkintoja koskeviin
sddadoksiin. Téstd syystd opintojen henkilokohtaistamisen kehittdmisessd pitdy-
dytddn useimmiten kansallisten koulutuspoliittisten méérittelyiden rajoissa ja
oppilaitoksen toimintajédrjestelmien ehdoilla. Ymmérrystd yksilon oppimispro-
sessin henkilokohtaisuudesta on mahdollista syventdd, kun oppijan tulkinnat
todellisuudesta jasentyvit hdnen omasta subjektiivisesta maailmastaan késin.

Tutkimuksessani on korostuneesti esilld aikuisoppijan kokemuksien ainut-
laatuisuus ja yksilokohtaisuus. Lahestyn opintojen henkilokohtaistamista yhden
ihmiskasitysanalyysin, eksistentiaalisen fenomenologian ihmiské&sityksen, poh-
jalta. Eksistentiaalinen fenomenologia voi tarjota tdhdn keskusteluun ontologi-
sen analyysin vélittimand kokonaisilmion (ihmisend olemisen) laadullista pe-
rusanalyysia (ks. Lehtovaara 1996, 149-150). Tulkittaessa yksilon oppimista
Rauhalan (1996) holistisen ihmiskésityksen mukaisesti irrottaudutaan ajatuk-
sesta, jossa jotain merkityksellistd voisi tapahtua ihmistd ulkoapédin ohjaten ja
tajunnan yksinomaiseen ylivaltaan luottaen. Esitetyssd ndkemyksessd ihminen
todellistuu tajunnallisena, kehollisena ja eldaméntilanteisiin kietoutuneena holis-
tisena oliona. Aikuisoppijan eldmismaailmassa korostuvat ja nousevat herkasti
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esiin aiemmin kertyneet taidot, uskomukset ja késitykset niin hadnestd itsestdaan
kuin oppimisen maailmasta yleensd. Myos yksilon eldméntilanne ja eldamisym-
péristo sekd vallitsevat kulttuuriset kédsitykset vaikuttavat oppimisprosessin
aikana. Ne kuuluvat yksilon eldmismaailmaan. (Rauhala 1996, 166-167; Satu-
lehto 1992, 76-77.)

Tutkimukseni aihetta perustelee sen ajankohtaisuus koulutuksen tulevai-
suutta koskevissa kannanotoissa. Individualismi, itseohjautuvuus, yksilon ko-
rostuminen ja vastuu ovat esimerkkejd niistd muutosilmidistd, jotka koskettavat
koulutusmaailmaa (Kuosa & Hakala 2017, 10). Elinikdisen oppimisen toteutta-
misessa ei ole endd kyse siitd, miten koulujdrjestelmd pystyy vastaamaan yksi-
loiden oppimistarpeisiin koulutustarjonnalla, vaan lisdksi on mahdollistettava
vaihtoehtoisia tapoja osaamisen kehittdmiseen. Yksilon ja tietoyhteiskunnan
tarpeisiin tulee vastata yksilollisilld tai henkilokohtaistetuilla ratkaisuilla sen
sijaan, ettd jatketaan tehokkuutta tavoittelevien massakoulutusten jarjestdmista.
(OECD 2006.) Suomessa koulutuksen kehittdmisen suuntaviivat on kiteytetty
Maailman osaavin kansa 2020 -tavoitteeksi, jonka teemat kiinnittyvit pddosin
osaamiseen ja sen kehittdmiseen. Osaamisen ennakoinnin ja tulevaisuuden
osaamistarpeita maddrittavat paitsi monet toimintaympadriston muutostekijat
my0s yksilollisyyttd korostava tematiikka:

Sosio-kulttuurisista muutosvoimista yksi vahvistuva ilmio on henkilokohtaisten ja
yksilollisten tarpeiden korostuminen eldmisen eri alueilla. Kehitys heijastuu myos
koulutukseen, opiskeluun ja tydelamaan. Kaytannossa sekd peruskoulutusta ettd
ammatillista koulutusta toteutetaan aikaisempaa joustavammin ja ragtaloidymmin
yksiloldhtoisesti. (Jokinen & Saarimaa 2013, 72.)

Opintojen henkilokohtaistamisen tekee erityisen ajankohtaiseksi se, ettd t&ta
tutkimusraporttia kirjoitettaessa eri kouluasteilla on kdynnissd suuria muutok-
sia. Ammatillisen koulutuksen reformin keskeisiksi sisdlloiksi on asetettu
osaamisperusteisuus ja asiakasldhtoisyys. Korkea-asteella taas etsitddn uusia
ratkaisuja joustaville opintopoluille ja kehitetddn osaamisen tunnustamismenet-
telyitd. Tuomalla uutta tietoa opintojen henkilokohtaistamisesta tutkimuksella-
ni osallistutaan pedagogista kehitystyotd koskevaan keskusteluun erityisesti
toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa ja korkeakouluissa.

Tutkimustietoa on runsaasti saatavilla oppimiskokemuksista ja henkils-
kohtaisista oppimissuunnitelmista, mutta opintojen henkilokohtaistamiseen
liittyvaa tutkimustietoa on saatavilla niukasti. Syyna tahan voi olla se, ettd hen-
kilokohtaistaminen on liitetty ensin osaksi koulutuspolitiikkaa ja sen raken-
neuudistuksia. Hartleyn (2007; 2008), Petersin (2009) ja Prainin ym. (2013, 657)
mukaan tdmd kehityssuunta on johtanut siihen, ettd henkilokohtaistamiselta on
jddnyt uupumaan pedagoginen teoria. Samoilla linjoilla ovat Sebba, Brown,
Steward, Galton ja James (2007) kiinnittdessdan huomiota siihen, ettd oppimisen
henkilokohtaistamista koskeva kirjallisuus on pohjautunut enemmaén kaytantoa
selittdviin raportteihin kuin empiiriseen tutkimukseen. Joidenkin tutkijoiden
(esim. Courcier 2012; Watkins 2012) mukaan henkil6kohtaistamisen yhteydessa
kaytyd uudistuksen diskurssia onkin sdvyttinyt enemméin vanhojen ja uusien
pedagogisten lihestymistapojen uudelleen kokoaminen kuin esitykset tdysin
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uudesta teoriasta. Haluan tutkimuksellani lisdtd ymmarrystd ja tdydentédd hen-
kilokohtaistamista koskevaa tietoa tutkimalla aikuisoppijoiden kokemuksia ja
kuvaamalla opintojen henkilokohtaistamisen ilmiota.

Kuvaan seuraavassa alaluvussa tutkimuskontekstina olevaa néyttotutkin-
tomestarikoulutusta osana nayttotutkintojdrjestelmédd ja Oulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun tapaa jdrjestdd nayttotutkintomestarikoulutusta. Sen jal-
takseni sen joitakin ulottuvuuksia ja henkilokohtaistamisen yhteydessd kdytya
koulutusuudistuksen diskurssia. Jatkona tdhdn esitin oman esiymmarrykseni
opintojen henkilokohtaistamisesta. Ennen kuin kuvaan tutkimusraportin sisél-
tod tarkemmin esitdn tutkimukseni tarkoituksen ja asettamani tutkimustehtavét.

1.2 Tutkimuskontekstina ndyttotutkintomestarikoulutus

Taman tutkimuksen tutkimuskontekstina toimi Oulun ammattikorkeakoulun
ammatillisen opettajakorkeakoulun toteuttama nayttotutkintomestarikoulutus.
Nayttotutkintomestarikoulutuksessa on kyse asiantuntijakoulutuksesta, jonka
tehtdvand on tukea osallistujien valmiuksia toimia nédyttotutkintoihin liittyvissa
tehtdvissd toisen asteen ammatillisessa aikuiskoulutuksessa (Lakio 2014, 10).
Téassd tutkimuksessa henkilokohtaistaminen nousee keskioon nédyttotutkinto-
mestarin koulutusohjelman (Opetushallitus 2012) myotd. Nayttotutkintomesta-
rikoulutusta on toteutettu henkilokohtaistamisen periaatteita noudattaen. Hen-
kilokohtaistamiseen on t&lloin liitetty ndkemyksid, joissa oppijaldhtoisyys, ko-
kemuksellisuus ja sosiaalinen vuorovaikutus ovat oppimisen perusteina. Hen-
kilokohtaistaminen on toteutunut yksilon aikaisempien opintojen, tyo- ja eld-
ménkokemusten huomioon ottamisena opintojen suunnittelussa ja osaamisen
osoittamisessa. (Salo, Kilja & Korkala 2014, 15-19.)

1.2.1 Nayttotutkintomestarikoulutuksen taustaa

Nayttotutkintomestarikoulutus on osa nayttotutkintojarjestelmén laadunvar-
mistusta. Nayttotutkintojarjestelma otettiin Suomessa kdyttoon pitkédn valmiste-
lutyon jdlkeen vuonna 1994 sdddetylld ammattitutkintolailla. Perusteet naytto-
tutkintojdrjestelmédn synnylle tulivat kansainvilisistd kehityssuuntauksista ja
niiden seurauksista Suomessa. Erityisesti kiinnitettiin huomiota siihen, etta
Suomessa oli runsas joukko tyontekijoitd vailla ammatillista koulutusta ja sa-
manaikaisesti elinkeino-, tuotanto- ja ammattirakenteissa sekd ammattien sisal-
16issd tapahtui suuria muutoksia. Silloinen koulutusjérjestelma ei myodskaan
tukenut riittdvéasti tyossd olevan ja tydssd ammattitaitoa hankkineen aikuisen
ammatillista kouluttautumista. Myshemmin néyttotutkintojarjestelman asemaa
vahvistettiin osana kansallista elinikédisen oppimisen strategiaa (Elinikdisen op-
pimisen komitea 1997).

Nayttotutkintojdrjestelmén tarkoitus oli kannustaa aikuisvdestod suorit-
tamaan ammattitaidon hankkimistavasta riippumattomia tutkintoja. Lisdksi
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nayttotutkintotoiminnan tuli perustua tyteldman ja opetusalan yhteistyolle ja
ammattitaidon osoittamiselle nayttokokeilla. Vuonna 1998 lainsdadantod uudis-
tettiin siten, ettd ammattitutkintolaki kumottiin ja nayttotutkintojdrjestelmaa
koskevat sdddokset siirrettiin lakiin ammatillisesta aikuiskoulutuksesta
(L631/1998). Lainsddadannon mukaan ammatillinen aikuiskoulutus mééaritettiin
olevan ammattitaidon hankkimistavasta riippumattomia, nédyttdtutkintoina
suoritettavia ammatillisia perustutkintoja, ammattitutkintoja ja erikoisammatti-
tutkintoja samoin kuin niihin valmistavaa koulutusta ja muuta kuin néyttotut-
kintoon valmistavaa ammatillista lisdkoulutusta. Samalla lainsdddannolla maa-
réttiin, ettd koulutuksen jdrjestdjan on huolehdittava henkilokohtaistamisesta
nayttotutkintoon ja siihen valmistavaan koulutukseen hakeutumisessa, tutkin-
non suorittamisessa ja tarvittavan ammattitaidon hankkimisessa. (Lakio 2014,
8-10; Ropponen 2015, 27-37.)

Nayttotutkintojarjestelmddn siirtyminen tarkoitti toisen asteen oppilaitos-
ten henkilostolle uudistusta, jossa perinteinen ammattiin opettaminen vaihtui
osaamisperusteiseen ajattelumalliin, osaamisen tunnistamisen menettelyiden
kehittdmiseen ja osaamisen arviointiin. Samanaikaisesti osaamiseen ja sen arvi-
ointiin liittyvad tutkimusta tehtiin Jyvaskyldn, Tampereen ja Turun yliopistois-
sa, mitd Opetushallitus hyodynsi laajasti, kun se ohjeisti nédyttotutkintojen jdr-
jestdmisen toimeenpanokoulutuksesta vuonna 1995. Alussa koulutus oli kol-
men opintoviikon mittainen. Tédstd padadyttiin nédyttotutkintojen jérjestamisen
kehittdamiskoulutusohjelmaan, jonka pituudeksi maaritettiin 15 opintoviikkoa.
Nykyiseen 25 opintopisteen nédyttotutkintomestarin koulutusohjelmaan siirryt-
tiin vuonna 2007. (Lakio 2014, 9; Ropponen 2015, 80.) Koulutusohjelma péivitet-
tiin vuonna 2012 siten, ettd se tukee paremmin tydeldmé&d edustavien arvioijien,
tutkintotoimikuntien jdsenten ja oppisopimuskoulutuksen edustajien osallistu-
mista koulutukseen. Vuosina 2007-2013 nayttotutkintomestarin patevyyden on
suorittanut 14 921 henkilod (Lakio 2014). Nayttotutkintomestarikoulutuksen
oppijoilla on usein pitkéd tyokokemus ammattialalta opetustehtivistd, ja useim-
mat heistd toimivat vastuuhenkil6ind nayttotutkintomuotoisesti toteutettavien
ammatillisten perus-, ammatti- ja erikoisammattitutkintojen parissa. Heiddn
keski-ikdnsd on noin 45 vuotta. (Salo 2004, 116-118; Salo & Korkala 2012, 42-43.)

Nayttotutkintomestarikoulutuksessa on kysymys tdydennyskoulutuksesta,
jonka tehtdvand on tukea ammatillisen opettajan valmiuksia toimia nayttotut-
kintoihin liittyvissd asiantuntijatehtdvissd toisen asteen ammatillisessa aikuis-
koulutuksessa. Nayttotutkintomestarin koulutusohjelman jérjestdmisessé sovel-
letaan nayttotutkintojarjestelman periaatteita. Koulutusohjelmassa on maaritet-
ty seuraavat ndyttotutkintomestarin ammattitaitovaatimusten osat, joilla koulu-
tukseen osallistujan on osoitettava osaamisensa:

1. nidyttotutkintojen jarjestamisen suunnittelu
2. ndyttotutkinnon jarjestaiminen henkilokohtaistetusti
3. ndyttotutkintotoiminnan laadun varmistaminen.

Ammattitaidon arvioinnin kohteet ja arviointikriteerit on johdettu ammattitai-
tovaatimuksista, ja ne puolestaan kuvaavat vaadittua asiantuntijatasoa. Ohjel-
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ma valmistaa ndyttotutkintojdrjestelmén toimijoita kehittdimddn osaamisensa
asiantuntijatasolle kaikissa ammattitaitovaatimuksissa. Kun koulutukseen osal-
listuja on osoittanut osaamisensa vaadituilla osilla hyvéksytysti, hdn saa sen
jalkeen kdyttdad ndyttotutkintomestarin nimikettd. (Opetushallitus 2012.)

Nayttotutkintomestarikoulutusta on ldhestytty tutkimuksellisesti hyvin
vdhan. Salon (2004) viitoskirjan tutkimusaiheena oli nédyttotutkintomestarikou-
lutuksen vaikuttavuus Pohjois-Suomessa. Han selvitti, millaisia nédyttotutkinto-
jarjestelmén edellyttdmid asiantuntijavalmiuksia ja tyokédyttaytymisen muutok-
sia ndyttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneet opettajat olivat oppineet
sekd miten heiddn koulutusorganisaationsa olivat hyttyneet kehittdmiskoulu-
tuksen tuloksista. Tutkimustulosten mukaan kehittdmiskoulutus oli vaikuttanut
opettajien asiantuntijavalmiuksiin, mikd tuli esiin nayttdtutkintojarjestelman
sekd ndyttotutkintojen suunnittelun ja arvioinnin parempana hallintana kuin
aiemmin. Opettajat kokivat tyokdyttdytymisensd muuttuneen tydeldmi- ja
opiskelijaldhtoisemmaéksi aiempaan verrattuna. (Salo 2004.) Vuonna 2014 Ope-
tushallitus (2014a) julkaisi ndyttotutkintomestarikoulutusta ké&sittelevéan rapor-
tin, jossa ndyttotutkintomestarien kouluttajat esittivdit muun muassa henkilo-
kohtaistamiseen liittyvid hyvid kdytintojddn ja tutkimustuloksiaan. Nayttotut-
kintoja ja jdrjestimisen vaikuttavuutta on ldhestytty tutkimuksellisesti laajasti
Suomessa (ks. esim. Kangasniemi 2013; Raivola, Heikkinen, Kauppi, Nuotio,
Qulasvirta, Rinne, Knubb-Manninen, Silvennoinen & Vaahtera 2007; Selkils,
Suikkanen, Syvdjarvi & Viinamadki 2015; Vihervaara 2001; Yrjold, Ansaharju,
Haltia, Jaakkola, Jarvinen, Lamminranta & Taalas 2001).

Kuten ndyttotutkinnoissakin myos nédyttotutkintomestarin koulutusoh-
jelmassa henkilokohtaistaminen ja asiakasldhtdisyyden periaate ovat keskeisid
arvoja. Kuvaan seuraavana Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun jarjesté-
mén ndyttotutkintomestarikoulutuksen toteutusta ja henkilokohtaistamisen
toimintamallia.

1.2.2 Henkilokohtaistaminen Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun
ndyttotutkintomestarikoulutuksessa

Nayttotutkintomestarikoulutusta on toteutettu Oulussa vuodesta 2000 alkaen,
ja sen toimeenpanossa on noudatettu Opetushallituksen antamia koulutusoh-
jelman madrdyksid. Tyon ohessa koulutukseen osallistumisen ja oppimisen
mahdollistaneen néyttétutkintomestarikoulutuksen perustan muodostavat
henkilokohtaistaminen, jatkuva ohjaus, tyoeldmaildhtoisyys, kriittinen reflektio
sekd oppijan mahdollisuudet vaikuttaa ldhipdivien ja itsendisen tyoskentelyn
sisdltoihin. Kuvaan seuraavana (kuvio 1) Oulun ammatillisen opettajakorkea-
koulun henkilokohtaistamisen toimintamallia ja kdytdnnon toteutusta naytto-
tutkintomestarikoulutuksessa.
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Tavoitearvot:
henkilokohtaistaminen, osaamisperusteisuus, osaamisen arvos-
tus, oikeudenmukaisuus arvioinnissa ja palautteissa

V7 V2 v/

Henkilokohtaistaminen nayttotutkintomestarikoulutuksessa
Osaamisen Osaamisen Osaamisen osoittami-
tunnistaminen tunnustaminen sen suunnittelu
Aiemmin hankitun osaa- Osaamisperusteinen Osaamisen kehittymistdi
misen nikyvdiksi koulutusohjelma edistivd suunnitelma
tekeminen Osaamisen ajantasai- Osaamisen osoittamisen
Itsearviointi suuden varmistaminen suunnitelma
L Alkukartoitus || Osaamisen arviointija || Erilaiset oppimisver- | |
HOT-suunnitelma tunnustaminen kostot
: Jatkuva ohjaus '

KUVIO1 Henkilskohtaistamisen toimintamalli Oulun ammatillisen opettajakorkeakou-
lun nayttotutkintomestarikoulutuksessa

Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun toteuttaman néyttotutkintomestari-
koulutuksen tavoitearvot ovat henkilokohtaistaminen, osaamisperusteisuus,
osaamisen arvostus sekd oikeudenmukaisuus arvioinnissa ja palautteissa. Pe-
rusajatukset opintojen henkilokohtaistamisen toteuttamiselle on kuvattu nayt-
totutkintomestarin koulutusohjelmassa. Opetushallitus on edellyttianyt, ettd
henkilokohtaistaminen on toteutettava samalla tavalla kuin henkilokohtaista-
misen prosessi toteutuu ndyttotutkinnossa, eli kdytannossd ”tarkoituksena on
saada nayttétutkintomestarin koulutusohjelmaan osallistuville omakohtainen kokemus
henkilokohtaistamisen prosessista” (Opetushallitus 2012, 11).

Keskeisid toimia henkilokohtaistamisen prosessissa ovat osaamisen tun-
nistaminen ja tunnustaminen sekd osaamisen hankkimisen ja osaamisen osoit-
tamisen henkilokohtaistaminen. Kouluttajien on huomioitava oppijan ldhto-
kohdat sekd ohjauksen ja mahdollisten tukitarpeiden selvittelyt. T4ltd osin on
voitu tukeutua Spangarin ja Jokisen (2006, 122) médrittelyyn, jossa henkilokoh-
taistaminen on konkreettista, aikuisoppijaa hyodyntdvéad toimintaa, milld viita-
taan yksilollistimistd seuraavaan ja syvéllisempddn vaiheeseen aikuisoppijan
huomioon ottamisessa. Koulutuksen organisoinnissa tdmé nékyy oppijan hen-
kilokohtaisten merkitysten ja kokonaisvaltaisen eldméntilanteen huomioimise-
na. Henkilokohtaistaminen mahdollistetaan yhteissuunnittelulla, jolla tarkoite-
taan tdssd yhteydessd esimerkiksi neuvottelua oppijan henkilokohtaisesta
osaamisen osoittamisen suunnitelmasta.

Osaamisperusteisuus on kirjattu ndyttotutkintomestarin koulutusohjelmaan,
jossa nadyttotutkintomestarin ammattitaitovaatimukset ovat osaamiskuvauksina.
Arvioinnin kohteet ilmaisevat arvioinnin kannalta keskeiset alueet, ja arvioin-
nin kriteerit maarittdvat, minki tasoista osaamisen on oltava. Tédssd kontekstissa
osaaminen on yksilon tyoeldmé&dn liittyvdd ammatillista osaamista. Yksilon
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osaaminen on taitoja, patevyyttd tai asiantuntijuutta. Naistd taidot viittaavat
ldhinna yksilon erityisosaamiseen. Kyvykkyys voidaan ajatella yleisluontoisina,
tydeldmaéssd vaadittavina metataitoina. Pédtevyys taas liittyy nimenomaisiin teh-
taviin vaadittuihin valmiuksiin. Termistd padtevyys voidaan kdyttdd myos ter-
mid ammattitaito tai kompetenssi. (Garavan & McGuire 2001; Viitala 2005, 113.)
Nayttotutkintomestarin osaaminen liittyy yksilon tyotehtdvassdan tarvitsemiin
tietoihin ja taitoihin. Lisdksi osaamiseen voidaan sisidllyttdd nédiden tietojen ja
taitojen kdyttoon liittyvat yksilon henkilokohtaiset ominaisuudet, arvot ja asen-
teet. Yksilon osaaminen erotetaan ndin organisaation kollektiivisesta osaamises-
ta, ja se jadkin mddrittelyissd vield hyvin yleiselle ja abstraktille tasolle (Viitala
2005, 110).

Osaamisen tunnistamisessa on Kyse aiemmin hankitun osaamisen nédkyviksi
tekemisestd, jotta sitd osaamista, mitd on jo aiemmin saavutettu, voidaan hyo-
dyntdd opinnoissa. Oulun ammatillisen opettajakorkeakoulun toteuttamassa
néyttotutkintomestarikoulutuksessa osaamisen tunnistaminen on opiskelijan ja
ohjaajan yhteistytnd tapahtuvaa aiemmin hankitun osaamisen tietoisuuteen
saattamista, jonka perusteella opiskelijakohtaiset opintopolut ja osaamisen
osoittamisen suunnitelmat rakentuvat. Aiemmin hankitun osaamisen tunnis-
taminen on perustunut oppijan itsearvioinnin ensisijaisuuteen. Nayttotutkin-
tomestarikoulutuksen oppijan tekemin itsearvioinnin taustalla on konstrukti-
vistinen oppimisndkemys (Salo ym. 2012; Salo ym. 2014, 17). Oppijan kannalta
keskeistd ovat itsereflektioprosessi, uusien merkitysten rakentaminen aikai-
sempiin olemassa oleviin skeemoihin perustuen ja uusien merkitysten raken-
taminen ymmarryksen avulla (ks. Rauste-von Wright 1997; Tynjéld 1999, 61-63).
Itsearvioinnin tehtdvand on antaa tietoa oppijalle itselleen ldhtotilanteen selvit-
telyyn ja oppimisprosessin edistymistd varten sekd kouluttajille oppimisproses-
sin suunnittelua ja ohjaustarpeen méérittelyd varten. Talld on haluttu korostaa
oppijan subjektiviteettia ja vastuun ottamista omasta oppimispolustaan. Nayt-
totutkintomestarikoulutuksessa osaamisen tunnistaminen on nikyvén toimin-
nan kuvaamista esimerkiksi ndyttotutkintojen jdrjestdmiseen liittyvien tyoku-
vausten ja dokumenttien avulla, mutta se on my0s piilossa olevan reflektointia.
Oppijalla on kaytossdan kaksi erilaista ohjausvilinettd itsearviointiin: henkilo-
kohtainen osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen suunnitelma (jatkossa
HOT-suunnitelma) ja séhkoinen alkukartoituslomake. Niille yhteistd on se, ettd
molemmat noudattavat sisédllsltdan ndyttotutkintomestarin koulutusohjelman
osaamisvaatimuksia.

HOT-suunnitelma on Word-muodossa oleva lomake, joka koostuu kol-
mesta osasta. Ensimmdinen osa kuvaa ndyttotutkintomestarikoulutuksen hen-
kilokohtaistamisen prosessia ja tuottaa oppijoille yleiskuvan siitd, mitd henkilo-
kohtaistamisella tarkoitetaan. Toinen osa on itsearvioinnin véline osaamisen
tunnistamiseen, ja kolmas osa puolestaan ohjaa oppijaa osaamisen osoittamisen
suunnittelussa. HOT-suunnitelmaa voi siis kuvata ohjausvilineeksi, jonka avul-
la ohjataan oppijan osaamisen tunnistamista ja osoittamisen suunnittelua. HOT-
suunnitelmassa oppija kuvaa itsearviointiosaan sen hetkistd osaamistaan ver-
taamalla sitd ndyttotutkintomestarin ammattitaitovaatimuksiin. (Salo ym. 2014.)



22

Itsearvioinnin toinen ohjausvéline, alkukartoitus, on sdhkoinen kyselylomake,
jossa oppija arvioi sen hetkistd osaamistaan arvioinnin kohteittain ja kriteereit-
tdin viisiportaisella asteikolla. Salo ja Korkala (2012, 44-46) tutkivat Oulun to-
teuttaman ndyttotutkintomestarikoulutuksen osaamisen tunnistamista ja sen
merkitystd opintojen suunnittelulle. Tutkimustuloksien mukaan alkuvaiheen
osaamisen kartoitukset ja niiden perusteella laaditut henkilokohtaiset osaami-
sen hankkimisen ja osoittamisen suunnitelmat olivat vastanneet toteumaa. Kou-
lutukseen osallistujat olivat tyytyvédisid osaamisen kartoitukseen ainakin siltd
osin, ettd itsearvioinnilla oli merkitystd osaamisen tunnistamisessa.

Nayttotutkintomestarikoulutuksessa osaamisen tunnustaminen on perustu-
nut osaamisperusteiseen koulutusohjelmaan (Opetushallitus 2012). Nayttotut-
kintomestarikoulutuksen oppija on pystynyt esittiméadn osaamistaan tunnustet-
tavaksi heti koulutuksen alkuvaiheessa. Aiemmin hankittu osaaminen voi olla
dokumentoitua, kuten voimassa oleva ndyttotutkinnon jdrjestimissopimus,
jonka laadinnassa oppija on ollut keskeisesti mukana. Se on osoitus osaamisesta,
jonka alan valtakunnallinen tutkintotoimikunta on arvioinut ja vahvistanut.
Oppija on siis vastuussa omasta osaamisen tunnustamisesityksestdan, ja koulut-
taja taas pddttdd timén esityksen perusteella osaamisen tunnustamisesta. Tun-
nustamismenettelyihin on voitu siséllyttdd myos oppijan ja kouluttajan vilinen
henkilokohtainen arviointikeskustelu. Aiemmin hankittu osaaminen voi olla
my0s sellaista, mistd oppijalla ei ole esittdd virallista dokumenttia. Naissa tilan-
teissa hdan on voinut osoittaa osaamisensa. Tasapuolisen ja laadukkaan arvioin-
nin ja tunnustamisen toteutuminen on edellyttinyt kouluttajilta yhteistd kési-
tystd osaamisesta ja ammattitaitovaatimuksista.

Osaamisen osoittamisen suunnittelu ja osaamisen hankkimisen henkilokoh-
taistaminen ovat punoutuneet luontevasti keskenddn. Nayttotutkintomestarin
koulutusohjelman tavoitteisiin on sisdltynyt asiantuntijatasoisen tiedollisen ja
taidollisen osaamisen saavuttaminen. Osaaminen on osoitettava kolmessa osas-
sa: ndyttotutkintojen jdrjestdamisen suunnittelussa, ndyttdtutkinnon jdrjestami-
sessd henkilokohtaistetusti ja ndyttotutkintotoiminnan laadun varmistamisessa
(Opetushallitus 2012). Oppijoilla on lisdksi kullakin oma ammatillinen asiantun-
tijuusalansa, joissa he ovat toteuttaneet ndyttotutkintojen kehittamistoitaan.
Osaamisperusteisuus on ilmennyt ammattitaidon hankkimisessa siten, ettd op-
pijoita on ohjattu tekemaan nayttotutkintomestarin asiantuntijuutta edellyttavia
tyotehtdvid. Vaadittava osaaminen on realisoitunut ja on osoitettavissa ndin
aidoissa tyOprosesseissa ammatillisen aikuiskoulutuksen eri toimintaymparis-
toissd. Nayttotutkintomestarikoulutuksen oppija voi hankkia tarvitsemaansa
osaamista tyopaikalla ja hydodyntden sen asiantuntijaverkostoa. Koulutukseen
sisédltyvat ldhipdivat ovat siis vain yksi tapa hankkia osaamista.

Oppijoita on ohjattu osaamisen osoittamisen suunnittelussa tekemé&én yh-
teisty6td oman tyoyhteisonsd tai muun asiantuntijaverkoston kanssa, koska
osaamisen osoittamisen tydt on toteutettava aidoissa nadyttotutkintoihin liitty-
vissd tyotehtdvissd. Oppija on kirjannut tdimédn aikomuksensa eli kuvauksen
tyotehtdavéastd ja tyoympéristostd sekd osaamisen osoittamisen tapansa HOT-
suunnitelmaan. Samalla hinelle on syntynyt nikemys siitd, miten han aikoo



23

kehittdd osaamistaan aidoissa tyotehtédvissa. Henkilokohtaistamisen onnistumi-
sen kannalta on keskeistd, ettd oppijan osaamisen osoittamisen prosessissa ovat
mukana hianen tydyhteisonsad ja muut hanen tarvitsemansa asiantuntijat.

Nayttotutkintomestarikoulutuksen kontekstissa ohjausta luonnehtii méaa-
ritelmd, jonka mukaan aikuisoppija on oman toimintansa subjekti sekd oman
ammattialansa ja eldménsd asiantuntija. Hanen kokemuksensa ovat ohjauksen
keskitssd. Ohjauksen pddmaédrand on ammatillisten opettajien asiantuntijuuden
parantaminen. On kuitenkin huomattava, ettd ohjauksella ei tdssd yhteydessa
tarkoiteta objektiivisesti tai autoritaarisesti esitettyjen ohjeiden tai neuvojen an-
tamista, opettamista tai terapiaa (ks. Onnismaa 2003, 7-10). Lahtokohtana Ou-
lun néyttotutkintomestarikoulutuksessa on ohjausprosessi, jossa on pyritty
edistimddn oppijan, ammatinopettajan, ammatillista kehittymistd palautteen
avulla (Salo & Korkala 2011). Nayttotutkintomestarikoulutuksen henkilokoh-
taistamista ei ole toteutettu itseohjautuvuuden ihanteeseen perustuen vaan jat-
kuvaan ohjaustarpeeseen vastaten. Oppijan onnistuminen opinnoissa on perus-
tunut systemaattiseen ja luottamukselliseen ohjaussuhteeseen. Systemaattisuus
on toteutunut siing, ettd ohjaukseen on siséllytetty aina palaute, jonka avulla
oppija tulee tietoiseksi sen hetkisestd osaamisestaan. Luottamus taas perustuu
ohjauksen jatkuvaan saatavuuteen. Oppijat ovat tietoisia siitd, ettd he saavat
valittomasti ohjausta silloin, kun heiddn oppimisprosessinsa ovat kdaynnissa.
(Salo ym. 2011; Salo ym. 2014.) Osaamisen tunnistamisessa ohjauksen tehtdvana
on vuoropuhelun avulla saattaa oppijat tietoisiksi sellaisesta aiemmin hankitus-
ta osaamisesta, milld on merkitystd nédyttotutkintojen kontekstissa. Osaamisen
osoittamisen suunnittelussa ohjaukseen ovat osallistuneet kouluttajat ja oppi-
joiden kollegat ammatillisissa oppilaitoksissa. Ohjauksen tavoitteena onkin tu-
kea oppijaa toimimaan erilaisissa yhteistoimintaan perustuvissa oppimista edis-
tdvissd tydympaéristoissa.

1.3 Opintojen henkilokohtaistamista taustoittavat tekijat

Téssd luvussa esittelen opintojen henkilokohtaistamisen yhteiskunnallisia 1&h-
tokohtia ja niitd argumentteja, joita siitd on esitetty koulutuspoliittisissa keskus-
teluissa. Liséksi esittelen tutkimalleni ilmiclle, opintojen henkilokohtaistamisel-
le, annettuja médrittelyja ja sille laheisia kasitteita.

Henkilokohtaistamisen ideologia esiintyi poliittisessa retoriikassa ensim-
madisen kerran 1980-luvulla Isossa-Britanniassa, kun henkilokohtaistamisen idea
tuotiin julkisten palveluiden piiriin, kuten koulutus-, terveys- ja sosiaalipalve-
luihin (Watkins 2012, 5; ks. myts Leadbeater 2004b, 81). 1990-luvun lopulta on
loydettavissd poliittisia lausuntoja, jotka osoittavat, ettd oppimisen tai koulu-
tuksen henkilokohtaistamisen kehittamistd on kdynnistetty Ison-Britannian li-
sdksi myos muissa maissa (ks. Mincu 2012, 192-204). Petersin (2009) mukaan
henkilokohtaistamisen taustalla on ollut tarve 16ytdd ratkaisu rationaalisen ja
keskitetyn hallinnontavan tuottamiin ongelmiin. Henkilokohtaistaminen on
nihty vastaukseksi aktiivisen kansalaisuuden vahvistamiselle erityisesti julkis-
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ten palveluiden uudistamisessa. Niitd voidaan ndin kehittdd suuntaan, joka
mahdollistaa palveluiden mukauttamisen ja kohdentamisen eri asiakasryhmille
ja erilaisten tarpeiden mukaisesti.

Peters (2009) tuo massardatidloinnin késitteen henkilokohtaistamisen rin-
nalle kuvatessaan, miten kansalaiset voidaan ottaa mukaan palveluiden yh-
teismuotoiluun ja -luomiseen. Massatuotannon ja yksilollisen rddtiloinnin yh-
distdmisessd on saavutettu erityisen myonteisid tuloksia, kun esimerkiksi
markkinoinnin tai tuotannon aloilla on hyddynnetty joustavia, tietokoneavus-
teisia tuotantojérjestelmid. (Peters 2009, 615-621.) Kun massardataloinnistd siir-
rytddn yha henkilokohtaistetumpaan tai rajoitetun asiakassegmentin suuntaan,
voidaan puhua ”“massahenkilckohtaistamisesta”. Télloin asiakas on jollain ta-
voin entistd ldhempdnd kiyttimidnsd palvelua tai tuotetta sen prosessin eri
vaiheissa. (Kumar 2007.) Leadbeater (2004b, 20) on samoilla linjoilla maarittdes-
sddn henkilokohtaistamisen tasoksi, joka huomioi yksilon itsemddrddmisen en-
tistd syvallisemmin. Koulutuspalveluissa timén tavoitteen saavuttaminen voisi
parhaimmillaan tarkoittaa, ettd oppijoiden &ini, toiveet ja pddmaarat olisivat
keskeisid tekijoitd koulutuksen organisoinnissa.

Koulutusta voidaan tarkastella paitsi historiallisten myos kulttuuristen te-
kijoiden valossa. Ndilld on merkitystd siind, miten eri maissa uudet ideologiat
voivat nousta koulutuspoliittisiksi prioriteeteiksi tai toisaalta voivat myos selit-
tdd hidasta kehitystd. (Hébert & Hartley 2006, 63-70.) Perinteisen, henkilon
ikddn perustuvan koulutusjérjestelmén juurien véitetddn olevan militaristisessa
kulttuurissa ja yhteisdissé, joille oli ominaista autoritaarinen tyyli sekd suurten
massojen hallinta ja kouluttaminen. Teollinen vallankumous hallitsi yhteiskun-
nan taloudellista eldmdd 1700-luvulta alkaen. Kasvaneeseen teollisuuden tyo-
hon tarvittiin suuri médrd tyontekijoitd, jotka tarvitsivat ainakin jonkin verran
koulutusta ja uusia taitoja. Teollisuuden tyonteon mallit olivat helposti siirret-
tavissd myos koulutusymparistoihin. Edellisen vuosisadan alussa oli siis perus-
teltua uskoa kaikkien oppilaiden oppivan samoin tavoin ja samoin tavoittein.
Etuina ndhtiin olevan suurten massojen kouluttaminen, jdrjestelmallisyys ja
edulliset kustannukset. Niinpd oppilaat voitiin luokitella idn ja aiheiden mukai-
sesti ja koulutus voitiin viedd luokkahuoneisiin, misséd pystyttiin kouluttamaan
isoja oppilasryhmid samanaikaisesti ja saman opetusohjelman mukaisesti. (Kee-
fe 2007, 217-218; Parsons & Beauchamp 2012, 217.)

Keefe (2007, 217-218) vdittdd, ettd nykyisessd koulutuksen jarjestimisessd
on edelleen paljon vanhanaikaisia rakenteita, jotka ovat enemmadn rasitteina
kuin rakentamassa tulevaisuutta. Samoilla linjoilla on myds Ruano-Borbalan
(2006), jonka mukaan nditd pitkdan syntyneitd rakenteita voi olla vaikea murtaa.
Massakoulutusjarjestelmilld yllapidetddn yhteiskunnallista kiinteyttd ja jatku-
vuutta, mutta tdma tehokkuuden tavoite johtaa vaistamatta ristiriitoihin yksilon
intressien suhteen. Han kuvaa nykyisen koulujarjestelman kyvyttomyyttd vas-
tata yksilollisiin tarpeisiin. Vallitseva tapa toteuttaa koulutusta perustuu tie-
donsiirtoon sen sijaan, ettd oppijoille tarjottaisiin erilaisia mahdollisuuksia op-
pimiseen ja heiddn annettaisiin pé&éttdd itsendisesti omasta oppimispolustaan
omien mieltymystensd ja persoonallisuuksiensa mukaisesti. Ruano-Borbalan
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(2006, 79-82) esittad, ettd kehittamallda koulutusta yhteistyon, verkostoitumisen
ja henkilokohtaistetun oppimisen suuntaan voidaan osaltaan vastata nyky-
yhteiskunnan poliittiseen, taloudelliseen ja sosiaaliseen kehitykseen. Samalla
hén kuitenkin epdilee, pystyyko yhteiskunta muuttumaan eli voidaanko luopua
néistd sosiaalista jatkuvuutta ylldpitédneistd tavoista, joilla koulut, luokat ja ope-
tus on jdrjestetty.

Koulutuskenttdd voidaan pitdd poliittisesti tarke&dna silloin, kun silld pyri-
tddn ratkaisemaan yhteiskunnallisia ongelmia. Bentley ja Miller (2006) uskovat,
ettd yksiloiden oppiminen jdlkiteollisessa yhteiskunnassa tai taloudessa on yhta
tarkedd kuin yleinen poliittinen tahtotila ja strategiset muutokset. Erilaisten op-
pimisen voimavarojen ja tukitoimien muokkaaminen ja yhdistely oppijan hen-
kilokohtaisesta ndkokulmasta on tarkeda silloin, kun oppijalle annetaan mah-
dollisuus vaikuttaa oppimiskokemuksensa suunnitteluun. Keefe (2007, 218)
uskoo, ettd nykypdivan koulujen on kehitettdva yksiloitd elinikdiseen ja mukau-
tuvaan oppimiseen, jotta heilld on valmiudet reagoida nopeisiin muutoksiin.
Téssd kehityskulussa koulutuksen henkilokohtaistaminen voi vahvistaa yksilon,
opiskelijan ja opettajan asemaa. Samoilla linjoilla ovat my6s Bentley ja Miller
(2006, 115-116) tuodessaan esiin, miten nykypédivan tietoon ja osaamiseen suun-
tautunut yhteiskunta asettaa yksiloille uusia oppimisen haasteita, kurinalai-
suutta ja ongelmanratkaisukykyjd. Oppimisen henkilokohtaistaminen voi siis
olla potentiaalinen vaihtoehto uusiin koulutustarpeisiin vastaamiseen, ja se voi
lisétd sellaista oppimisen monimuotoisuutta, joka edistdd yksittdisten oppijoi-
den oppimisvalmiuksia. Henkilokohtaistaminen voi olla myts mahdollisuus
lisdtd koulutuksen houkuttelevuutta (Paludan 2006, 90) ja motivaatiota tilan-
teissa, joissa koulutus ei valttamaéttd nosta yksilon jo muutenkin korkeaa elinta-
soa ja perusteet oppimiseen ovat enemmain henkilokohtaisia kuin taloudellisia
(Andersen 2011, 13).

Isossa-Britanniassa henkilokohtaistaminen esiteltiin osana konservatiivien
uusliberaalista koulutuspolitiikkaa vuonna 1984 (Leadbeater 2006, 100). Taman
kehityssuunnan mukaisesti Ison-Britannian hallitus esitteli 1990-luvun lopulla
konseptin, jonka pddmddrdksi asetettiin henkilokohtaistettujen palveluiden
(customised personalised services) kehittaminen (Keamy, Nicholas, Mahar & Her-
rick 2007, 10-11). Henkilokohtaistaminen (Personalised Learning) virallistettiin
koulutuspoliittisesti vuonna 2004 ja nostettiin samalla keskeiseksi muutosteki-
jaksi koulu-uudistuksessa, jossa ajatus oli kytked koulutus elinikdiseen oppimi-
seen - eikd vain siind mielessd, ettd opitaan ldpi eldmén, vaan eldimédd oppimi-
sen vuoksi ja eldméstd oppimista. Henkilokohtaistaminen esitettiin ratkaisuksi,
jolla kansalaiset voidaan asettaa julkisten palveluiden keskioon. Koulutuksessa
tama voidaan ymmartdd opintojen henkilokohtaistamisena ja padmaéadrand ras-
tdloida koulutusta opiskelijan yksilollisten tarpeiden, kiinnostuksen kohteiden
ja kykyjen mukaisesti. (DfES 2003; 2004.) Tamén jdlkeen oppimisen henkilokoh-
taistamista linjattiin useissa koulutuspoliittisissa julkilausumissa (Keamy ym.
2007, 13-14) seka julkaistiin raportteja, joissa esiteltiin henkilokohtaistamisen
pedagogisia kéytantojd ja toimintamalleja (esim. Bentley & Miller 2004; DCSF
2008; Fielding 2007; Hargreaves 2006b; Johnson 2004; Leadbeater 2004a).
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Yhdysvalloissa kiinnitettiin jo 1980-luvulla huomiota yksildiden epétasa-
arvoisiin ldhtokohtiin koulutukseen osallistumisessa. Vuonna 1983 julkaistun
raportin myo6td koulutuspoliittinen keskustelu vahdosaisten ja etuoikeutetussa
asemassa olevien oppilaiden vilisestd kuilusta lisdéntyi. Tamén jdlkeen kdyn-
nistettiinkin joukko koulutuspoliittisia uudistuksia, ja vuonna 1999 henkilkoh-
taistaminen esiteltiin ensimmaéisen kerran toisen asteen koulutuksen kehittdmi-
sen suosituksissa. Henkilokohtaistamisen ideassa painottuivat aluksi opiskeli-
joiden erilaisten oppimistyylien tunnistaminen ja ohjaus. Myshemmin henkil-
kohtaistaminen nédhtiin ratkaisuksi koulutuksen kehittdmisessa yha oppijaldh-
toisempddn ja yhteisollisempdédn suuntaan. Samalla koulutusuudistuksen dis-
kursseissa painottuivat ldhinnd erimielisyydet siitd, miten yksilollistaminen,
eriyttdiminen ja henkilokohtaistaminen tuli m&aritelld. Asia, josta oltiin kuiten-
kin yksimielisid, oli se, ettd yksi tapa opettaa tai oppia ei endd toiminut. (DiMar-
tino 2003; Keamy ym. 2007, 6-7.)

Myos Kanadassa henkilokohtaistaminen on nostettu yhdeksi 21. vuosisa-
dan koulutuspoliittiseksi teesiksi. Henkilokohtaistamalla oppimista on tavoitel-
tu relevantteja ja voimaannuttavia oppimiskokemuksia. Tamé&n ajattelun mu-
kaan oppimistuloksia voidaan edistdd silld, ettd nikemyksid oppimisen sisil-
loistd, oppimisympéristoistd, tavoista ja aikataulusta on laajennettu. Kouluor-
ganisaatioilta oppimisen henkilokohtaistaminen on edellyttinyt laadukasta tar-
jontaa, innostavia oppimisen mahdollisuuksia, joustavuutta, erilaisten oppi-
misympadristjen kayttod ja oppimisen raitdlointid eri oppijoiden tarpeisiin.
(Parsons & Beauchamp 2012, 219.) Kanadassa tehnyt tutkimukset osoittivat, ettd
opintojen henkilokohtaistamista voitiin pitdd oppijoiden, myos heikommassa
asemassa olevien, kannalta tehokkaana pedagogisena ldhestymistapana (Black
2007).

Australiassa opintojen henkilokohtaistaminen tuotiin koulutuspoliittiseen
keskusteluun 1990-luvun lopulla. Hallitus asetti tuolloin kehittdmistavoitteen,
jonka mukaan koulujen tuli panostaa nuorten oppimiskykyihin ja -valmiuksiin.
Katsottiin, ettd valtion tehtdviana oli turvata kaikille nuorille oikeus laadukkaa-
seen koulutukseen muun muassa valinnan mahdollisuuksia lisidmalld. Opiske-
lijakeskeisyys ja opintojen henkilokohtaistaminen sisdllytettiin keskeisiksi tee-
moiksi vuoden 2006 opetussuunnitelman uudistuksessa. (Keamy ym. 2007, 16.)

Keamy ym. (2007, 2-3) tarkastelivat ja vertailivat opintojen henkilokohtais-
tamisen kehittymistd koulutuspolitiikassa ja koulutuskdytinnoissd Isossa-
Britanniassa, Yhdysvalloissa ja Australiassa. He madrittivat tutkimuksensa tu-
loksena henkilokohtaistamiselle seuraavat nelja yhdistdvdd paddkategoriaa:
opiskelijakeskeisyys, tieto- ja viestintdtekniikka monipuolisen oppimisen mah-
dollistajana, sitoutuminen elinikdiseen oppimiseen ja yhteistyohon perustuva
oppimisyhteisd. Yhdysvalloissa on haluttu erityisesti korostaa sosiaalista oi-
keudenmukaisuutta, joka voidaan saavuttaa panostamalla yksittadisissa kouluis-
sa yhteisollisyyden ja oppimisyhteistjen rakentamiseen (Mincu 2012, 197). Kun
Yhdysvalloissa oppimisen henkilokohtaistamisen kdytdnnon toiminta on kes-
kittynyt lahinnad niihin kouluihin, joissa opiskelijoilla on erityisid vaikeuksia,
Isossa-Britanniassa sen sijaan on pyritty kokonaisvaltaisempaan konseptiin.
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Samalla oppimisen henkilokohtaistaminen on laajentunut siten, ettd se kattaa
myos koulun ldhiyhteison ja yhteiskunnan sekéd oppimista tukevat moniamma-
tilliset asiantuntijapalvelut. (Keamy ym. 2007, 38.) Tastd huolimatta Campbell
ym. (2007, 138-139) arvelivat, ettd koulu-uudistuksen mahdollisuudet jakaantua
tasa-arvoisesti eri yhteiskuntaluokissa ja erilaisissa kulttuureissa ovat vahdiset
ja riskind on koulutuksellisen eriarvoisuuden lisddntyminen.

Suomessa koulutuksen rakenneuudistus on perustunut osaamisperustei-
suuden, yksilollisen oppimisen ja yksilollisten oppimispolkujen varaan. Perus-
asteen koulutuksessa oppilaalle on voitu jdrjestdd perustelluista syistd erityis-
opetusta, jolloin oppilaalle on laadittu henkilokohtainen, opetuksen jarjestamis-
td koskeva suunnitelma. Opetusta on voitu myds yksilollistdd siten, ettd oppi-
mistavoitteita, -sisdltdjd tai arviointia on muutettu oppilaan erityisen tuen tar-
peen mukaisesti. (Opetushallitus 2014b.) Toisen asteen ammatillisessa koulu-
tuksessa on opiskelijalle jdrjestetty opiskelun yksilllistdiminen tilanteissa, joissa
opiskelija ei kykene etenemédn yhteisen opetussuunnitelman mukaisesti. Myo6s
arviointia on voitu mukauttaa siten, ettd erityistd tukea tarvitseva opiskelija
selviytyy opinnoistaan. Korkea-asteen koulutuksissa on kehitelty jo usean vuo-
den ajan henkilokohtaisia opiskelusuunnitelmia, osaamisen tunnistamista ja
tunnustamista (AHOT) sekd koulutuksen osaamisperustaisuutta (esim. Aiem-
min 2007; Suomen yliopistojen rehtorien neuvosto 2009).

Henkilokohtaisista opiskelusuunnitelmista on sdddetty asetuksella vuon-
na 1992 (Asetus 1314/1992). Tamén myotd henkilokohtaisten opiskelusuunni-
telmien kehittdminen kaynnistyi toisen asteen ammatillista aikuiskoulutusta
jdrjestdvissd oppilaitoksissa. Vuoden 2001 alusta voimaan astunut Opetushalli-
tuksen mddrdys henkilokohtaisten opiskeluohjelmien laatimisesta edellytti, etta
jokaiselle toisen asteen ammatilliseen tutkintoon johtavaan koulutukseen osal-
listujalle tuli laatia henkilokohtainen opiskelusuunnitelma. Henkilokohtaisten
opiskeluohjelmien voidaan katsoa saaneen alkunsa erilaisten itsendistd opiske-
lua korostavien suunnitelmien (learning contracts, learning plans, learning agree-
ments, study plans ja self-development plans) kehittelystd Yhdysvalloissa 1980-
luvulla. Oppimissopimusten taustat 16ytyvét itsendistd opiskelua korostavasta
ajattelusta, joka laajeni mychemmin opetuksen yksilllistdimiseen ja itseohjau-
tuvan oppimisen tutkimiseen. (Knowles 1986, 38-42.)

Suomessa henkilokohtaistamisen késite tuotiin ammatilliseen aikuiskoulu-
tukseen aikuisopiskelun henkilokohtaistamisen kehittdmisprojektin 3 myota
2000-luvun alussa. Projektin tuloksena luotiin malli henkilokohtaistamisen pro-
sessille, ja sen my6td tutkinnon suorittajan henkilokohtainen suunnitelma laaje-
ni kattamaan myo6s hakeutumisen, tutkinnon suorittamisen ja tarvittavan am-
mattitaidon henkilokohtaistamisen. Henkilokohtaistaminen kuvattiin asia-
kasndkokulmaa painottavaksi toimintatavaksi, joka yksilon osaamisen nako-
kulmasta tarkoittaa tarpeiden tunnistamista ja joustavia opintojdrjestelyitd.
Henkilokohtaistamisen edellytykset taas luodaan yhteistyossd tyopaikkojen ja
muiden kumppanien kanssa sekd ohjauksellisilla tyootteilla. (Spangar, Jokinen

3 Opetushallituksen hallinnoima Aikuisopiskelun henkilokohtaistamisen AiHe-
projekti toteutettiin vuosina 2000-2006.
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& Filander 2004; Spangar & Jokinen 2006, 103, 121-122.) Henkilokohtaistaminen
on tarkentunut myshemmin nayttotutkinnon suorittajan ja sithen valmistavassa
koulutuksessa olevan aikuisopiskelijan ohjaus-, neuvonta- ja tukitoimien asia-
kaslahtoiseksi suunnitteluksi ja toteutukseksi (Opetushallitus 2016, 28). Henki-
lokohtaistaminen on perustunut nayttotutkintojdrjestelméan keskeiseen perus-
ideaan siind, ettd ammatillinen tutkinto on mahdollistaa suorittaa riippumatta
ammattitaidon hankkimistavasta.

Henkilokohtaistamista médritettdessd on syytd esittdd myos kysymys siitd,
mitd henkilokohtaistaminen ei ole. Tédhdn saadaan selkeyttd, kun tarkastellaan
yksilollistamisen (individualise, individualize) ja henkilokohtaistamisen (personali-
se, personalize) eroja. Suomen kielesséd* henkilokohtaistaminen on jossain méaarin
ongelmallinen késitteend, koska henkilokohtaistamiselle ei ole annettu selkeda
madritelmad ja sille ldheisimmat késitteet ovatkin persoonallinen, henkilokoh-
tainen tai yksilollinen. Kasite yksilollistdd on mééritetty jonkin muuttamiseksi
yksilokohtaiseksi, jonkin yksilollisyyttd vastaavaksi tai muista erottuvaksi. Per-
sonoida-sanalle taas annetaan synonyymeiksi henkilokohtaistaa ja yksilollist&a.

Olen koonnut taulukkoon 1 eri tutkijoiden (Bray & McClaskey 2015;
Chiosso 2012; Courcier 2012; Fielding 2008; Joyce, Weil & Calhoun 2000; Keefe
2007; Keefe & Jenkins 2000; Watkins 2012) madrittelyiden avulla yksilollistdmi-
sen ja henkilokohtaistamisen viélisid eroja oppijan ja opettajan vastuissa, oppi-
misen suunnittelussa ja arvioinnissa.

Useiden tutkijoiden maédérittelyissd tuodaan esiin, ettd henkilokohtaistami-
nen ei ole synonyymi yksilollistamiselle, vaikka henkilokohtaistaminen liittyy-
kin ldheisesti yksilollistdimiseen (mm. Courcier 2012; Joyce ym. 2000; Keefe 2007;
Keefe & Jenkins 2000). Joidenkin tutkijoiden mielestd henkilokohtaistamista
voidaan pitdd yksilollistdmisen uutena muotona (esim. Fullan 2012), kun sa-
maan aikaan toisaalla se ndhd&an selkedsti yhteiskunnallisesti orientoituneena
ja oppimisen sosiaalisuutta korostavana toimintatapana (Bray & McClaskey
2015; Chiosso 2012; Fielding 2008; 2012; Watkins 2005, 2012; Watkins, Carnell &
Lodge 2007). Henkilokohtaistaminen voidaan maédrittdd myos tapana toimia,
jolloin henkilokohtaistaminen nihddan konkreettisena aikuisoppijaa hyodytta-
vdnd toimintana, jolla viitataan yksilollistimistd seuraavaan ja syvéllisempadn
vaiheeseen aikuisoppijan huomioon ottamisessa. (lhanainen 1992; Spangar &
Jokinen 2006, 122; Vahdamottonen 1998.)

4 www.suomisanakirja.fi tai www.kielitoimistonsanakirja.fi eivét tunnista sanaa henki-
l6kohtaistaminen.
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TAULUKKO1  Yksilollistimisen ja henkilokohtaistamisen vertailu
Yksilollistiminen, Henkilokohtaistaminen,
oppimisen yksilollistiminen oppimisen henkilokohtaistaminen
Leimaavaa | Yksilollisyys, yksin tekeminen, Yhteisollisyys, oppimisyhteisot,
opettajajohtoisuus oppijajohtoisuus
Oppijan Opettaja séddtelee opetusta, Oppija méadrittdd oppimistaan ja
osallistumi- | ré&téloi opetusta ja oppimista osallistuu oppimisen suunnitte-
nen oppijan tarpeiden mukaisesti; luun; oppija voi valita, miten ja
opettajasta riippuvaisuus missd oppii
Oppijan Opettaja madrittdd yhtendiset Oppija asettaa tavoitteet ja seuraa
tavoitteet tavoitteet niiden saavuttamista opettajan
ohjauksen avulla
Oppijan Opettaja mukauttaa yksittdisten Oppimista ohjaavat oppijan in-
tarpeet oppijoiden oppimistarpeet tressit, kyvyt, intohimot ja toiveet
Oppimisen | Opettaja huomioi ja noudattaa Oppija varmistaa oppimisen tai-
tukitoimet erityisopettajien suosituksia; dot;
opettaja valitsee tukitoimet yksit- | oppija hyddyntdd digitaalisuutta;
tdisten oppijoiden tarpeiden mu- | oppija hyodyntéd vertaistukea,
kaisesti asiantuntijoita ja ohjausta
Arviointi Oppimistavoitteiden maéarittami- | Arviointi ja palaute ohjaavat op-
nen mdaarind, suoritusperustei- pimista;
suus; oppija seuraa oppimistaan;
opitun ja ei-opitun seuranta huomio opitussa, osaamisessa ja
oppimisen reflektoinnissa
Opetus- Pysyy samana kaikille oppijoille, | Voidaan muuttaa yksittdisen op-
suunnitelma | vaikka yksil6llisid oppimisjdrjes- | pijan ldhtétilanteen ja tarpeiden
telyitd tehddankin mukaan: henkilokohtainen opin-
tosuunnitelma
Merkitykset | Opettaja seuraa oppimista ldsnd- | Osaaminen ratkaisee; oppija arvi-
olojen ja oppimistuloksien avulla | oi osaamistaan, reflektoi oppi-
maansa

Courcierin (2012) tekemd tutkimus tukee esitettyd ndkemystd, ettd yksilollista-
minen ja henkilokohtaistaminen eroavat toisistaan. Tutkimuksessa oppimisen
henkilokohtaistamista mééritettiin niin teoriaan kuin empiiriseen tutkimukseen
perustuen. Oppimisen yksilollistamisen ja henkilokohtaistamisen vélilld oli
nihtédvissd eroja, joista selkein 16ytyi oppijan ja opettajan vélisen vastuun jakau-
tumisessa. Oppimisen henkilokohtaistamisessa vastuu jakaantui molemmille,
kun yksilollistimisessd taas vastuu oli opettajalla. Mielenkiintoinen ja ham-
mennystd aiheuttava tulos l0ytyi yksilollistimisen ja henkilokohtaistamisen
yhdenmukaisista paamdaristd, joita olivat oppijan yksilollisten tarpeiden, kiin-
nostuksen kohteiden ja oppimispotentiaalin huomioon ottaminen seka elinikéi-
seen oppimiseen kannustaminen. (Courcier 2012, 152-153.)
Henkilokohtaistamisen yhteydessd on suorastaan véltettivd puhumasta
opetuksen ja oppimisen strategioista sekd ylikorostamasta opetusta, kun huo-
mio pitéisi kiinnittdd ennen kaikkea oppimiseen ja oppijaan (Watkins 2012, 6-7).
Bray & McClaskey (2015) kyseenalaistavat hyvin radikaalilla tavalla oppijan ja
opettajan rooleja, opetuksen suunnittelua ja arvioinnin merkitystd opintojen
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henkilokohtaistamisessa. Suurin ero yksilollistimiseen on vastuun jakaantumi-
sessa. Henkilokohtaistetussa toimintamallissa oppija on oman oppimisensa tun-
tija, joka ottaa vastuun oppimisestaan ja sen suunnittelusta. Oppijakeskeisyys
toteutuu siind, kun oppija osallistuu henkilokohtaisen oppimisymparistonsa
rakentamiseen, sisélldistd neuvotteluun ja henkilokohtaisten valintojen tekemi-
seen. Samoilla linjoilla on Courcier (2012) esittdessddn, miten oppimisen henki-
lokohtaistamisessa vastuu jakaantuu. Niin oppija kuin opettaja kantavat vas-
tuun yhteisesti sovittujen tavoitteidensa mukaisesti. Oppimisen yksilollistami-
sessd taas vastuu ndhdddn olevan opettajalla, ja ndin oppimis- ja opettamistoi-
minta on mddritettdvissd opettajajohtoiseksi. Tatd selittdd se, ettd oppiminen
toteutuu yksilollisten ratkaisujen myotd esimerkiksi tasojen mukaisilla tehtavil-
l4. Opettajan huomio kiinnittyy ndin hdnen omiin opettamistaitoihinsa sen si-
jaan, ettd hin olisi kiinnostunut oppijoiden intresseistd ja oppimisvalmiuksista.
(Courcier 2012, 152; Keefe & Jenkins 2000, 9.)

Henkilokohtaistamisen kohdalla on pohdittu sitd, onko se suunnattu vain
erityisille opiskelijaryhmille vai edustaako se yleistd ldhestymistapaa kaikkeen
koulutustoimintaan. On tutkijoita (Courcier 2012; Ferrer 2012), joiden mukaan
henkilokohtaistaminen on syntynyt kehitettidessa erityisoppilaiden integroimis-
ta normaalikouluihin. Ferrer (2012) esittdd, ettd henkilokohtaistaminen on muo-
toutunut monimuotoisuuden paradigmasta, jolloin kyse olisi nimenomaan hei-
kommassa asemassa olevista opiskelijoista ja opiskelijaryhmien rakenteista.
Koulutuksessa henkilokohtaistaminen voisi ndin toteutua heterogeenisilla rat-
kaisuilla, henkilokohtaistettuna arviointina ja inklusiivisena kasvatuksena. Fer-
rer (2012) viittaa OECD:n (2006) raporttiin perustellessaan, miten koulutuksen
henkilokohtaistaminen voidaan ndhda vastauksena kasvavalle kiinnostukselle
sen suhteen, mitd yhteiskunta voi tehdd tasa-arvoisuuden edistdmiseksi. Sa-
moin oppimisen yksilollistdmisessad tavoitteena on kiinnittdd huomio erityista
tukea tarvitseviin oppijoihin. Opettaja ja erityisopetuksen ammattilaiset pyrki-
vit ratkaisemaan ja tarjoamaan oppijalle mielestddn parhaat vélineet oppimisen
tueksi. Opettaja tyoskentelee yksittdisten oppijoiden kanssa valitsemillaan véli-
neilld ja ohjelmilla. (Bray & McClaskey 2015.)

Henkilokohtaistamisessa ldhtckohtana on ajatus siitd, ettd sama koulutuk-
sellinen toimintastrategia ei sovi kaikille oppijoille, kouluille tai koulutussys-
teemeille. Tamé4 nikemys johtaa kysymdin, onko se silloin suunnattu vain eri-
tyistd tukea tarvitseville oppijoille vai voiko sen toteuttaa kaikkien oppijoiden
kohdalla. Erityisopetusta korostavat nikemykset eivit kuitenkaan ole vallalla
olevia, vaan useimpien tutkijoiden mukaan henkilokohtaistamista voi pitda
yleisend ldhestymistapana (mm. Ferrer 2012, 116-117; Fielding 2012; Fullan 2012;
Watkins 2012). T4td samaa linjaa korostaa Mincu (2012, 192, 204) esittdessddn,
ettd henkilokohtaistamisen avulla voidaan parantaa kaikkien ja erityisesti eri-
tyistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden olosuhteita ja heiddn oppimistuloksiaan.
Kun vastuuta siirretdan oppijalle ja hdnen odotetaan pystyvan tekemaan merki-
tyksellisid valintoja, on samalla tunnistettava riski, ettd heikoimmassa asemassa
olevat oppijat ovat vaarassa syrjaytyd. Ferrerin (2012, 125) mukaan tdimén suun-
tainen kehitys voidaan kuitenkin henkilokohtaistamisen prosesseissa estda, kun
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kiinnitetddn huomio ja annetaan tukea oppijan itseohjautuvuuden, vastuun ot-
tamisen ja autonomian kehittymiseen.

Toisin kuin oppimisen yksilollistiminen henkilokohtaistamista tukeva
toimintamalli painottaa yksilon osaamista ja sen huomioimista oppimisproses-
sin aikana. Oppimisen yksilollistdimisen ratkaisut perustuvat ryhmékohtaiseen
opetussuunnitelmaan, yksildiden suoritteisiin ja lukujdrjestykseen. (Bray &
McClaskey 2015; Keefe & Jenkins 2000, 38.) Myos Watkins (2012, 6-7) esittds,
ettd henkilokohtaistamisen yhteydessd ei tule puhua suorittamisesta, koska
suorituskykyyn ja sen mittaamiseen panostaminen ei hdnen mukaansa tuota
hyvid, positiivisia oppimistuloksia. Oppimisen henkilokohtaistamisella voidaan
siis purkaa tilanteita, joissa oppijat tekevit opettajan suunnittelemia ja kontrol-
loivia oppimistehtdvid, jotka eivit takaa merkityksellistd oppimista. Henkilo-
kohtaistaminen ei siis ole panostus opetuksen laatuun eikd sen tarkoituksena
ole syyllistdd opettajia heikoista oppimistuloksista tai oppijoiden passiivisuu-
desta. Henkilokohtaistamisen avulla voidaan k&éntdd huomio opetuksen hal-
linnasta ja opettajasta oppimisprosessiin, oppijaan, hdnen osaamiseensa ja ky-
kyihinsd oppijana (Bray & McClaskey 2015).

Tutkittua tietoa opintojen henkilokohtaistamisesta on kansallisesti ja kan-
sainvilisestikin mitattuna toistaiseksi hyvin vdhédn saatavilla. Henkilokohtais-
tamisesta ndyttotutkintojen kontekstissa on tehty kaksi viitostutkimusta Suo-
messa: Leino (2011) tutki oppisopimusopiskelijan oppimisen henkilokohtaista-
mista ja oppimismahdollisuuksia tytpaikalla ja Arola (2015) taas maahanmuut-
tajataustaisen tutkinnon suorittajan henkilokohtaistamista nayttotutkinnoissa.
Lehtiméden (2009) lisensiaattityossd tarkasteltiin henkilokohtaistamista moniala-
koulutuksessa.

Kansainvalisissd tutkimuksissa tutkimusten kohteina ovat olleet erilaiset
oppimisen henkilokohtaistamisen toimintatavat (Sebba ym. 2007) ja opettajille
muodostuneet késitykset oppimisen henkilokohtaistamisesta (Courcier 2007).
Lisdksi tutkimuksellisesti on ldhestytty oppimisen henkilokohtaistamisen kay-
tantojd ja esitetty kehittdmissuosituksia oppimisen henkilokohtaistamiseksi
(esim. Hargreaves 2006a; Leadbeater 2005). Myohemmissd tutkimuksissa kiin-
nostuksen kohteina ovat olleet oppijan valinnanvapauden ehdot henkilokoh-
taistetussa toimintamallissa (Netcoh 2017) sekd opintojen henkilokohtaistami-
sen edellytykset, kuten oppijan identiteetin merkitys oppimiseen sitoutumiselle
ja opintojen muotoilulle (Deakin Crick, Goldspink & Foster 2013). Erityistd mie-
lenkiintoa on kohdistettu siihen, miten tieto- ja viestintdteknologian avulla voi-
daan mahdollistaa entistd monimuotoisempaa oppimista seké rakentaa jousta-
via ja henkilokohtaistettuja oppimisympaéristdjd (esim. Brown & Green 2015;
Gordon 2014; Wanner & Palmer 2015). Myos kritiikkid oppimisen henkilokoh-
taistamisen teknologiaan ja digitaalisuuteen tukeutuvia kehityslinjoja kohtaan
on esitetty (esim. Roberts-Mahoney, Means & Garrison 2016).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opintojen henkilokohtaistaminen on
kasitteend selkiytyméton ja sen kayttotavat ovat moninaiset (Cutler, Waine &
Brehony 2007, 625). Samoilla linjoilla on my6s Keefe (2007), jonka mukaan kou-
lutuksen henkilokohtaistaminen on tulkittavissa pedagogiseksi teoriaksi, johon
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on yhdistetty enemmain jo aiemmin luotuja kuin uusia pedagogisia oppeja kou-
lutusuudistuksen diskurssin nimissd. Formaalissa koulutuksessa onkin toteu-
tettu henkilokohtaistamiseen ldheisesti liittyvid jdrjestelyitd jo pitkddn. Ndistad
esimerkkeind ovat luokaton koulutus, yksilollistiminen, eriyttdiminen, yksilol-
listetty opetus, yksilollinen ohjaus, mukautettu opetus tai erityisopetus. Nama
siis koskettavat henkilokohtaistamista jollain tavoin mutta vain rajoitetusti.
(Keefe 2007, 218; Keefe & Jenkins 2000, 37.)

1.4 Oma esiymmairrykseni opintojen henkilokohtaistamisesta

Aihealueena tutkimuksessani on opintojen henkilokohtaistaminen, josta minul-
la on aikuiskoulutuksen kehittdmistehtdvien ja aikuisoppijoiden ohjaustyon
kautta syntyneitd késityksid. Esittdmadlld esiymmaérrykseni aiheesta voin tietoi-
sesti tarkastella ja arvioida omia ennakkokdsityksidni. Samalla pyrin hahmot-
tamaan aiheeseen liittamidni teoreettisia ja normatiivisia olettamuksia sekd
eriyttdimddn omat kokemukseni toisen ihmisen kokemuksista. IThmisten koke-
musten tutkimuksen yhtend luotettavuuden kriteerind on tutkijan teoreettisten
ja henkilokohtaisten ymmartdmisyhteyksien vaikutus tutkittavien kokemusten
ilmenemiseen (Perttula 1995b, 10-11). Tutkijana minun on tuotava esiin koke-
mukseni siltd aihealueelta, jonka kokemuksia aion tutkia. Reduktion avulla
epdolennaisuudet pyritddn siirtimddn syrjddn ja sulkeistamaan sekd keskittd-
mé&dn huomio fenomenologisen analyysin kannalta oleellisiin asioihin (Husserl
1965; Kakkori 2009; Perttula 1995b).

Oma esiymmarrykseni opintojen henkilokohtaistamisesta on muodostu-
nut eldman-, opinto- ja tyokokemusteni kautta. Tyoskentelyni ammatinopetta-
jana aikuiskoulutuksen parissa ja projektipddllikkond aikuisopiskelun henkilo-
kohtaistamisen kehittdmishankkeissa ovat nostaneet henkilokohtaistamisen
kasitteelliselld tasolla tietoisuuteeni. Tunnistan kuitenkin, ettd myos oma kou-
luhistoriani on osaltaan vaikuttanut siihen, miten asennoidun opettaja-
oppilassuhteeseen, koulun valtarakenteisiin ja vallan dynamiikkaan. Kasitykse-
ni oppilaana olemisesta on juurtunut minuun syville jo varhaisten koulukoke-
musteni aikana. Myos tietoisuuteni opettajuudesta ja koulun valtarakenteista
ovat syntyneet varhain ja vihitellen muuntuen, kun olen ollut eri kouluasteilla
oppilaana, opiskelijana ja aikuisopiskelijana. Pyrin seuraavana avaamaan omaa
koulu- ja tyOhistoriaani siltd osin kuin katson kokemusteni vaikuttaneen
esiymmarrykseeni opintojen henkilckohtaistamisesta.

Kasitykseni opettajan ja oppilaan rooleista ovat syntyneet ja vahvistuneet
eri kouluasteilla vuodesta 1973 alkaen. Ajan hengen mukaisesti peruskoulun
opettaja oli auktoriteetti ja johti oppimista opetussuunnitelman mukaisesti. Op-
pilaat etenivdt madrdtyn opetusohjelman ja lukujdrjestyksen mukaisesti luku-
vuodesta toiseen. Té&lloin opittu ja totuttu tapa toimia ei lisinnyt kitkaa minun
ja opettajien vilille vield yliopisto-opintojenkaan aikana 2000-luvun alussa. Pys-
tyin luottamaan jarjestelmdn pysyvyyteen ja toimimaan totutulla tavalla.
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Ensimmadiset tyokokemukseni ammatinopettajana toistivat omaa koulu-
historiaani: valmistelin oppitunteja, opetin ja kontrolloin opittua. Opetta-
janopintojeni aikana herdnnyt kasvatustieteellinen ajatteluni oli alku opettajan
ammatti-identiteettini muodostumiselle. Opinnoissa painottuivat ammattialan
opetusvalmiudet ja opetustaidot, jotka arvioitiin henkilokohtaisten opetusnéyt-
teiden perusteilla. Kuva itsestdni opettajana alkoi vahitellen syntyd itsearvioin-
nin ja omakohtaisten kokemusten reflektoinnin avulla. Tdm3 itsetietoisuuden
kasvu johti samalla varsin kriittiseen suhtautumiseen vallalla olleita opettamis-
kasityksid kohtaan. Myohemmin tyoskentely ammatinopettajana ndyttotutkin-
tojen parissa lisdsi tietoisuuttani aikuisten aiemmin hankkiman ammatillisen
osaamisen sekd tyo- ja elamankokemuksen merkityksestd aikuisten oppimiselle.
Taman lisdksi aloin kiinnittdd huomiota aikuisten oppimisen erityispiirteisiin,
kuten oppimisvalmiuksiin, itseohjautuvuuteen ja eldmaintilanteisiin. Kollegani
esimerkin kannustamana lisdsin myos ohjauksellisuutta opetustychoni.

Tormasin henkilokohtaistamisen késitteeseen ensimmdéisen kerran 2000-
luvun alussa, kun tyoskentelin aikuisopiskelun henkilokohtaistamisen kehitta-
misprojektissa. Toimin projektipadillikkond Lapin AiHe-projektissa®, jossa ensin
rakensimme yhteistd ymmaérrysté siitd, mitd aikuisopiskelun henkilokohtaista-
misella tarkoitetaan, ja toiseksi kehitimme opiskelun ja nédyttotutkintojen henki-
lokohtaistamisen  kdytdntojd. Opetushallituksen hallinnoimassa  AiHe-
projektissa kehitettiin ja tutkittiin henkilokohtaistamista laajasti nayttotutkinto-
jarjestelméssd. Sen keskeiset kehittdmisen teemat olivat aikuisten ohjaus, tyo-
eldmdyhteistyd ja verkko-oppiminen, joihin liittyen julkaistiin useita mallin-
nuksia ja hyvid kidytantsjd. Nayttotutkinnoissa henkilokohtaistaminen on sisél-
lytetty ndyttotutkintoihin ja valmistavaan koulutukseen hakeutumiseen, tut-
kinnon suorittamiseen ja tarvittavan ammattitaidon hankkimiseen. My6s mi-
nun nikemykseni henkilokohtaistamisesta on perustunut pitkédan tdhén kolmi-
vaiheiseen henkilokohtaistamisen maédrittelyyn, jonka perusteet 16ytyvat koulu-
tuspoliittisista strategioista.

Viitostutkimukseni kdynnistyessd vuonna 2014 mielenkiintoni kohdistui
aluksi siihen, miten toteutimme kdytdnnossd henkilokohtaistamista Oulun
ammatillisen opettajakorkeakoulun toteuttamassa nayttotutkintomestarikoulu-
tuksessa. Ajattelin tutkimukseni alkuvaiheessa, ettd tutkimalla ja kehittamalla
henkilokohtaistamista toimintatutkimuksen avulla voisi tavoittaa uutta tietoa
henkilokohtaistamisen edellytyksistd. Tutkimusaiheeni johdattamana pereh-
dyin tarkemmin henkilokohtaistamisen ilmioon kansainvilisten tutkimusten
kautta, ja ne saivat minut vakuuttumaan siitd, ettd henkilokohtaistamisen tuo-
misella oppimis- ja opettamisprosesseihin on kyse pedagogisesta paradigman
muutoksesta (ks. mm. Hargreaves & Shirley 2009; Ruano-Borbalan 2006). T&-
man myotd ajatteluni suunta muuttui tavalla, jota voi kutsua pinnallisesta ta-
sosta syvillisemman henkilokohtaistamisen ymmaértdmiseen. Oppijoiden ainut-
laatuisuuden huomioiminen, yksilollisen kokemuksen tavoittaminen ja toiseu-

5 Lapin AiHe, aikuisopiskelun henkilokohtaistamisen projekti, oli viisivuotinen kehit-
tamishanke, johon osallistui ammatillisia oppilaitoksia ja yrityksid Lapin maakun-
nassa.
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den arvostus olivat argumentteja, joilla perustelin toimintatutkimuksesta luo-
pumista ja p&ddtymistd eksistentiaalis-fenomenologiseen tutkimusotteeseen.
Kiinnostukseni kohde suuntautui lopulta henkilokohtaistetussa koulutuspro-
sessissa olevan aikuisoppijan subjektiiviseen kokemusmaailmaan ja opintojen
henkilokohtaistamisen merkityksiin.

Esiymmarrykseni opintojen henkilokohtaistamisen ilmidstd on kiteytynyt
ndin kahteen pddargumenttiin. Ensinndkin ajatteluani ohjaavat kansalliset nor-
miluonteiset madrittelyt henkilokohtaistamiselle, jotka ovat myos perustana
ndyttotutkintomestarikoulutuksen toimintamallille. Toiseksi syvenevd néke-
mykseni henkilokohtaistamisesta on siirtymdssd suuntaan, jossa henkilokoh-
taistamisen voi ajatella vahvistavan oppijaldhtoistd toimintaa ja tapaa toimia
oppijaldhtoiselld asenteella. Samalla sen avulla kiinnitetddn huomio sosiaalisiin
kaytantoihin perustuviin toimintaympéristdihin, asiantuntijaverkostoihin ja
ohjaukseen.

1.5 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavit

Tutkimuksessani kohdistan huomion nayttétutkintomestarikoulutukseen osal-
listuvien aikuisoppijoiden subjektiiviseen kokemukseen ja pyrin ymmartamaan
heidédn kokemustensa sisdistd ulottuvuutta (Rauhala 1993, 143). Tassd tutki-
muksessa kiinnostuksen kohteena on tutkittava ilmio, opintojen henkilokohtais-
taminen, sellaisena kuin se ndyttdytyy aikuisoppijoiden kokemuksissa. Tavoit-
teena on luoda uutta tietoa aikuisoppijoiden opintojen henkilokohtaistamisen
kokemuksista nédyttotutkintomestarikoulutuksen kontekstissa. En siis ole kiin-
nostunut siitd, miten tutkittavat tulkitsevat opintojen henkilokohtaistamisen tai
minkdlaisia kdsityksid heille on siitd syntynyt. Kiinnostukseni kohde suuntau-
tuu sen sijaan henkilokohtaistetussa koulutusprosessissa olevan aikuisoppijan
subjektiiviseen kokemusmaailmaan. Tutkimuskohde médaritelldan perusluon-
teeltaan tajunnalliseksi ja tutkimuskohteena oleva ilmio tulee esille puheen il-
mentdmind merkityksinad (Rauhala 1989).

Témaén tutkimuksen tarkoituksena on ymmartdd ja kuvata opintojen hen-
kilokohtaistamisen ilmiotd. Tutkimus ldhtee litkkeelle paaméaéréstd kuvata toi-
sen ihmisen kokemus sellaisena kuin se ilmenee tutkimukseen osallistujan ta-
junnassa ja puheen ilmentimind merkityksind sekd tutkijan ymmaértamisyh-
teyksien kautta (Giorgi 1997; Husserl 1965; Perttula 2000). Kokemukset ymmdr-
retddn tdssd tutkimuksessa ihmisen kokemuksellisena suhteena situaatioonsa.
Rauhalan (1989, 29) mukaan tajunnallisuuden perusominaisuus on mielellisyys
ja ihmisen kokemusmaailma rakentuu niistd merkityksistd, joita hdn antaa eri
asioille ja elamyksille. Tajunnassa syntyneiden merkitysten valista sisallollista
yhteyttd kutsutaan merkitystihentyméksi ja nédistd muodostuvaa kokonaisuutta
merkitysverkostoksi (Perttula 1995b, 47). Tutkimuksessani olen kiinnostunut
siitd elamyksessd ilmeneviastd merkityksenannosta, jonka tutkittava antaa opin-
tojen henkilokohtaistamiselle (Latomaa 2008, 19).
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Tutkimuksen avulla pyrin vilittdamdan ymmadrrystd siitd, milld tavalla
opintojen henkilokohtaistaminen ilmenee. Tutkimustehtdvd tarkentuu laadulli-
selle tutkimukselle ominaisella tavalla lopulliseen muotoonsa tutkimuksen ku-
luessa. Tutkimuskysymykset jasentyvit seuraavasti:

1) Milld tavoin opintojen henkilokohtaistaminen ilmenee nayttotutkinto-
mestarikoulutukseen osallistuvan aikuisoppijan kokemuksissa?

2) Mitd sellaisia opintojen henkilokohtaistamisen yksilollisia kokemuksia
yhdistédvid tekijoitd ilmenee, jotka ovat kuvattavissa yleisend merkitys-
verkostona?

Tutkimuskysymykset asettuvat analyysin myo6td ensisijaisuusjérjestykseen ja
myos avautumisjdrjestykseen. Ensimmadisen kysymyksen lihtokohdat ovat
opintojen henkilokohtaistamisen merkityksen avautumisessa ja samalla siind,
mitd opintojen henkilokohtaistaminen on yksilon kokemana. Ensimmadisen ky-
symyksen kautta avautuu mahdollisuus tarkastella sitd, mitd opintojen henki-
lokohtaistamisesta voidaan kuvata yleiselld tasolla. Yleinen merkitysverkosto
on perusteltavissa vain, jos ihmisten kokemuksista on 16ydettdvissd samankal-
taisuuksia (Perttula 1995b, 89).

Téamai tutkimus voidaan kohdentaa kasvatustieteen teoriaa ja kasitteistod
rakentavaksi perustutkimukseksi. Se voi antaa uudenlaisia késitteellisid valinei-
td siithen yleiseen keskusteluun, jota kdydddan oppijaldhtoisyyden ja yksilolli-
syyden merkityksistd aikuiskoulutuksessa.

1.6 Tutkimuksen rakenne

Tutkimukseni etenee aineistoldhtoisesti, minkd vuoksi olen katsonut perustel-
luksi edetd raportin kirjoittamisessa valitsemani laadullisen analyysitavan mu-
kaisesti. Teorian merkitys tutkimukselle liittyy metodologisiin sitoumuksiin,
jotka ovat ohjanneet analyysin toteuttamista.

Aineistoldhtdisyys on toteutunut empiirisen aineiston hankinnasta ja ana-
lysoinnista tutkimustuloksien esittamiseen. Tutkimustuloksina esitin muodos-
tamani yksilokohtaiset merkitysverkostot ja yleisen merkitysverkoston opinto-
jen henkilokohtaistamisen kokemuksista. (Tuomi & Sarajdrvi 2013, 95.) Tutki-
muksen rakenne kuvaa pddosin sitd todellista prosessia, jonka olen kdynyt lapi.
Télld viittaan siihen, ettd eri vaiheet eivdt muodosta aina ajallista jatkumoa.
Koin perustelluksi esimerkiksi aineiston analyysivaiheessa palata asettamiini
ontologisiin ldhtokohtiin, ja ndin tyoskentelin ndiden parissa samanaikaisestikin.

Tutkimukseni luku yksi toimii johdantona. Luvun alussa olen esittinyt
tutkimukseni ldhtokohtia ja kuvannut tutkimuskontekstina ollutta Oulun am-
matillisen opettajakorkeakoulun toteuttamaa ndyttotutkintomestarikoulutusta
ja henkilokohtaistamisen toimintamallia. Liséksi avaan opintojen henkilokoh-
taistamisen taustaa ja késitteen mddrittelyd. Fenomenologiseen reduktioon pe-
rustuen esitdn esiymmarrykseni opintojen henkilokohtaistamisesta. Johdanto-
luvun lopuksi muotoilen tutkimuksen tarkoitusta ja esitdn tutkimuskysymykset.
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Toisessa luvussa esittelen fenomenologiaa tutkimuksen metodologisena lahto-
kohtana sekd miten tutkimukseni asemoituu eksistentiaalis-fenomenologiseen
suuntaukseen. Tamd luku muodostaa teoreettisen kehyksen tutkittavalle ilmicl-
le ja antaa perusteet tdssd tutkimuksessa asetetuille tutkimustehtiville ja meto-
disille valinnoille.

Kolmannessa luvussa tutkimukseni vaiheiden kuvaus etenee kohderyh-
mién kuvauksesta haastatteluaineiston hankintaan ja aineiston analyysiin. Me-
todisten valintojen taustalla ovat eksistentiaalis-fenomenologisen analyysin pe-
rusldhtokohdat. Kuvaan analyysiprosessin etenemistd yksilokohtaisten merki-
tysverkostojen muodostamisesta yleisen merkitysverkoston muodostamiseen
mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja esimerkkien avulla, jotta lukija pystyy
seuraamaan empiirisen analyysin etenemistd. Analyysiprosessin ensimmadisen
vaiheen ja samalla analyysin tuloksena esitettdvit 19 aikuisoppijan yksilokoh-
taiset opintojen henkilokohtaistamisten kokemuksia ilmentdvit merkitysver-
kostot on kuvattu liitteessd 3. Analyysiprosessin kuvaus pééttyy opintojen hen-
kilokohtaistamista kuvaavaan yleiseen merkitysverkostoon, joka on samalla
vastaus toiseen tutkimuskysymykseen. Koska analyysivaihe on tutkimukseni
luotettavuuden kannalta keskeinen, esitin tdmén luvun lopussa tutkimuksen
luotettavuuteen ja tutkijapositioon liittyvit pohdintani.

Tutkimustuloksia kuvaan kahdessa seuraavassa luvussa siten, ettd neljan-
nessd luvussa esittelen analyysin tuloksena syntynyttd merkitysverkostoa kasit-
teelliselld yleiselld tasolla. Perustelen tamé&n luvun tuomista tutkimusraporttiini
silld, ettd se tuo ymmarrystad tutkittavien kokemuksiin ja sithen, miten olen p&é-
tynyt muotoilemaani opintojen henkilokohtaistamisen yleiseen merkitysverkos-
toon. Tdhan lukuun sisdltyy autenttisia lainauksia tutkimusaineistosta, milld
olen pyrkinyt varmistamaan sen, ettd ilmion kuvauksessa oppijoiden kokemuk-
set olisivat mahdollisimman hyvin ldsnd. Namé lainaukset erottuvat tekstista
sisennettyina.

Viidennessd luvussa tuon teorian mukaan tutkimustulosten tarkasteluun
eli asetan yleisen merkitysverkoston dialogiin valitsemieni teorioiden ja tutki-
muskirjallisuuden kanssa. Tédssd luvussa paljastuu se, miten tekeméni ja tutki-
musaineiston kautta ilmennyt analyysi oppijoiden kokemuksista kietoutuu tut-
kimaani ilmiota koskevaan kasvatustieteelliseen tietoon.

Kuudennessa luvussa tarkastelen tutkimuksen antia suhteessa aikuiskou-
lutukseen. Pohdintalukuun sisdltyy arvio tutkimusprosessista, mikd tdydentda
tutkimuksen luotettavuustarkastelua ja esittdd tutkimus- ja tutkijaeettiset poh-
dintani. Liséksi esitdn keskeiset teesini ja pohdintani opintojen henkilokohtais-
tamisesta tutkimukseni viitoittamana. Lopuksi veddn yhteen tulosten merkityk-
set kasvatustieteelle sekd pohdin, miten tutkimukseni anti voi tuoda uusia ka-
sitteellisid vélineitd sithen keskusteluun, jota kdydddan koulutuksen kehittd-
miseksi yhd oppijaldhtoisempddn suuntaan. Tutkimusraportti paattyy ehdotuk-
siini mahdollisista jatkotutkimusaiheista.



2  FENOMENOLOGIA TUTKIMUKSEN METODO-
LOGISENA LAHTOKOHTANA

2.1 Laadullinen tutkimusorientaatio

Tutkimukseni asemoituu laadullisen tutkimuksen kentélle. Laadullinen tutki-
mus soveltuu kokemusten selvittdmiseen ja kokemuksiin liittyvien merkitysten
tulkitsemiseen ja ymmaértamiseen. Tédssd tutkimuksessa pyrin kuvaamaan tut-
kittavaa ilmiotd, opintojen henkilokohtaistamisen kokemusta, siten kuin se il-
menee tutkimukseen osallistuvan oppijan tajunnassa ja minun ymmarrykseni
kautta. Tutkijan kannalta laadullista tutkimusta luonnehtivat tutkijan ldheinen
suhde tutkimuskohteeseensa ja usko siihen, ettd sosiaalisen maailman havain-
noista, kuten toisten kokemuksista, voi tehdd luotettavaa tutkimusta. Tutkija
tulee ndin painottaneeksi sosiaalisesti rakentuneen todellisuuden luonnetta ja
tutkimuksen tilannetekijoitd. (Denzin & Lincoln 2005, 3, 10; 2011, 8, 11.)

Laadullinen tutkimus tarjoaa mahdollisuuden padistd ldhelle tutkittavaa ja
saada ndin esiin hdnen ndkokulmastaan olennaisia asioita (Denzin & Lincoln
2011, 9). Tutkittavan kuvaamat kokemukset ovat syntyneet osana luonnollista
ymparistdd ja kunkin yksilollistd eldmismaailmaa (Creswell 2013, 45), miké laa-
dullisessa tutkimuksessa paikantaa tutkittavan oman eldmismaailmansa koki-
jaksi, havainnoijaksi ja toimijaksi (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylinne &
Paavilainen 2011, 82-83). Tutkimuksessani tima tarkoittaa sitd, ettd pyrin tut-
kimaan ja ymmaértdmé&an merkitysten muodostumista osana nédyttotutkintomes-
tarikoulutukseen osallistumista ja oppijan eldménhistoriaa. Laadullinen tutki-
mus mahdollistaa my0s yksilollisen, oppijoiden ainutlaatuisen kokemustiedon
tutkimisen ja ymmartdmisen alkuperdistd kasitteellisemmalld tasolla (Creswell
2013, 48).

Laadullisen tutkimuksen prosessille on tyypillistd eri tutkimusvaiheiden
samanaikainen eteneminen ja muuntuva tutkimussuunnitelma prosessin aikana
esiin nousseiden teemojen mukaisesti. Tutkimuksessani kédyttamani kuvauska-
tegoriat ja késitteet ovat tdsmentyneet vihitellen tutkimusprosessin aikana, tut-
kimuskysymykset ovat muotoutuneet aineiston keruu- ja analyysivaiheiden
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aikana ja aineistoa on tdydennetty lisdhaastatteluilla. Tutkijalle laadullinen tut-
kimus on oppimisprosessi, jossa ongelmien ratkaisun kautta pyritddn 16yta-
médn parhaat, tiedon saavuttamista edistdvit menettelyt. (Creswell 2013, 47.)
Taméd on vaatinut minulta tutkijana jatkuvaa kysymistd, jossa kysymisen koh-
teina ovat ennakkokésitykseni tutkittavasta ilmidstd ja suhteeni kokemuksen
tutkimiseen.

Tutkija ei ole neutraali osa laadullista tutkimusprosessia, vaan hidnen hen-
kilokohtainen eldmakertansa sekd kulttuurinen ja eettinen taustansa vaikuttavat
tutkittavan ilmion valintaan, tutkimusasetelmaan, tiedon tulkintaprosessiin ja
tulosten esittdmisen tapaan (Denzin & Lincoln 2011, 11). Tutkimukseni ldhto-
kohtana on ollut kiinnostukseni tutkia opintojen henkilckohtaistamisen ilmiota
aikuisoppijoiden nidkokulmasta kdsin. Omat kokemukseni aikuisoppijana ja
opettajana toisaalta luovat yhteyksid tutkimukseni aikuisoppijoiden kokemus-
ten ymmartamiseen, toisaalta aikaansaavat esimerkiksi aineiston hankintaan ja
analyysiprosessiin tarpeettomia ennakko-oletuksia. Tutkijana olen pyrkinyt
reflektoimaan ja tulemaan tietoiseksi ndkemyksistdni, jotka heijastavat eldma-
kertaani. Ymmadrrykseni opintojen henkilokohtaistamisen kokemuksista on
mahdollista vain tdssd kontekstissa, koska laadullinen tutkimus tapahtuu eli-
mismaailmassa ja tutkijana olen osa tutkimaani merkitysyhteyttd (Varto 1992,
26).

Olen my®s laadullisen tutkimuksen tekijand joutunut pohtimaan, minka
teoreettisen asetelman varassa aion tutkimustani tehdd, eli onko kyseessd teo-
rialdhtoinen, aineistoldhtdinen vai teoriasidonnainen tutkimus (Eskola 2015,
188-191). Aineistoldhtoistd tutkimusta perustelee se, ettd tutkimuksessani kiin-
nostuksen kohteena ovat ilmitt, joiden perusta on tajunnassa. Ihmisen koke-
muksessa ja hdanen kokemuksensa ilmaisussa olevan tiedon analysoinnissa on
valtettdvad teoreettisia ennakko-oletuksia, jos tavoitteena on “ndhdd” ilmio sel-
laisena kuin se on. (Perttula 1995b, 102; Varto 1992, 86.) Aineistosta ldhtevan
tutkimuksen yhteydessd voidaan puhua induktiivisuudesta eli paattelystd yksi-
tyistapauksista yleisiin vditteisiin, induktiivisesti “alhaalta ylospdin”. Induktii-
visuus toteutuu tutkimuksessani siin, ettd teoriaa rakennetaan tutkimusaineis-
ton ehdoilla. Tama ei kuitenkaan tarkoita “puhdasta” induktiivista p&éattelyd,
koska omat ennakkokésitykseni ja olettamukseni ovat vaikuttaneet muun mu-
assa valitsemiini haastattelun teemoihin. (Creswell 2013, 45.)

Aineistoldhtoisyyden tueksi olen kuvannut oman esiymmarrykseni opin-
tojen henkilokohtaistamisesta. Sen kautta olen kuvannut kokemuksiani oppija-
na ja opettajana olemisesta sekd ymmarrystiani tutkittavasta ilmiostd. Ne eivat
voi olla vaikuttamatta tutkimukseen sen aineistoldhtoisestd tutkimusasetelmas-
ta huolimatta. Tdssd mielesséd tutkimuksessani ei ole kysymys puhtaasti aineis-
toldhtoisestd ilmidstd, vaan empiirisen aineiston suhdetta niin omaan esiym-
mérrykseeni kuin teoreettiseen ymmadrtdmiseen voi luonnehtia inhimilliseksi.
Teoreettinen perehtymiseni opintojen henkilokohtaistamisen ilmioon on myos
siind mielessd tdrkedd, ettd se on auttanut tiedostamaan siihen liitettyjd merki-
tyksid ja syventdmaéédn tulkintoja (Moilanen & Raiha 2015, 53).
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2.2 Fenomenologian merkitys kokemuksen tutkimukselle

Fenomenologiassa on yleisesti kyse asenteesta ja suhtautumisesta filosofiaan ja
filosofian tekemiseen, minkd keskitssd on ilmién kuvaus. Fenomenologia on
filosofia, joka perustuu kokemukseen ja pysyy kokemuksessa. Laadullisessa
tutkimuksessa fenomenologia on termi, joka osoittaa kiinnostuksen maailman
tutkimiseen sellaisena kuin se ndyttdytyy tietoisuudessa. Tutkimuksen kohteina
ovat eldmismaailman ilmict, arkieldman vilittomat ja konkreettiset kokemukset.
(Husserl 1995; van Manen 1990, 7-9; Moran 2000, 4-5.)

Fenomenologia® on 1900-luvun alussa syntynyt filosofinen suuntaus, jon-
ka luojana pidetddan Edmund Husserlia”. Fenomenologinen filosofia on kiinnos-
tunut tietoisuuden intentionaalisesta aktiluonteesta ja kokemuksen rakenteesta
(van Manen 1990, 5; Niskanen 2008, 90). Fenomenologian merkitys kokemuksen
tutkimukselle® on tajunnan olemuksen, rakenteen ja rakentumisen analyysissa.
Edellytykset kokemuksen empiiriselle tutkimukselle ovat tutkittavan eli Toisen
kokemusten ymmarryksessa tai Husserlin luonnehtimana Toisen ilmenemissa
tutkijan tietoisuudessa (Moran 2000, 176). Tutkimuksessani olen kiinnostunut
toisesta ihmisestd seké itseni ulkopuolisesta eldmdstd ja pyrin empiirisesti ta-
voittamaan tajunnallisina merkityssuhteina nédyttaytyvdd ilmiotd. Huomion
kohteeksi nousee aikuisoppijan subjektiivinen kokemusmaailma. (Perttula 2000,
428-429.)

Husserlin (1965; 1995, 48, 62, 64) fenomenologiaan sisdltyvat puhdas ko-
kemus, transsendentaalinen mind ja ennakko-oletukseton asenne maailmaan.
Husserlilaista fenomenologiaa voi kuvata filosofian tutkimussuuntaukseksi,
jossa tutkitaan tietoisuuden rakenteisiin liittyvid merkitysulottuvuuksia. Hus-
serlin ajattelu kiteytyi iskulauseeksi ”asioihin itseensd”. Télld han tarkoittaa sel-
laista tutkimuksellisesta lihestymistapaa, joka on vapaa ennakko-oletuksista ja
teoreettisista selitysmalleista. (Finlay 2009, 8; Juntunen & Mehtonen 1982, 112;

6 Fenomenologia-sanan alkuperad on kreikankielisissd sanoissa fainomenon ja logos. Fe-
nomenologian voi kddntda "tieteeksi ilmenevéstd’. (Backman & Himanka 2014.)
7 Husserlin ldpimurtoteoksena pidetdan vuosina 1900-1901 ilmestynyttd Logische Un-

terstichungen (Loogisia tutkimuksia I-II) (Lehtinen 2017, 333). Husserlin menetelmalliset

ohdinnat fenomenologian periaatteista johtivat hdnen ajatteluaan siten, ettd hdnen
kohdallaan voi puhua ennemmin menetelméfilosofiasta kuin jarjestelmafilosofiasta
(Backman & Himanka 2014). Husserlin ndkemyksille uskollisia seuraajia ovat Martin
Heidegger ja Maurice Merleau-Ponty. Fenomenologisista tutkimusmetodeistaan
tunnettuja ja ansioituneita henkilsitd ovat esimerkiksi Amadeo Giorgi ja Donald Pol-
kinghorne. (Kakkori 2009, 274; Wallenius 1994, 52-53.)

8 Kokemusta voi ldhestya tutkimuksellisesti myds mm. narratiivisesti, fenomenografi-
sesti tai hermeneuttisesti. Narratiivinen tutkimustapa painottaa tutkittavan reflektii-
visesti rakentamia kokemuksia. Narratiivit ovat ihmiselle tapa muodostaa merkityk-
sid elaméntapahtumistaan ja kuvata kokemuksiaan. Tavoiteltavaa on yksilon ainut-
laatuisen, elaménhistoriaan sisaltyvan kokemuksen ymmaértaminen sosiaalisessa ja
kulttuurisessa kontekstissaan. (Polkinghorne 1988.) Fenomenografinen tutkimus
pyrkii tavoittamaan tutkittavan kuvauksia, kisityksid, ymmartamisen tapoja ja kasit-
teellistamistd jonkin tietoisen kokemuksen suhteen. Fenomenografiassa ollaan kiin-
nostuneita siitd, miten ihminen kokee asioita. Hermeneuttinen tutkimusasenne on
kokemusten tulkintaa ja ymmarrystd sekd tutkittavan ja tutkijan dialogia painottava.
(Kakkori 2009; Kakkori & Huttunen 2014; Perttula 2008.)
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Kakkori & Huttunen 2014, 369-370; Niskanen 2008, 99-103; Spiegelberg 1971,
82-84,121-122.)

Fenomenologiassa esitetyt metodiset késitteet ja tieteenfilosofinen perus-
malli 16ytyvat hermeneutiikasta®. Fenomenologiassa keskitytddn ilmiocihin seka
havainnon ja kokemuksen kisitteelliseen jdsentdmiseen. Fenomenologiaa voi-
daan pitdd tieteen suuntauksena, joka tutkii tietoisuuden rakenteita havainto-
kokemuksessa. Ihmisen tietoisuus, kehollisuus ja eletyt kokemukset ovat siten
fenomenologian ytimessad. (Kakkori 2009, 274; Smith 2016; Wallenius 1994, 52-
53.)

Fenomenologisessa filosofiassa keskeistd on ajatus siitd, ettd ihmisen ja
hénen maailmansa tutkimus poikkeaa luonnon tutkimisesta. Ihmisten kisite-
tddn eldvian jakamattomassa eldmismaailmassa. (Laine & Kuhmonen 1995, 92-
95.) Husserl viittaa elamismaailmalla inhimilliseen ja historialliseen maailmaan,
jossa ihminen on aina eldnyt ja tulee eldmdan. Eldmismaailma on ihmisen arki-
pédivan persoonallinen maailma, joka on kaiken inhimillisen toiminnan taustalla
ja jonka kautta ihminen suuntaa subjektiivisen tietoisuutensa ja intentionaali-
suutensa. Eldmismaailmassa ympéaroivd maailma nayttaytyy tradition ohjaami-
na ajatustottumuksina ja toimintatapoina. (Moran 2000, 181-182; Satulehto 1992,
8-9; Spiegelberg 1971, 159-162.) Husserlille (1973, 41-46) eldimismaailma on se
tausta, johon toimintamme on aina suhteessa ja jota vasten ihmisen kohtaamat
asiat saavat merkityksensd. Se on myos se ldhtokohtainen olettamusten perusta,
johon kaikki tieteellinen ja teoreettinen tieto nojaa. Mielenanto tapahtuu jossain
horisontissa, joka voidaan kddntdd ymmaértamisyhteydeksi.

Tutkimuksessani irrottaudun tdstd Husserlin ankaran tieteen menetel-
mé&dn perustuvasta eldmismaailman késitteestd, jonka mukaan kulttuurieroista
ja erilaisista maailman ymmartdmisen tavoista huolimatta tutkimus kykenisi
paljastamaan eldmismaailman muuttumattoman rakenteen (ks. Satulehto 1992,
42, 46). Tassda tutkimuksessa eksistentiaalinen painotus tulee esille siing, ettd
opintojen henkilokohtaistamisen kokemukset ndhd&an yksilokohtaisina ja osa-
na ihmisen eldmismaailmaa (Heidegger 2000). Médrittelyssd korostuu tajunnan
sisdinen koettu eldmysmaailma, joka on ainutlaatuinen ja yksilollisesti koostu-
nut kokonaisuus. Eldmismaailma koostuu kaikesta siitd, mitd ihminen on koke-
nut, ja siitd, miten hdn ymmartdd oman olemassaolonsa ja todellisuuden. (Rau-
hala 1974, 43.)

Fenomenologisesti on kysyttdvissd, miten tietoisuus konstituoi ulkomaa-
ilman. Husserlille ulkoinen maailma vilittyy ihmiselle kokemuksessa ja raken-
tuu ihmisen tajunnassa. Se, miten tietoisuus jdsentdd tuota ulkomaailmaa, on
fenomenologisesti merkitsevdd. (Moran 2000, 21; Perttula 1995a, 7.) Husserlille
(2017, 166-167) tietoisuuden olemuksellinen piirre on intentionaalisuus ja tietoi-

9 Fenomenologian péddsuuntaukset ovat kuvaileva eli deskriptiivinen fenomenologia,
joka noudattaa Edmund Husserlin teoriaa, ja tulkinnallinen eli hermeuttinen feno-
menologia, jota taas edustaa Martin Heidegger (Perttula 1995b, 27-36). Herme-
neutiikka méaaritelldan yleisesti ymmartamiseksi ja tulkitsemiseksi. Hermeneuttinen
kokeminen on tapahtuma, jossa jotakin paljastuu tulkitsijalle itselleen, ja siten hanelld
on mahdollisuus ymmarryksen laajentamiseen. (Gadamer 2004, 35-39; Kakkori 2009,
276-278.)
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suus on aina tietoisuutta. Kun ihminen ymmartdd, mitd jokin olio tai objekti
tarkoittaa, se viittaa aina johonkin eli on intentionaalinen, ja samalla silld on
ihmiselle jokin merkitys. Intentionaalisuus ilmenee tajunnan suuntautumisena
aina johonkin kohteeseen ja jotakin merkitsevand. (Husserl 2017, 72-73; Moran
2000, 14.) Rauhalalle (2005, 43) intentionaalisuus on tajunnallisen kokemuksen
ominaisuus, joka viittaa johonkin itsensd kannalta ulkopuoliseen kohteeseen.
Taltd osin hdn nojaa Husserlin intentionaalisuuden maéérittelylle.

Kun oppija miettii opintojaan tai arvioi osaamistaan, tietoisuuden inten-
tionaaliset aktit hahmottavat hdnen eteensi tietylld tavalla jasennetyn todelli-
suuden. Oppija voi kokea epdvarmuutta, mikd tietoisuuden toimintana saa
merkityksen sen mukaisesti, miten hén konstituoi opiskeluun liittyvaa todelli-
suutta. Fenomenologisen tutkimuksen kohteena onkin todellisuuden konstitu-
ointi, joka on kyseisten aktien yksi merkitysulottuvuus. Erot konstituutiotavois-
sa ilmentévit tietoisuuden kulloistakin merkitysrakennetta. Voi siis ajatella, ettd
oppijan suhde tai kiinnostus oppimista kohtaan vaihtelee sen mukaisesti, miten
oppiminen tai koulutukseen osallistuminen ilmenee osana hidnen sen hetkista
merkitysrakennettaan. (Saarinen 2002, 225-226.)

Kokemukset tutkimuksen kohteena

Kokemuksen tutkimisessa on keskeistd selvittdd ensin, minké&lainen ilmié ko-
kemus on olemukseltaan. Kyseessd on ontologinen kysymys. Mitd siis tutkin,
kun haluan tutkia ihmisen kokemusta, ja mikd tekee kokemuksesta kokemuk-
sen? (Perttula 2008, 149-154.)

Fenomenologiassa kokemus ymmarretddn laajasti ihmisen kokemukselli-
sena suhteena omaan eldmantodellisuuteensa eikd ihmistd voi ymmartaa irral-
laan tuosta suhteesta (Laine 2015, 26-27; van Manen 1990, 14; Rauhala 1993, 15-
17). Kokemuksen tekee kokemukseksi sen rakenne, jossa tajuava subjekti ja
kohde liittyvét yhdeksi kokonaisuudeksi. Siksi kokemusta voi pitdd suhteena.
Kokemuksessa on mukana subjekti ja hdnen tajunnallinen toimintansa seka
kohde, johon toiminta suuntautuu. Ihmisen kokiessa eldmyksid kohde on il-
mennyt jonakin ja ndin samalla todellisuus (eldméntilanne) merkityksellistyy.
(Latomaa 2012, 27; Perttula 1995, 199; 2008, 116-119.) Toisin sanoen: mikali jo-
kin asia ei tarkoita ihmiselle mitddn, se ei kuulu hinen eliméntilanteeseensa
eikd siitd aiheensa saavaa kokemusta, merkityksenantoakaan, ilmene (Perttula
2008, 149). Kokemuksiin liittyvid merkityksid tuleekin tarkastella yksilon eld-
mén kokonaisuudessa, koska merkitys saa muotonsa kyseisen ihmisen elamén-
tilanteessa. Jos timi ei toteudu eli kokemuksella ei ole sidosta todellisuuteen, ei
eldmdntilanne merkityksellisty eikd myoskddn ymmarrystd synny.

Kokemuksen tutkijana tehtdvani on selvittdd niitd merkityksid, joita tapah-
tumat ja ilmiot saavat ihmisen tajunnassa. Kokemuksella Rauhala (1983, 1996)
tarkoittaa ihmisen erityyppistd ja eritasoista mielellistd! suhdetta maailmaan

10 Mielellisyys (noesis) ilmaisee mielien oivaltavaa lasndoloa (Rauhala 1996, 47), ja se on
sekd psyykkisen ettd henkisen tajunnallisuuden yhteinen toimintatapa (Perttula &
Kallio 1996, 165). Tama Rauhalan (1992; 1993; 1996) kayttiméa mielellisyyden kasite
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tai hdneen itseensd ihmisen olemassaolon reaalisissa kehyksissd. Tajunnallisuu-
den perusrakenteena mielellisyys tarkoittaa sitd, ettd mielet ilmenevét ja suh-
teutuvat merkitsevyytensd avulla toisiinsa; syntyy merkityssuhde. Mieli on
ndin merkityksen antaja, kun ihminen ymmaértdd mielen avulla ilmio6t ja asiat
joksikin. Tamd tapahtuu aina eldmyksellisessd!! tilassa. Eldimys ja mieli ovat
tajunnallisen tapahtumisen perusyksikkojd. (Rauhala 1983, 27-28.) Uusien mie-
lien ilmentymat suhteutuvat jo tajunnassa olevaan, tiedettyyn kokemusperus-
taan, josta Rauhala kadyttdd kisitettd horisontti. Ihmisen ymmarrys rakentuu
ainoastaan tajunnassa olevien horisonttien selkeystason ja merkitsevyyden mu-
kaisesti. (Mts. 29-30; Perttula 1995b, 21.)

Perttula (2008, 119) kiteyttdd tajunnallisen toiminnan muodostumista seu-
raavasti: “eldmintilanne on se, joka merkityksellistyy, ja tajunnallinen toiminta se,
joka ymmirtid”. Kokemuksen eldméntilanteellinen puoli edustaa nédin merkityk-
sellistymistd ja taas vastaavasti tajuava puoli ymmaértdmistd. Taméd tarkoittaa
Perttulalle my®s sitd, ettd merkityksid voi syntyd vain silloin, kun ihminen aset-
tuu suhteeseen todellisuuden kanssa. Ymmartamistd voi tapahtua siind todelli-
suudessa, joka sisédltyy ihmisen eldméntilanteeseen. (Mts. 116-120.) Muodostu-
via kokemuksia voi myos ymmairtdd niiden laadun mukaan, jotka Perttulan
(mts. 123) madrittelyssd jasentyvit neljdksi eri kokemuslaaduksi (tunne, intuitio,
tieto ja usko). Tutkimuksessani pyrin kuvaamaan ja ymmartdméaan kokemuksia,
jotka ovat intentionaalisia, ilmeneviat merkityksind ja muodostavat merkitysra-
kenteita tutkittavan subjektiivisessa eldmismaailmassa.

Tutkijan yleiset mahdollisuudet ymmartdd kokemuksia edellyttavit myos
kokemusten ymmaértdmisen perustapojen erittelyd (Latomaa 2008, 17-18; Pert-
tula 1995b, 35; 2008, 120; Rauhala 1993, 89-90). Tutkimuksessani olen kiinnos-
tunut yksilon tietoisista ja tiedostamattomista kokemuksista. En ldhtokohtaises-
ti oleta, ettd tiedostettu kokemus opintojen henkilokohtaistamisesta on tdrke-
ampi kuin kehkeytymassd oleva. Myos rakenteellisesti keskenerdinen merkitys-
suhde eli tiedostamaton kokemus voi lisédtd kokemuksen elamyksellistd merkit-
tavyyttd ja on siksi tarked tutkimukseni kannalta. (Perttula 2008, 118-119.)

Fenomenologinen tutkimusasenne

Fenomenologia toteutuu tédssd tutkimuksessa fenomenologisena tutkimusasen-
teena. Husserlille fenomenologinen asenne jdsentyy kolmeen asiaan: inhimilli-
sistd kdytdnnoistd vapaa eldmismaailma, puhtaan kokemuksen tutkimus seka
intressittdméand ja puolueettomana toimiva tutkija (Husserl 1995, 61-70; Niska-
nen 2008, 103). Fenomenologiaan liittyy pyrkimys ottaa etdisyyttd luonnolliseen
arkiasenteeseen, jotta todellisuutta voisi tarkastella havaintokokemuksessa.
Tamé filosofinen perusasenne on tirked, koska epdolennaisuudet, tutkijan ar-

kattaa selkeédn objektin (intention) lisdksi myos mielen viittaavuuden selkiytymaétto-
miin kohteisiin (Perttula 1995a, 20). Juuri mielellisyys erottaa psyykkisen tajunnalli-
suuden orgaanisesta olemisesta (Perttula ym. 1996, 166).

n Elamyksellinen tila: Havainnossa tarjoutuu havaintokohteen mieli, kuten esineen
muoto. Tunteenomainen mieli tunne-eldmyksessa voi olla esim. hyva, pelottava jne.
(Rauhala 1983, 27).
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kiajattelu ja harhaanjohtavat tulkinnat ovat este kokemuksen alkuperéiselle ta-
voittamiselle. Fenomenologinen reduktio on toimenpide, jonka avulla huomio
siirretddn syrjaan luonnollisesta asenteesta ja kdannytdan siihen, miten asiat
meille ilmenevit tietoisuudessa. (Kakkori 2009, 274; Latomaa 2008, 50; Spiegel-
berg 1971, 133-137.)

Fenomenologista tutkimusta tekeville fenomenologinen tutkimusasenne
tarkoittaa avoimuutta toisen kokemukselle ja pyrkimystd saada ndkyviin toisen
kokemuksellinen vieraus. (Finlay 2009, 19; Perttula 2000, 441.) Perttula (mts. 440)
kuvaa fenomenologisen tutkijan asennetta samanaikaisesti ankarana ja salliva-
na. Ankaruus on siind, ettd tutkijana ei hyvéksy ennakko-oletuksiaan, ja salliva
siind, ettd uskaltaa luottaa varmuuteen, omaan intuitioonsa analyysiprosessin
aikana. Tutkimuksessani olen pyrkinyt noudattamaan Lehtovaaran (1994, 29)
esittdimad niakemysta: ”tutkija ei voi ymmidrtid tutkimuksensa kohdetta muulla tavoin
kuin siten, miten hin yleensikin ymmirtdd itseddn ja maailmaa” .

Fenomenologinen tutkimusasenne toteutuu tiedostamisprosessissa, jossa
tutkija hallitsee luontaista tulkinnallisuuttaan (Perttula 2000, 429) ja pyrkii na-
kemaddn tutkimuskohteen ilman etukiteisid olettamuksia (Varto 1992, 70). Tut-
kija ennemminkin ldhestyy tutkittavaa asiaa sen avautumisen ja esiin tulemisen
kautta sekd vihitellen ymmaérryksessd uusia merkityksid muodostaen (Huhti-
nen ym. 1994, 157). Uudemmissa metodisissa tulkinnoissa korostuvat asenne tai
asenteenmuutos, jonka tarkoituksena on kyseenalaistaa itsestddn selvit kasityk-
set asioita itseddn unohtamatta (Hockey & Allen-Collinson 2009, 228-229; Miet-
tinen 2010, 10-12).

Voidakseen saavuttaa ja ymmartdd tutkimuskohdettaan tutkijan on irrot-
tauduttava luontaisesta arkisesta asenteestaan (Giorgi 1985a, 15). Reduktio tar-
koittaa tutkijalle asennetta, jossa hian pyrkii sulkeistamaan ennakko-oletuksensa,
ymmarryksensd tai sen, mitd aiheesta tiedetddn yleisesti (Husserl 1995, 59).
Reduktion ensimmadisen vaiheen sulkeistaminen ei kuitenkaan toteudu vain
silld, ettd tutkija esittdd osana tutkimusprosessia subjektiivisen esiymmaérryk-
sensd, vaan kuten Giorgi (1994, 212) korostaa, kyse on irrottautumisesta kaikista
ennakkoasetuksista ja pyrkimyksesta tarkastella aineistoa avoimesti. Lehtovaa-
ran (1994, 10) mukaan tdmé& muutos voi johtaa tutkijan maailmankuvan muu-
tokseen, asioiden havaitsemiseen uudella tavalla. Ymmaérran tdmén tutkijan
hiljaisena itsepuheluna, jossa tutkija joutuu kysymadan aineistolta, mitd tutkitta-
va on oikeasti ilmaissut tai mitd han tarkoittaa sanomallaan tai sanomatta jét-
tamiselldan.

Fenomenologiselle tutkimukselle on luonteenomaista intersubjektiivisuus,
tutkittavien ja tutkijan vilinen yhteys. Tutkijan asenne tutkimukseen on ndin
vdistamattd subjektiivinen. (Finlay 2009, 18.) Giorgi (1994) on todennut, ettd
subjektiivisuuden poistaminen ei ole ratkaisu, koska ilman sitd ei fenomenolo-
gista metodia voi toteuttaa. Objektiivisuus toteutuu asenteessa toteuttaa subjek-
tiivisuutta. Perttula (1995b, 44) korostaa fenomenologisen tutkijan subjektiutta,
ja siksi tutkijan on tuotava sen merkitys ndkyviin tutkimusprosessin aikana.
Samoin Rauhala (1993, 91) toteaa, ettd tutkijan subjektiviteetti ei ole poistetta-
vissa tutkimuksesta, vaan se on jopa otettavissa tutkimuksen voimana.
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Fenomenologista tutkimuksen tekemisen tapaa voi myos méérittdd negaa-
tioiden kautta: mité se ei voi olla. Ensinndkin kun ihmista tarkastellaan holisti-
sen ihmiskésityksen valossa, ei voida puhua kausaalisesta selittdmisestd. [hmi-
sen eri olemuspuolia ei voi tarkastella erillisind, toisistaan riippumattomina
olemassaolon puolina. Sen sijaan tutkija korostaa ihmisen eldméntilanteiden
yksilollisid tapahtumia. Toiseksi fenomenologinen tutkija ei hyvéksy ennustet-
tavuutta. Tutkija korostaa ihmisen ainutkertaisuutta eikd tarkastele hiantd luon-
nonilmiond, persoonattomasti. Ennustaminen tarkoittaisi sitd, ettd ihminen olisi
kokevana ja tuntevana ihmisend stabiili yksilo. (Lehtovaara 1994, 24-26.)

2.3 Tutkimus eksistentiaalisena fenomenologiana

Tutkimuksessani ldhtokohtana on oletus kokemusten yksilokohtaisuudesta,
mikd johdattaa tutkimusta eksistentiaalisen fenomenologian!? suuntaan. Samal-
la tulen hyvéksyneeksi ajatukset eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskasi-
tyksestd!3. Siind on keskeistd se, ettd kokemuksiin liittyvid merkityksid ei voi
irrottaa yksilon koetun maailman kokonaisuudesta. Merkitykset muodostuvat
juuri kyseisen ihmisen eldméntilanteisuudessa, situaatiossa, ja yleistamisen
myotd sen eksistentiaalinen yhteys héavidisi. (Perttula 2000, 430; Rauhala 1983,
24-38, 45; 1993, 82-84.)

Téssd tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu opintojen henkilokohtaistami-
sen kokemuksen ymmartdmiseen opintojen henkilokohtaistamisen ilmion ole-
misen ldhtokohdista. Olemista kysymalld avataan ymmarrystd itse ilmioon.
Heideggerin'4 (2000) eksistenssifilosofian johtoajatus kiteytyy olemisena. Ihmi-
sen oleminen on maailmassa olemista, milld Heidegger (2000) tarkoittaa ihmi-
sen toteutumista osana paikkaa, aikaa ja historiaa. Olemassaolon kokeminen on
ihmisen maailmasuhteen perusta, eikd ihminen ole siis maailman ulkopuolella.
Tamé eksistenssi tarkoittaa myos sitd, ettd ihmistd ei voi tarkastella yleiselld
tasolla.

Heideggerille (2000, 29-30) oleminen on se, minkd avaamisen kautta ole-
vaa voidaan madrittdd. Oleminen ymmarretdan merkityksessd eldd tai olla ole-

12 Fenomenologia on saanut 1900-luvulla erilaisia suuntauksia, joista eksistentialismi
on yksi merkittdvimmistd. Eksistentiaalista fenomenologiaa olivat synnyttaméssa eri-
tyisesti Martin Heidegger Saksassa ja Jean-Paul Sartre Ranskassa. He, ja samoin
Maurice Merleau-Ponty, kehittivat Husserlin edustamaa fenomenologiaa suuntaan,
jossa keskeistd ovat subjektiivinen oleminen, emootiot ja kehollisuus. (Saarinen 2002,
215-218, 240-242.) Fenomenologian padsuuntaukset ovat kuvaileva eli deskriptiivi-
nen fenomenologia, joka noudattaa Edmund Husserlin teoriaa (1900-1901), ja tulkin-
nallinen eli hermeneuttinen fenomenologia, jota taas edustaa Martin Heidegger
(Perttula 1995b, 27-36).

13 Ihmiskaisitystd koskevan analyysin tuloksena on paljastettu se, mitd ihminen on. Em-
piirisessa tutkimuksessa tutkija perustelee mm. tutkimusmetodinsa johonkin ihmis-
kasitykseen perustuen. Ihmiskuvat taas ovat kuvauksia ihmisestd, ja ne perustuvat
jollekin ihmiskésitykselle. Ne syntyvit empiirisen tutkimuksen tuottamina. (Rauhala
1993, 68-69.)

14 Heideggerid voi pitdéd olemisen filosofina, jonka tarkeimpana tehtdvina oli kysya ja
selvittdad kysymysta olemisesta (Kakkori & Huttunen 2014, 373-374).
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massa. Vastausta etsitddn kysymykseen: miten oleminen tapahtuu? (Backman
2005, 12.) Tassd tutkimuksessa kysymykset kohdistetaan juuri tuohon olemi-
seen ja yhdytdan eksistentiaalis-fenomenologiseen péddideaan siing, ettd ilmion
olemisen avaamisen kautta saavutetaan ymmarrys olevan luonteesta. Ilmi6 voi
ndyttdytyd siten kuin se on. Heideggerille (2000, 61) olemisen fenomenologia on
hermeneutiikkaa, joka viittaa tulkintaan. Tulkinnan lisdksi Heideggerin filosofi-
assa korostuu ymmartdaminen. Nama yhdessd kietoutuvat merkitysten moni-
ulotteisuuteen ja késitykseen ihmisestd itseddn tulkitsevana. (Kakkori & Huttu-
nen 2014, 373-374.)

Eksistentiaaliselle fenomenologialle ontologinen oletus ihmisen situatio-
naalisuudesta on keskeinen. Situaatio on se maailman tai todellisuuden osa,
jonka kanssa ihminen joutuu suhteeseen. (Rauhala 1993, 70-71.) Perttula (2000)
selventdd puhtaan fenomenologian ja eksistentiaalisen fenomenologian eroja
tarkastelussaan yleisen tiedon kattavuudesta. Eksistentiaaliseen fenomenologi-
aan perustuva empiirinen tutkimus huomioi ihmisen eldmismaailman, eikd se
ndin koostu yhteisen elamdnmuodon symboleista. Eksistentiaalisen fenomeno-
logian tutkimustavoissa voidaan tavoittaa myos yleisen tiedon kattavuus, joka
toteutuu, kun yleinen tieto siilyttdd yhteyden tutkimukseen osallistuneiden
ihmisten kokemuksiin ja valttda siirtyméan abstraktille tasolle. Puhdas fenome-
nologia tavoittelee ilmion yleispdtevdd olemusta fenomenologisen metodin
avulla, kun taas eksistentiaalinen fenomenologia olettaa, ettd juuri pyrkimys
ndhdé ilmion yleispatevd olemus merkitsee riskid etddntyd ihmisen toteutumi-
sen tavasta. (Perttula 2000, 431.)

Téssd tutkimuksessa kiinnitetddn huomio niihin merkityksiin, joita oppija
antaa opintojen henkilokohtaistamiselle. Toisin sanoen merkityksid tarkastel-
laan oppijan omasta ndkokulmasta, ja niiden ajatellaan olevan puhtaasti subjek-
tiivisia. Vaikka merkitykset ovat yksilollisid, ne rakentuvat myos kulttuureissa
vallitsevien arvojen ja toimintatapojen varaan (Rauhala 1993, 83-84). My0s op-
pijana ja opettajana olemiseen liittyy yleisid, totuttuja kasvatuskdytantoja oppi-
laitoksissa. Ndistd kaytannoistd on voinut rakentua yhdenmukaisia tapahtumia,
joissa on samalla syntynyt erilaisia variaatioita samasta aiheesta.

Oppijana ollessaan ihminen muodostaa samalla kuvaa itsestddn oppijana.
Kuva on kokemusperidinen, eli se nousee omakohtaisista kokemuksista koulu-
tukseen osallistumisen aikana. Opintojen henkilokohtaistamisen kokemukset
rajautuvat tdssd tutkimuksessa haastateltavien puhuttuun kieleen, sanoihin.
Haastateltava on itse asiantuntijana omassa asiassaan. Kokemus opintojen hen-
kilokohtaistamisesta on yksilon eldmismaailman ldpi nédyttaytyvéa ilmio, joka ei
ole jasentynyt rakenteeksi. Se ei siis ole oppijan tajunnassa valmiina oleva kon-
struktio, jonka hin voisi esittdd tutkijalle. Opintojen henkilokohtaistaminen il-
menee jokaisen oppijan puhunnassa ainutlaatuisena, yksilollisend. Opintojen
henkilokohtaistaminen kietoutuu monin tavoin ihmisend olemiseen, eldmis-
maailman rakenteellisiin tekijoihin ja siihen oppijakéasitykseen, mikd oppijalla
itsestddn on. Siksi muodostunut kokemus opintojen henkilokohtaistamisesta
voi my0s olla jasentyméton, mikd on silti yksilollinen ja arvokas tutkimuksen
kannalta. Tehtdvéani tutkijana on fenomenologisen metodin avulla tavoittaa tie-
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tyssd kontekstissa syntynyt ilmio ja sen merkitysverkosto niin yksilolliselld kuin
yleiselld tasolla.

Holistisen ihmiskisityksen ehdot ja oppimiskokemukset holistisen ihmiska-
sityksen valossa

Perusteltuna filosofisena viitekehyksend merkitysten selvittdmisessd voi pitdd
ihmisen eldméntilanteisuuden huomioivaa, Rauhalan (1974, 1983) edustamaa
holistista ihmiskésitystd, ontologista analyysia ihmisestd ja ihmisen todellistu-
misen muodoista. Rauhalan ndkemys edustaa eksistentiaalista fenomenologiaa,
Heideggerin filosofian ja Husserlin kehittelemédn fenomenologian synteesii
(Perttula 1995b, 14; Rauhala 1993, 69).

Eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskasitystd kutsutaan eksistenssiksi,
jonka Rauhala (1974) nimeds situationaaliseksi sdédtopiiriksi. Tamé eksistentiaa-
liseen fenomenologiaan kuuluvan holistisen ihmiskésityksen ontologisessa ana-
lyysissa ihminen reaalistuu erilaisissa olemassaolon muodoissa, joihin hédnen
eldménaikainen olemassaolonsa sitoutuu. Kehollisuus viittaa fyysiseen, tajun-
nallisuus psyykkiseen ja henkiseen olemassaoloon, situationaalisuus taas ihmi-
sen maailmasuhteeseen, joka on ndin osa ihmisend olemista. (Rauhala 1974,
1983, 1998.)

Rauhalan (1994, 12-15) mukaan ihmistutkimuksessa on keskeistd kasitys
ihmisen olemassaolon perusluonteesta siten, ettd siind kunnioitetaan ihmisend
olemisen ainutlaatuisuutta ja kiinnitetddn huomio erityisesti tajunnallisuuteen,
sen keskeiseen asemaan ja tehtdvddn ihmisen kokonaisuudessa. Ainutlaatui-
suus ilmenee siing, ettd se on ihmisestd varmin ja tarkein yleistettdva toteamus.
Vaikka Rauhala (1993, 72-73) paityy ihmisen ontologisessa analyysissaan ko-
rostamaan tajunnan erityisasemaa, myos olemassaolon muut perusmuodot,
kehollisuus ja situationaalisuus, ovat toisiinsa verrattuna yhtd perustavia. Tut-
kimuksessani ideaalina ei ole tutkia yksilon eldmismaailmaa ulkopuolisena ha-
vainnoijana vaan yhdessd tutkittavan kanssa ymmartdmiseen pyrkien. Tutki-
muksen kohteena ovat nédin ensisijaisesti kokemuksen mielelliset sis&llot ja nii-
den historiallisuus. Kun oppija kuvaa kokemuksiaan ja antaa niille merkityksid,
hénen tulkintansa pohjautuvat aina joihinkin ldhtokohtiin. Niitd ovat niin hé-
nen tajunnalliset ymmartdmisyhteytensd kuin myos situaatioonsa sisdltyva
esiymmarrys. Naistd jalkimmadinen tulee otetuksi huomioon siltd osin kuin se
ilmenee oppijan tajunnassa.

Kehollisuudessa > on kyse olemassaolosta orgaanisena tapahtumisena.
Orgaanisen olemassaolon olemus on eldmd, jossa kaikki organismin osat muo-
dostavat kokonaisuuden. Rauhala (1983) kuvaa ihmisen orgaanista eldmé&d ka-
sitteelld mielekds, milld hédn viittaa elintoimintojen tarkoituksenmukaisuuteen.
Kehollisuudessa on kyse konkreettisesti kosketettavista ldhivaikutuksista eika
siis siitd, ettd orgaaninen olemassaolo toimisi symbolisesti tai ké&sitteellisesti.

15 Merleau-Ponty (2002) tarkastelee ihmiskehoa, ruumista, olemassa olon symbolina.
Merleau-Ponty hylkéa keho-mieli-dikotomiakuvauksen ihmisen olemuksesta ja na-
kee ihmisen sen sijaan yhtend kehollisena kokonaisuutena.
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(Rauhala 1983, 32.) Rauhala (2001, 4-6) myos tarkentaa, ettd tieto-opillisesti ta-
junta on kehollisuutta (fyysisyyttd) primaarisempi, miké sulkee pois ajatuksen
kehon tietdmisestd.

Oppimisprosessin aikaiset ihmisen kehollisuuden piirissd tapahtuvat or-
gaaniset prosessit ovat ihmisen kokonaisuuden kannalta itsessdan mielekkaita.
Esimerkiksi oppijan jannittdessd hdnen kehonsa voi alkaa reagoida tihan. Ke-
hon reaktiossa, kuten hikoilussa, ei ole mitdan mielellistd, koska kehon rauhaset
eividt operoi mieltd kokien. Vasta kun oppija kokee tajunnassaan kehossaan ta-
pahtuneet muutokset, on kyse siitd, ettd ilmennyt mieli asettuu yhteyteen kehon
tapahtuman kanssa. Oppijalle on syntynyt merkityssuhde tdstd orgaanisesta
tapahtumisesta. (Rauhala 1983, 30-32.) Kehollisilla kokemuksilla on oppimises-
sa suuri merkitys, koska keho on ihmisen maailmassa olemisen keskus. Kehol-
listen kokemusten tunnistaminen ja tulkitseminen luovat perustaa késitteellisel-
le ajattelulle ja oppimiselle. My6s ihmisen kokemusten erilaisuus viestii siitd,
ettd kehollisuudella on tiarked merkitys. Oppijalla voi olla erityinen kyky tun-
nistaa kehollisia kokemuksiaan oppimisprosessin aikana ja antaa niille syvalli-
sid merkityksid, jotka Rauhalan (2001, 7) mukaan tulevat kuvatuiksi vain ideaa-
lisina merkityksin4.

Rauhalalle (1996; 2001) ihminen on perusolemukseltaan tajunnallinen
olento. Tajunnallisuuden perusluonteena pidetddn intentionaalisuutta, joka il-
menee eldmyksessd tietoisuutena jostakin objektista tai tarkoittaa jotain objektia
(Rauhala 1974; 1996, 44). Rauhala (1996, 47-48) kayttdd intentionaalisuudesta
my0s mielellisyyden kasitettd, milld hén osoittaa mielellisyyden kattavan myos
mielen viittaavuuden selkiytymittomiin kohteisiin. Myos valittomit, ei-
kielelliset kokemukset ovat mielellisi.

Rauhala (1998, 76-77) ldhtee tajunnallisuuden méérittelyssa jaottelusta,
jossa se voidaan maddrittdd henkiseksi ja psyykkiseksi. Henkinen on ihmisessa
oleva sditelyjdrjestelmd, jolle luonteenomaista ovat esimerkiksi itsetiedostus,
kasitteellisyys, eettisyys, vastuullisuus ja arvotajunta. Sen puitteissa toimii ajat-
telu ja syntyvit niin tiedolliset kuin arvottavat merkityskokemukset. Psyykki-
nen puolestaan viittaa tajunnan alempaan toimintatasoon, jolla tarkemmin
maédritettynd tarkoitetaan ihmisen kokemustasoa, joka eletddn ja koetaan mutta
jossa ei tapahdu itsetiedostusta eikd kasitteellistamistd. (Perttula & Kallio 1996,
170; Rauhala 1996, 115-119.) Rauhalan (1996, 2005b) tietoisuuden rakenteen ji-
sennyksessd “tajuton” on sellaista, mité yksilo ei voi koskaan kokea, miké ei voi
tulla tajunnan tai eldmysten piiriin, kuten monet orgaaniset prosessit. “Tajuinen”
on eldmyksellistd, se on jotain sellaista, minka yksilo voi kokea, mistd hédn voi
tulla tietoiseksi. “Tajuiseen” sisdltyy niin tiedostamattomia kuin tiedostettuja
kokemuksia. Tiedostamattomat, esikielelliset kokemukset ovat sellaisia, joiden
merkityssisdlto ja -suhde on vield hdmard. IThminen voi kuitenkin suunnata
huomionsa ndihin kokemuksiin ja jasentdd niiden merkitystd, jolloin alkuun
tiedostamaton tulee tietoiseksi ja voi muuttua kielelliseen muotoon. Tiedosta-
maton on siis yhtd kuin ei-vieléd-tietoinen tai mahdollisesti tietoinen. (Rauhala
1996, 41, 78-79; 2005b, 32.)



48

Rauhalan ajattelun ihmistajunnan henkisyyttd on syytd vield tarkastella
ldhemmin. Rauhala (1996) viittaa tajunnan henkisyydelld merkityksiin, jotka
ovat joko yleistdvid tai ihmistd kehittdvésti yksilollistdvid. Yhteistd niille henki-
sille toiminnoille on itsetiedostus, jossa voidaan oivaltaa merkitysten subjektina
oleminen, itsekohtaisen sddntelyn mahdollisuus ja niilld operoinnin persoona-
kohtainen vastuullisuus. Tarkemmin mddriteltynd henkisen yleistdvd toiminta
mahdollistaa ainakin jollain tasolla toisten ihmisten ymmartdmisen ja toisaalta
omien kokemuksien kuvaamisen toisille. Yleistdvan henkiset toiminnot ovat
vilitettdvissd toisille kielellisesti ja yhteyteen liittyvdn sosiaalisen maailman
kautta. Henkinen yleistivd mahdollistaa ihmiselle esimerkiksi jarkeilyn, abst-
raktin ajattelun tai késitteiden luomisen ja niilld operoinnin. Sisdinen yksilollis-
tdvd henkinen sen sijaan mahdollistaa itsetiedostuksen, ihmisen kyvyn tajuta
oma ymmartdmisensd. Rauhalan (1996) mukaan timéd ymmartdminen on ihmi-
selle erityisen arvokasta, koska se luo ihmiselle mahdollisuuden henkiseen kas-
vuun ja itsetiedostukseen. (Rauhala 1996, 116-119.)

Ihminen kehollisena ja tajunnallisena on jatkuvassa suhteessa ymparis-
toonsd. Merkityksid olemassaolosta syntyy juuri tdstd suhteissa olemisesta. Té&-
hén viittaa holistisen ihmiskésityksen ontologisessa analyysissa situationaali-
suus eli eldméntilanteisuus. Se on se maailman osa, jossa ihminen reaalistuu ja
johon hdn on suhteessa. Naméd keholliset ja tajunnalliset suhteet situaatiossa
ovat ihmisend olemisen ehto. (Rauhala 1989, 35-36, 47.) Osa situaatiosta on koh-
talonomaisesti maédrittynyttd, kuten ihonvéri tai kulttuuripiiri. Osaan, kuten
sosiaalisiin suhteisiin tai ammatinvalintaan, ihminen voi vaihtelevin miarin
vaikuttaa valintojensa tai kohtalonomaisten sattumien kautta. (Perttula 1995b,
18-19; Rauhala 1983, 33; Rauhala 1992, 40-42.) Situaatio on kohtalonomaisista
rakennetekijoistd johtuen aina yksil6llinen ja muuntuu ihmisen kasvun ja kehi-
tyksen sekd erilaisten tajunnan ja kehon valintojen myoté (Rauhala 1996, 108).

Yksilon oppiminen tajunnallisena tapahtumisena on ymmaértdmisen kaut-
ta tapahtuvaa, oman historiansa varassa etenevii ja titd historiaansa jatkuvasti
kartuttavaa merkityssuhteiden organisoitumista (Rauhala 1983, 29). Merkitys-
suhteiden positiivinen kehityssuunta vaatii aina riittdvasti aiemmin selkiytynei-
td horisontteja eli ymmartamisyhteyksid (Rauhala 1974, 65; 1983, 29). Oppimi-
sessa on kyse uusien horisonttien aktivoitumisesta, maailmankuvan avartumi-
sesta. Myonteisten oppimiskokemusten kannalta on tdrkedd, ettd oppijalla on
monipuolisesti koettua maailmaa jdsentdvid horisontteja. Uusia kokemuslajeja
edustavat merkityssuhteet sijoittuvat maailmankuvaan ja siten myos kokemus-
perustaan. (Rauhala 1983, 29-30.) Aikuisoppijan kannalta tdma tarkoittaa usein
hidasta prosessia, jossa aiemmin muodostunut merkityssuhteiden jdrjestelma
tai arvot jarjestaytyvat uudelleen. Jotta oppimista tai arvojen uudelleen jarjes-
tdytymistd tapahtuisi, kehkeytyvien merkityssuhteiden tulisi liittyd mahdolli-
simman hyvin siihen ihmisen tajunnassa olevaan, missé esiintyy merkitysauk-
koja. Kokemuksiin liittyvid merkityksid ei ndin voi irrottaa yksilon elaman ko-
konaisuudesta, koska merkitys saa muotonsa juuri kyseisen ihmisen eldmaéssa
ja merkityksen yleistdimisen myotd sen eksistentiaalinen yhteys havida. (Rauha-
la 1996, 82-84.)
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Koulutusprosessin aikaisista tapahtumista, ihmisisté tai omista reaktioista
tarjoutuu oppijan tajunnalle joitain eldmyksid, mielid. Yksittdinen eldmys kan-
taa sisdlldan merkityksellisyyttd, joka voi esimerkiksi tunnearvoltaan liikkua
miellyttavéstd epamiellyttdvaan. Uusia kokemuslajeja edustavat merkityssuh-
teet liittyvdt yhteen tajunnan historiallisten kerrostumien kanssa ja joutuvat
ndiden aikaisempien horisonttien vastaanottamiksi ja tulkitsemiksi. Aikuisoppi-
jan eldmismaailmassa korostuvat ja nousevat herkésti esiin aiemmin kertyneet
taidot, uskomukset ja késitykset niin hanesta itsestddn kuin oppimisen maail-
masta yleensd. Myos yksilon elaméntilanne ja elamisymparistd sekd vallitsevat
kulttuuriset késitykset vaikuttavat oppimisprosessin aikana. Ne kuuluvat yksi-
16n eldmismaailmaan. Ihminen tarkastelee kokemuksiaan tdstd subjektiivisesta
maailmankuvastaan késin. (Satulehto 1992, 76-77.)

Situaation rakennetekijit selittdvat ihmisen kayttdytymistd eri tilanteissa,
ja niiden olemassaolo merkitsee aina vélttimattomyyssuhdetta riippumatta ih-
misen mahdollisuudesta vaikuttaa niihin (Perttula 1995b, 18-19). Tutkimukses-
sani tutkittavien eldméntilanteisuutta luonnehtii aikuisuus eldmé&nvaiheena.
Perustelen tdtd viittaamalla Rauhalaan (1993), joka korostaa situaation maaritte-
lyssddn, ettd kaikki se maailma, johon ihminen on suhteessa, on ontologisessa
mielessd ihmistd. Rauhala (1974, 163) my0s sanoo: ”Situaatio konfiguroituu ikd-
kausien vaihteluissa ja eldmin eri tilanteissa uudelleen.” Aikuisuus ei kuitenkaan
maédrity tdssd yhteydessad yksiselitteisesti idn tai elamadnkaaren siirtymén perus-
teella. Tutkimukseni aikuisoppijat olivat lansimaisen kulttuuriperinteen maérit-
timind tdysi-ikdisid, tyossd kdyvid sekd juridisesti tdysivaltaisia ja itsendisii
henkilsitd. Suhdetta opintoihin selittdvdt muun muassa aiemmin opitulle anne-
tut merkitykset, elaméntilanne ja sen muutokset, muut ihmiset, yksilo subjekti-
na, ikdadn liittyvét siirtymdt ja ennakoimattomat tapahtumat.

Holistisessa ihmiské&sityksessd ihminen ndhd&ddn olevan kokonaisuutena
maailmassa, ldsnd oleva kokonaisuus sen hetkisessd eldméntilanteessaan ja
maailmasuhteessaan. Tutkimukseni kohteena olevien aikuisoppijoiden kohdal-
la tdmé tarkoittaa sitd, ettd heiddn kokemuksensa opintojen henkilokohtaista-
misesta ovat omakohtaisesti elettyjd ja heiddn todellisuuteensa muodostuneita
merkityssuhteita. Samanaikaisesti kokemukset ovat olemassaolon eri puolien
kokonaisuudesta riippuvaisia ja eldméntilanteen asettamien rajojen puitteissa
muodostuneita. Mikali yksittdinen aikuisoppija kertoo kokemuksistaan avoi-
mesti ilman, ettd hdntd ohjataan tai hdn kayttdd sijaiskokemuksia omien valit-
tomien kokemustensa tilalla, han pystyy ndin ilmaisemaan todellisuutta niin
kuin se hénelle juuri tuossa hetkessa on. (Ks. Lehtovaara 1996, 39-41.)

24 Deskriptiivinen ja ymmartiva tutkimusote

Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritddn pddsemddn késiksi kokemukseen
itseensd, jolloin tuotettu kuvaus on valittoméan merkityksenannon kuvaus. Tut-
kijan tavoitteena on kuvailla mahdollisimman tarkasti ilmiotd pidattaytymallad
sithen liittdmistddn ennakkokésityksistd. Mikali tutkija kuvaa kokemuksen il-
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mauksen merkityksid, hdnen tuottamansa kuvaus on syntynyt tulkinnan kautta.
(Giorgi 1985a; van Manen 1990, 27.) Perttulan (2000) mukaan yksilon tajunnalla
olevan kokemuksen ydin ei ole siirrettdvissd yleiseen tietoon ihmisen koke-
muksista. Siksi eksistentiaalisessa fenomenologiassa pyrkimys deskriptiivisyy-
teen avaa mahdollisuuden ilmion ndkemiselle. Tama poikkeaa ymmarryksestd,
jossa opintojen henkilokohtaistamista tarkastellaan kisitteend, symbolisella ta-
solla. Kun tutkimuksessa siirrytdan késitteelliseen yleiseen ilmion tarkasteluun,
kisitteiden perustana on kuitenkin koetun maailman ilmis. Myos Varto (1992)
tuo esille, ettd tutkittavan ilmion ymmarrettava kuvaus edellyttdd yksilon ko-
kemuksista saatavan tiedon késitteellistamista.

Tutkimuksessani opintojen henkilokohtaistamista ldhestytdédn ensin koe-
tun maailman ilmiéng, aikuisoppijan subjektiivisena kokemuksena. Pyrkimyk-
sendni on kuvata tutkimaani ilmiotd, opintojen henkilokohtaistamisen koke-
musta. Tdmé& korostaa eksistentialisteille tyypillistd ajattelua, jossa oletus koke-
musten yksilokohtaisuudesta on ensisijaista ja siten voidaan ymmartdd vastak-
kaisena yleiselle, yleispateville tai objektiiviselle tiedolle (Perttula 2000, 430).
Kokemusten analyysiin ja tulkintaan soveltuu ndin deskriptioon pyrkiva empii-
risen hermeneuttisen psykologian metodi (Giorgi 1985a). Tutkimuksessani on
keskeistd se, ettd tutkittava paljastaa minulle merkityksid, jotka ovat olemassa
hénelle, hdnen eldmaintilanteessaan. Deskriptio liittyy tutkimusaineiston ke-
rddmiseen ja analyysitapaan. Haastatteluaineistolla on tarkoitus saada ai-
kuisoppijan kuvaus opintojen henkilokohtaistamisen kokemuksesta ja analyy-
sivaiheessa kuvata tdama yksilokohtainen kokemus mahdollisimman alkuperéi-
send (Giorgi 1985a; Perttula 1995b).

Tutkimukseni tuottama tieto on luonteeltaan késitteellistd yleistd, mika
tarkoittaa sitd, ettd aikuisoppijoiden yksilollisistd ja ainutkertaisista kokemuk-
sista on loydettdvissd samankaltaisuuksia, joita pystyn kuvaamaan késitteelli-
sesti yleiselld tasolla. Tutkijana ldhestyn ndin tutkimuskohdetta yleiskasitteiden
avulla (ks. Perttula 1995b, 103; Varto 1992, 92-93). Eksistentiaaliseen fenomeno-
logiaan perustuvan kokemuksen tutkimuksen padmadriand on deskriptiivisyys
(Perttula 1995a), mikd haastavuudestaan huolimatta voi auttaa tulkintapyrki-
mysteni tiedostamisessa ja sddtelyssd. Samanaikaisesti on tiedostettava se risti-
riita, ettd tutkijan pyrkiessd kuvaamaan tutkittavaa ilmiotd taméa on ehdotto-
massa mielessd samalla mahdoton tehtdva. Kdytannossd pyrin kuitenkin sailyt-
tdm&idn yksilokohtaisen, ihmisten kokemusten vilittoman yhteyden yleisen tie-
don analyysiin ja valttdmadn siirtymistd kokemusten ideaalimaailmaan. (Ks.
Perttula 2000, 431.)

Perttulan (2008, 120) mukaan ymmartdmisen maédrittely tdydentdd koke-
muksen ontologiaa ja samalla kuvaa kokemuksen tutkimisen epistemologiaa.
Ymmairtaminen on edellytys kokemusten muodostumiselle ja niiden tutkimisel-
le. Ihmisen merkityskokemukset ovat yksilokohtaisia ja ainutlaatuisia, eikd niitd
ole ihmisen intentionaalisuudesta johtuen syyta epdilld (Perttula 1996, 10). Toi-
sen ihmisen kokemusta on mahdotonta tdysin avata. Ymméartiminen on
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esiymmartianeisyyden myotd tulkkiutunuttal®ja tutkijan henkilokohtaisten in-
tersubjektiivisten késitteiden varittamad. (Perttula 1996, 11; 2006, 103.)

Perttula (2008) nimedd ymmartdmisen perustavoiksi aiheeseen uppoutu-
neen ja rakentavan ymmartdmisen. Ndistd ensin mainittu on valitontd, aihee-
seen uppoutuvaa, ja sitd ohjaavat kehollisuuden kautta valittyvat kokemukset.
Sen avulla luodaan kokemus tunteesta ja intuitiosta. Niiden muodostuminen
tapahtuu tajunnallisuuden psyykkisesséd ja henkisen yksilollistdvédssd toimin-
nassa (Rauhala 1996, 115-119). Rakentava ymmartdminen mahdollistaa ihmisel-
le kyvyn luoda omaa eldmaéntilannettaan. Itse rakennettu ideaalinen eldmaénti-
lanne ja suhteessa siihen tapahtuva ymmaértdaminen ovat henkisen yleistavan
toiminnan tulosta. Sen avulla ihminen voi palata aikaisempiin kokemuksiinsa,
arvioida nykyisid tilanteita ja ennakoida tulevaa. (Perttula 2008, 120-124.)

Heideggerin (2000) eksistenssifilosofian mukaan ymmaértdminen ja tulkin-
ta liittyvat merkitysten moniulotteisuuteen. Merkitykset syntyvit eldméntilan-
teen ja tajuavan ihmisen suhteena, minkd mukaan merkityksid voi pitdd tulkin-
toina. Tulkinta on olemassa jo ihmisen ontologisessa perusrakenteessa. (Perttula
1995b, 35-36; Rauhala 1974.) Perustan ndkemykseni ymmaértamisestd herme-
neuttiseen nikemykseen siitd, ettd se on tulkintaa (ks. Heidegger 2000; Perttula
1995b, 36). Tassa tutkimuksessa tutkimuksen kohteena olevien aikuisoppijoiden
kuvaamat kokemukset ja niihin liittyvat merkitykset sisdltdavat heidan omaa
ymmaértamistddn ja tulkintaansa. Tutkijana pyrin tutkivan ymmartamisen avul-
la tavoittamaan ja kuvaamaan uudelleen heiddn kokemuksiaan. Tarkastelen
aikuisoppijoiden yksil6llisid kokemuksia omien ymmaértdmisyhteyksieni lapai-
semind. Samalla tiedostan mahdottomuuden saavuttaa heiddn alkuperiisid ko-
kemuksiaan sellaisina kuin ne heille ilmenevit. (Perttula 1995b, 43.)

16 Tulkkiutuminen, tulkituksi tuleminen, voidaan maarittdd tajunnalliseksi esiymmir-
rykseksi sen puitteissa, mitd ihmisen on mahdollista ymmaértaa (Perttula 1996, 11).



3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimuksen kohderyhmai ja tutkimuslupa

Tutkimukseni kohderyhméksi valitsin Oulun ammatillisen opettajakorkeakou-
lun jarjestaméadn nayttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneita aikuisoppi-
joital”. Kohderyhmd muodostui kahdessa vaiheessa. Ensin valitsin yhden,
vuonna 2014 aloittaneen ryhmén tdhdn tutkimukseen. Tein valinnan silld perus-
teella, ettd tdssd ryhmaéssd oli taustaltaan erilaisia henkilditd ja he tyoskentelivét
pddosin ammatinopettajina '® ammatillisissa oppilaitoksissa Pohjois-Suomen
alueella. Heidédn haastattelunsa toteutin nayttdtutkintomestarikoulutuksen paa-
tosvaiheessa. Taman jdlkeen pdddyin tdydentdmddn kohderyhmaid, koska en
voinut olla varma tutkimusaineiston monipuolisuudesta. Perustelin t&ta erityi-
sesti silld, ettd ensimmadisessd vaiheessa valitut henkilot valmistuivat kaikki
koulutuksen aikana ja muodostivat tdltd osin yhtendisen ryhmén. En siis voinut
olla varma, onko tutkimusaineisto riittdvéa ja toisivatko uudet tapaukset uutta
tietoa tutkimusongelman kannalta (Johnson 2001, 113; Makeld 1990, 52-53).
Taydentaddkseni tutkimusaineistoa kartoitin ensin vuosien 2014 ja 2015 toteutu-
neista nayttotutkintomestarikoulutusten ryhmista kaikki sellaiset oppijat, joi-
den opinnot® olivat viivéstyneet ja jotka olivat jatko-ohjauksen? piirissd. Ta-

17 Kéytan tutkimuksessa johdonmukaisesti aikuisoppijaa (myos oppijaa) opiskelijan tai
osallistujan sijaan. Aikuisoppija méérittdd parhaiten tutkimukseni ldhtokohtia, joiden
mukaan oppiminen ymmaérretddn missd ja milloin tahansa tapahtuvaksi perinteisen,
formaalin oppimisen rajat ylittidviksi oppimisen kaikkiallisuudeksi. Aikuinen oppija
ndhdéén nadistd lahtokohdista ja yleisesti aktiivisena ja vastuullisena toimijana, joka
kykenee hyodyntamé&an oppimisen sosiaalisia verkostoja.

18 Nayttotutkintomestarikoulutus on tarkoitettu ensisijaisesti opetus- ja kulttuuriminis-
terion myontamén koulutuksen jérjestamisluvan omaavien oppilaitosten nayttotut-
kinnoissa ja tutkintotilaisuuksien jarjestimisessa toimiville henkildille (Opetushalli-
tus 2012, 11).

19 Kéytan kasitettd opinnot, kun tarkoitan oppijan opintoja. Yksittdisten oppijoiden
kohdalla opintojen alku ja padttyminen toteutuivat eri aikaisesti ja eri siséltdisesti,
milld nédin haluan alleviivata opintojen henkilokohtaistamista. Kasitetta koulutus
kaytan asiayhteyksissd, joissa viittaan ndyttotutkintomestarikoulutukseen, jolle oli
maarétty aloitus- ja paattymispaivamaarat.
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mén jalkeen valitsin ndistd kaikki ne oppijat, joiden paaméaaréané oli tehda opin-
not loppuun ja joilla oli suunnitelma osaamisensa osoittamiseksi. Naiden kol-
men henkilon haastattelut toteutuivat siind vaiheessa, kun he olivat joko juuri
saaneet opinnot pddtokseen tai ne olivat vield osittain kesken. Kaikkiaan 19 ai-
kuisoppijan haastatteluista muodostunut haastatteluaineisto osoittautui tulos-
ten kannata riittdvdksi. Eksistentiaalisen fenomenologian ndkdkulmasta ihmi-
sen ja hdnen kokemustensa ainutkertaisuus on tirkeimpéd kuin ajatus “yleisen
ihmisen” kokemuksista. Kvalitatiiviselle tutkimukselle ominainen saturaatio eli
aineiston kyllddntymisperiaate ei ndin ole puhtaasti sovellettavissa tdssa tutki-
muksessa. Tédssd tutkimuksessa kokemukset opintojen henkilokohtaistamisesta
olivat nimenomaan oppijoiden ainutkertaisia kokemuksia. (Perttula 1995b, 61.)
Alla olevassa taulukossa 2 esitdn yhteenvedon kohderyhmén henkiloiden taus-
toista.

TAULUKKO 2  Kohderyhmain henkiltiden taustat

Ikdjakauma 31-58 vuotta

Sukupuoli Naisia 10, miehis 9

Opettajan pedagogiset opinnot 12 henkilolld

Tydpaikan sijainti Oulun seutu 11
Lappi 5

Oulun eteldpuolinen alue 3
Toiminta ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ~ Ammatinopettajana 17
Muussa kuin opetustydssa 2

Kokemus néyttotutkintojen parissa Ei aiempaa kokemusta 3
Alle vuosi 7
1-6 vuotta 8
7-10 vuotta 1

Kokemus ammatillisen aikuiskoulutuksen Alle vuosi 5

parissa 1-6 vuotta 13

7-10 vuotta 1

Tutkimukseni kohderyhmd muodostui henkildistd, jotka tyoskentelivit Pohjois-
Suomen alueella. Heidét oli pddosin (17 oppijaa) valittu nayttotutkintomestari-
koulutukseen haun ja hakemusten perusteella. Opiskelijavalinta toteutettiin
hakeutujien tekemien hakemuksien perusteella. Osallistuin valintojen tekemi-
seen. Hakujérjestelmd asetti hakeutujat pisteytysten perusteella paremmuusjér-
jestykseen, miki ei kuitenkaan suoraan antanut perusteita tulla valituksi. Opis-
kelijavalinnassa otettiin huomioon hakeutujan aikaisempi kokemus ja nykyinen
toiminta néyttotutkintojen parissa sekd perustelut saada ndyttotutkintomestarin
pétevyys. Vuoden 2014 valinnassa kaikki opiskelupaikan saaneet ottivat sen
vastaan. Ne henkil6t (2 oppijaa), jotka eivdt hakeneet avoimessa haussa, valit-
tiin koulutukseen heidédn tyonantajansa esityksesta.

2 Kéytan tutkimuksessani jatko-ohjauksen késitettd, joka viittaa nayttotutkintomesta-
rikoulutuksen toteutustapaan. Oppijoilla on oikeus jatko-ohjaukseen, jos he paatyvait
jatkamaan opintojaan koulutuksen paattymisen jalkeen.
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Tutkimukseni kohderyhmén henkilot tyoskentelivét toisen asteen amma-
tillisissa oppilaitoksissa. Heistd suurin osa (17 oppijaa) toimi ammatinopettajina,
ja kaksi henkilod teki muita opetusalan tyotehtdvid eri ammattinimikkeilld.
Kohderyhmin henkil6t olivat opintojen alussa 31-58-vuotiaita. Heistd opettajan
pedagogisen patevyyden suorittaneita oli 12 henkilod. Heiddn kokemuksensa
ammatillisen aikuiskoulutuksen parissa vaihteli alle vuodesta noin kymmeneen
vuoteen ja tyckokemus néyttotutkinnoista ei aiemmasta tyokokemuksesta noin
kymmeneen vuoteen. Yleisesti kokemusta oli kuitenkin vdhan, kun suurimmal-
la osalla (18 oppijalla) se jdi alle kuuden vuoden.

Témén tutkimuksen kohderyhmidnd ammatinopettajat muodostavat eri-
tyisen ryhmaénsd, kun sitd tarkastellaan tutkimuskontekstin, nédyttotutkintomes-
tarikoulutuksen ldahtokohdista kasin. Perustelen tdtd viittaamalla Rauhalaan
(1974, 163), jonka mukaan kokemuksiin liittyvida merkityksid ei voi irrottaa yksi-
I6n eldamdn kokonaisuudesta. Eldaméntilanteen rakennetekijoiden olemassaolo
merkitsee aina vilttdméadttomyyssuhdetta riippumatta ihmisen mahdollisuudes-
ta vaikuttaa niihin (Perttula 1995b, 18-19). Tutkimukseni kohderyhman eldman-
tilanteisuutta luonnehtii paitsi aikuisoppijana oleminen my6s ammatinopetta-
juus. Nayttotutkintomestarikoulutuksen oppijana oleminen tarkoittaa amma-
tinopettajalle asettumista toisenlaiseen rooliin. Tutkimuksessani opintojen hen-
kilokohtaistamisen kokemukset saavat ndin tajunnallisen siséltonsd todellisuu-
den osasta, jossa ammatinopettajuus ja oppijana oleminen kietoutuvat toisiinsa.

Valitsemani nayttotutkintomestarikoulutuksen ryhma aloitti opinnot mar-
raskuussa 2014, jolloin esittelin heille lyhyesti tutkimustani ja pyysin heilta kir-
jalliset suostumukset tutkimukseen osallistumisesta. Oppijoilla oli tdssd kohdin
mahdollisuus esittdd kysymyksid. Tulkitsin heiddn reaktioistaan, ettd suhtau-
tuminen tutkimukseeni oli positiivista. Ryhmén 16 oppijan haastattelut toteu-
tuivat touko-kesdkuussa 2015. Sopiessani haastatteluajoista kerroin vield tutki-
mukseni tavoitteista ja mahdollisuudesta kieltdytyd haastattelusta. Padtyessani
tdydentdmddn tutkimukseni kohderyhméé vuoden 2015 lopulla ldhestyin jatko-
ohjauksessa olleita oppijoita sdhkopostiviestilld tai henkilokohtaisesti. Kerrot-
tuani heille tutkimuksestani ja sen tarkoituksesta koin, ettd he suhtautuivat tut-
kimukseeni myonteisesti, ja pystyin sopimaan heiddn kanssaan haastatteluajat.
Heiddn kohdallaan tutkimuslupa oli tdssd vaiheessa suullinen. Kolme viimeistd
haastattelua toteutin helmikuussa 2016.

Myohemmin paddyin pyytamaan uudestaan suostumukset tutkimukseen
osallistumisesta kaikilta haastatelluilta, koska tutkimusasetelmani oli muuttu-
nut alkuperéisestd. Toiseksi halusin ndin varmistaa, ettd haastatelluilla olisi oi-
keaa tietoa ja riittdvéd selkeys haastatteluaineiston kayttotarkoituksesta seka tut-
kimuksen ehdoista. Lahetin ensin kaikille haastatelluille séhkdpostiviestin, jossa
tiedotin tutkimuslupapyynnosté ja sen postittamisesta heille. Tutkimuslupalo-
makkeella (liite 1) pystyin esittelemddn muun muassa tutkimukseni tarkoitusta
ja tutkimusaineiston kayttotarkoitusta aiempaa tarkemmin. Sain kaikilta 19
henkilsltd suostumuksen haastatteluiden kayttoon tutkimukseni aineistona.
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3.2 Haastattelu yksilollisen kokemustiedon hankinnassa

Taman tutkimuksen tutkimusaineisto muodostui 19 aikuisoppijan haastatteluis-
ta. Tutkimuksessani kdyttimadni haastattelutapaa luonnehdin teemahaastatte-
luksi, jossa pyrin luomaan avoimen haastattelun ilmapiirin. Kuten tassakin tut-
kimuksessa haastattelua voi kuvata prosessina, jossa tietoa ja merkityksid ra-
kennetaan haastateltavan ja haastattelijan vélisessd vuorovaikutuksessa (Fonta-
na & Frey 2008, 116-118; Holstein & Gubrium 2001, 14-16; Kvale & Brinkmann
2009, 28-32). Haastattelutyypit jaetaan tyypillisesti strukturoituihin, puolistruk-
turoituihin, teemahaastatteluihin ja avoimiin haastatteluihin. Strukturoidun ja
puolistrukturoidun haastattelun kysymykset ovat kaikille haastatelluille samat,
mutta vastaustapa vaihtuu vastausvaihtoehdoista omin sanoin kuvaukseen.
Teemahaastattelulle on ominaista etukédteen médriteltyjen teema-alueiden kasit-
tely ilman, ettd haastattelijalla olisi valmiita kysymyksid. Nédin tavoitellaan toi-
saalta vapaamuotoisuutta, ja toisaalta voidaan varmistaa, ettd haastateltavien
kanssa on késitelty samoja asioita. Avoin haastattelu on teemahaastatteluun
verrattuna enemmén keskustelunomainen. Haastateltava on subjekti, joka on
omalla aktiivisuudellaan tuottamassa tietoa sen sijaan, ettd hdn vain vastaisi
annettuihin kysymyksiin. (Fontana & Frey 2008, 124-134; Gubrium & Holstein
2001, 13-17; Kvale & Brinkmann 2009, 3.)

Kokemusten tutkimisessa tiedonhankinnan menetelmistd haastattelua voi
pitdd luontevana valintana. Haastattelutilanteessa puheen ilmentédvat merkityk-
set ilmenevét lausumina, jotka ovat yksilon kokemusten ilmauksia. Kokemuk-
set voivat olla havaintoja, tunne-eldmyksid, mielikuvia, kuvitelmia, uskomuksia,
ajatuksia, mielipiteitd, kdsityksid ja arvostuksia. Tutkittavan on kerrottava tai
ilmaistava kokemuksiaan, jotta mieltd voidaan tutkia. Mielen tapahtumia voi
tavoittaa niiden merkityssisdllon ymmaértdmisen avulla. Mieli on tutkimuskoh-
teena subjektiivista ja henkilokohtaista. (Kvale 2006, 481-483; Kvale & Brink-
mann 2009, 26-27; Latomaa 2008, 17-18, 24.)

Laadullisen tutkimushaastattelun hahmotan Kvalen ja Brinkmannin (2009,
26-32) tavoin fenomenologian inspiroimaksi tavaksi lihestyd haastateltavan
eldmismaailmaa. Tutkimuksessani haastattelu tarjoaa ainutlaatuisen mahdolli-
suuden péddstd ldhelle ja kuvata aikuisoppijan opintojen henkilokohtaistamisen
kokemusta. Koska eldmismaailma on kosketuksissa arjen eldméaén, siitd annetut
kuvaukset tulevat suoraan ja vilittomasti koetusta, mahdollisimman vahén seli-
tettyind. Haastattelussa haetaan ymmarrystd keskeisiin subjektin eldmismaail-
man merkityksiin. Haastattelutilanteessa tavoitteeni on rekister6ida ja tulkita
merkityksid haastateltavan kerronnasta sekd samalla havainnoida dantdmisen
sdvyjd ja kehon kieltd. Tutkimuksessani haastateltavan kuvausten tarkkuudella
ja merkityssisdltojen tulkinnalla on merkitystd, minkd vuoksi haastateltavan
ilmaisuihin on tirked pyytdd vahvistusta tai hylkdystd. Kysymykset ovat tirkei-
td, koska niiden avulla ohjaan haastateltavia kuvaamaan mahdollisimman mo-
nipuolisesti toimintaansa ja tunteitaan ndyttotutkintomestarikoulutuksen aika-
na. Saadun tiedon tulee kuvata laadullista moni-ilmeisyyttd, ilmion eroja ja va-
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riaatioita, ennemmin kuin tiedon kategoriointia. Tamén liséksi tiedon katta-
vuutta voi varmistaa yksilollisten, erityislaatuisten tilanteiden ja tekojen ku-
vauksilla. Haastattelijana onkin oltava avoin niille uusille ja odottamattomille
ilmion kuvauksille, miké edellyttdd paitsi omien ennakko-olettamusten sulkeis-
tamista myos uteliaisuutta ja herkkyyttd toisen kokemuksille. (Kvale ja Brink-
mann 2009, 27-32.)

Vaikka tekemdssdni haastattelussa keskitytdan kysymysten avulla tiettyi-
hin teemoihin, haastateltavan on mahdollista viedd haastattelua suuntaan, jota
pitdd tdrkednd. Tassd tutkimuksessa haastattelu toteutui kahden ihmisen vili-
send vuorovaikutuksena. Samoin kuin Kvale (2006, 483) suhtaudun kriittisesti
ajatukseen siitd, ettd haastattelussa olisi kysymys haastattelijan ja haastateltavan
keskindisestd dialogista. Tekeméni haastattelu toteutuu minun aloitteestani se-
ki tavoitteesta hankkia tietoa ja ymmérrystd tutkimusta varten. Kvalen ja
Brinkmannin (2009, 27-32) mukainen hyvin johdettu tutkimushaastattelu voi
olla ainutlaatuinen ja rikastuttava kokemus molemmille osapuolille, kun haas-
tattelija kiinnittdd huomion ja pyrkii ymmartdmaan toisen kokemuksia sensitii-
visessd tilanteessa. Samanaikaisesti haasteltava voi loytdd uusia merkityksid
kokemukselleen. Tédmén vuoksi haastattelijan pitdisi olla tietoinen mahdollisista
eettisistd seuraamuksista suhteessa yksilon henkilokohtaisiin rajoihin ja tuoda
vastavuoroisuutta haastatteluun.

Haastateltavalla ja hénen tavallaan puhua on suuri merkitys siind, miten
hén pystyy ilmaisemaan kokemustaan. Han voi vastata epdselvasti, antaa ilmei-
sen ristiriitaisia ilmauksia ja erilaisia tulkintoja tai vaihtaa kuvaustaan haastatte-
lun aikana. Kysymys voi myos olla reflektioprosessista, jossa haastateltava voi
loytdad uusia nakokulmia ja ndhdd kokemastaan sellaisia yhteyksid, mitd ei ole
aiemmin havainnut. (Kvale ym. 2009, 27-32.) Tutkimuksessani, kuten laadulli-
sessa tutkimuksessa yleisestikddn, padamddrand ei ole yksiselitteisten merkityk-
sien saaminen tutkimusaiheesta. Tarkedmpé&d on saavuttaa subjektin ainutlaa-
tuinen kokemus.

Toteuttamieni haastatteluiden avulla pyrin lisidmddn ymmaérrystd siitd,
millaisia koulutukseen osallistuneiden kokemukset opintojen henkilokohtais-
tamisesta olivat ndyttotutkintomestarikoulutuksen kontekstissa. Haastattelui-
den teemat valikoituivat osin koulutuksen henkilokohtaistamisen toimintamal-
lista, osin kirjallisuudesta. Valitsemani teemat ohjasivat haastattelun tueksi laa-
timani haastattelurungon (liite 2) rakentumista. Yhdeksi teemaksi valitsin luon-
nollisesti koulutuksen etenemisen haastateltavan itsensd kokemana. T4lld teemalla
pyrin ldhestymddn haastateltavan subjektiivista kokonaisvaltaista kokemusta
opintojen henkilokohtaistamisesta, jota hdnen oli mahdollista kuvata myos
eldaméntilanteensa kautta. Haastattelun alkupuolella pyrin muotoilemaan tdy-
dentdvit kysymykset sellaisiksi, ettd haastateltava olisi voinut kuvailla ja kertoa
tarinanomaisesti koulutuksen aikaisia tapahtumia. Kysymyksind toimivat sel-
laiset, jotka mahdollistivat kokemuksen ilmaisemisen, kuten “miten koit”, ”mi-
ten ymmarsit kokemasi” tai “mitd siind tapahtui”. Joissain haastattelutilanteissa
oli esilld oppijan laatima kirjallinen kuvaus tai piirros hdanen opintopolustaan.
Tamd osoittautui joidenkin oppijoiden kohdalla hyvaksi tukimateriaaliksi eri-
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tyisesti tdmé&n ensimmadisen teeman kohdalla. Kaikilla tdtd kuvausta ei kuiten-
kaan ollut kaytettdvissa.

Toinen tdrked teema haastatteluissa oli oppijana oleminen. Tdtd en kysynyt
suoraan, vaan ldhestyin tdtd teemaa tunteiden kautta. Halusin tietdd, minkélai-
sia tuntemuksia, mahdollisia yll4ttavia ja tdrkeitd hetkid tai tapahtumia ilmeni
opintojen aikana. Liséksi kysyin, kokivatko he oppijoina epdvarmuutta tai epdi-
livatko omia kykyjddan suhteessa nadyttotutkintomestariopintoihinsa.

Opintoihin liittyva vuorovaikutus ja yhteistydverkostot muodostivat oman
teemansa. Halusin tietdd, miten haastateltavat olivat hyddyntédneet eri verkosto-
ja edistddkseen opintojaan ja miten he olivat kokeneet ndissd syntyneen vuoro-
vaikutuksen. Taméd teema perustui opintojen henkilokohtaistamisen yleisiin
madrittelyihin, joissa se on kuvattu sosiaalisessa toiminnassa tapahtuvaksi. Ky-
syinkin tdhdn teemaan liittyen suoraan, millaista yhteisty6td haastateltava oli
tehnyt ja kenen kanssa oli toiminut opintojensa aikana. Kysyin myos kokemuk-
sia yhteistyon merkityksestd. Lisdksi pidin tdrkednd kysyd, miten haastateltava
oli pddtynyt toimimaan itsendisesti ja miten yhteistytverkoston puuttuminen
oli vaikuttanut hdnen opintoihinsa. Vuorovaikutukseen liittyen omana teema-
naan oli ohjaus ja sen merkitys oppijalle. Teeman valinta perustui opintojen
henkilokohtaistamisen toimintamalliin, jossa ohjaus kytkeytyy oppimisproses-
sin tukemiseen. Ohjauksesta kysyin kaikilta haastatelluilta, minkalaisia ohjauk-
sellisia tilanteita heidédn kohdallaan oli ollut. Halusin haastattelussa erityisesti
puhua ohjauksen henkilokohtaisesta merkityksestd ja siitd, missd madrin se oli
edistanyt opintoja, koska ohjausta voidaan pitdd opintojen tukitoimena. Kysyin
esimerkiksi niistd tilanteista, joissa ohjaus oli erityisen tdrkedd. Katsoin mydos
tarpeelliseksi kysy4d, olisiko ohjaus voinut toteutua toisin.

Haastattelussa keskeisend pidin sitd, ettd haastateltavan ilmaisuissa tulisi
esiin kokemuksia, joihin hdn liitti henkilokohtaisia kokemuksiaan tai sellaisia
kokemuksiaan, jotka tuntuivat henkilokohtaisilta. Varmistaakseni tamé&n pyysin
heitd kertomaan haastattelun loppuvaiheessa, minkélainen tunne heille jéi ko-
konaisuutena henkildkohtaistetusta oppimisprosessista. Olennaista tdmdn kysy-
myksen kohdalla oli ymmartda yksilon kokemusta. Tamén merkitys oli tarked
siksikin, ettd omakohtainen kokemus henkilokohtaistamisesta oli useimpien
oppijoiden kohdalla uusi.

Ymmarran Holsteinin ja Gubriumin (2004, 144-145) tavoin, ettei haastatel-
tavaa tule kohdella passiivisena osapuolena silloin, kun pyritddn aktivoivaan ja
vuorovaikutteiseen haastatteluun. Tutkijan tiedostaessa, ettei haastattelun tar-
koitus ole parhaimpien tai oikeiden vastausten etsiminen, voidaan haastattelus-
sa tavoittaa aktiivinen, merkitysten tuottamisen taso. Valmistelin omaa rooliani
haastattelijana ja pyrin olemaan keskustelun johdattaja. Haastattelijana toin
teemat keskusteluun, mutta kysymysasettelulla pyrin saamaan haastateltavan
kertomaan kokemuksiaan vapaamuotoisesti ja vihitellen syventden kertomaan-
sa. Asennettani kuvaisin avoimeksi siind mielessd, ettd en tavoitellut etukiteen
mietityissd kysymyksissd pitdytymistd. Halusin edistdd keskustelunomaisuutta
siten, ettd annoin aikaa ja rauhaa vastata, minkd jdlkeen osallistuin keskuste-
luun tarkentavin kysymyksin pyrkien ndin jatkamaan kerrontaa. Tein myos
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haastateltavan puheesta johtopd&toksid, jotka pyysin haastateltavan vield vah-
vistamaan.

Avoimen haastattelun ja keskustelevan ilmapiirin tavoittaminen edellytti
minulta huolellista keskittymistd jokaisessa haastattelutilanteessa. Onnistuin
tidssd tavoitteessa, vaikka joinakin pdivind oli kahdesta kolmeen haastattelua.
Teemarunko, joka sisdlsi myos kysymyksid, osoittautui tdrkedksi haastatteluti-
lanteessa. Yhdeksidn haastattelua tein Oulun ammatillisen opettajakorkeakou-
lun neuvottelutilassa, kahdeksan haastateltavan tyopaikalla ja kaksi yleisessa
kirjastossa. Sovimme haastattelupaikaksi sen, mikd haastateltavalle sopi parhai-
ten. Haastattelujen kestot olivat 35 minuutista 54 minuuttiin. Valttddkseni haas-
tateltavan keskeyttdmisen nauhoitin haastattelut ja kirjasin tarvittaessa muis-
tiinpanoja haastateltavan kerronnasta. Haastattelun jidlkeen palasin kirjaamiini
asioihin ja pyysin vield selvennyksid esimerkiksi haastateltavan mainitsemista
henkildistd ja heiddn asemastaan suhteessa hdneen. Liséksi pyysin kaikkia haas-
tateltuja kertomaan tuntemuksiaan haastattelusta. Kirjasin ndmd muistiin sa-
moin kuin my6s omat havaintoni haastateltavan kédyttdytymisestd haastattelun
aikana.

Litteroin haastattelut kuukauden sisdlld haastattelujen jdlkeen eli heina-
kuussa 2015 ja helmikuussa 2016. Litteroitua tekstid oli kaikkiaan 99 sivua rivi-
valilla 1, fonttikoolla 11. Sivuja yksittdistd haastattelua kohti syntyi viidestd yh-
deksddn. Tassd vaiheessa kadytin haastatelluista henkiltistd vield etunimid ja
itsestdni tunnusta PK. Litteroiduissa teksteissd ja luvussa kolme esitetyissd au-
tenttisissa lainauksissa kdytidn seuraavia merkintsja:

[tekstid, kuten nimid ja paikkoja poistettu]

- tauko puhunnassa

((maininta toiminnasta, esimerkiksi nauru tai elehtiminen))

... autenttista, lainauksien vilistad poisjdtettyd puhuntaa
Kirjoitin puheen sanatarkasti muuten, mutta jitin usein toistuvia niinku- ja tota-
sanoja pois. Samoin jdtin pois esimerkiksi sellaisia nimié tai muita tietoja, jotka
saattaisivat vaikuttaa haastateltavan tai muun henkilén tunnistamista. Litte-
roinnissa palasin my6s tekemiini muistiinpanoihin ja sain nédin selvitettyd esiin
tulleiden henkil6iden rooleja, jotka kirjasin hakasulkeisiin asianomaiseen koh-
taan.

3.3 Aineiston analyysi

Taman tutkimuksen aineiston analyysi etenee Giorgin (1985a; 1994) ja Perttulan
(1995b) soveltaman fenomenologisen psykologian metodin mukaisesti. Metodia
luonnehtii konkreettisuus ja monivaiheisuus. Se muodostuu kahdesta p&avai-
heesta ja niihin molempiin sisdltyvistd osavaiheista. Ensimmaéisen vaiheen teh-
tavéd on tuottaa yksilokohtaista tietoa ja saavuttaa tutkittavan ilmion yksilokoh-
taiset merkitysrakenteet (Perttula 1998, 78). Toisessa vaiheessa ilmion merkityk-
sid késitellddn yleiselld tasolla ja tehtdvand on kuvata tutkittavan ilmion yleinen
merkitysverkosto (Giorgi 1985a). Tamd osa metodia on tasapainon etsimistd
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yleisen tiedon kattavuuden ja kisitteellistimisen mielekkyyden valilla (Perttula
2000). Myos yhteyden siilyttiminen yksilokohtaiseen on tirked ja siten valttda
siirtyminen mahdollisten kokemusten ideaalimaailmaan (Perttula 1995a, 1995b,
1996, 76-99).

Fenomenologisista metodeista on useita tulkintatapoja, joista suurin osa
perustuu Husserlin ndkemyksille (esim. Giorgi 1985a; van Manen 1990; Perttula
1998; Smith 2004; Spiegelberg 1971). Giorgi on esittinyt fenomenologisen psy-
kologian perustulkintamenetelmin, joka noudattaa Husserlin deskriptiivisen
fenomenologian tulkintoja ja erottautuu nédin hermeneuttisesta fenomenologias-
ta (Finlay 2009, 9, 11). Giorgi (1985a) itse asemoi itsensd eksistentiaalisen feno-
menologian edustajaan Merleau-Pontyyn, jonka mukaan fenomenologiaa voi
parhaiten ymmartdd fenomenologisen metodin valossa. Giorgi (1985a) perustaa
fenomenologisen tyonsd ja metodinsa neljin periaatteen varaan, jotka ovat
deskriptiivisyys, fenomenologinen reduktio, ihmisen ja hidnen situaationsa in-
tentionaalinen suhde seki tutkittavan ilmion olemuksen paljastaminen. Myo-
hemmin Giorgi (1997) tdsmensi, ettd fenomenologinen metodi muodostuu kol-
mesta toisiinsa liittyvidstd vaiheesta: fenomenologisesta reduktiosta, deskriptii-
visyydestd ja olemuksen tavoittamisesta.

Giorgin (1985a) kehittima metodi rakentuu neljdstd vaiheesta. Analyysi-
menetelmd alkaa (1) tekstin lukemisella ja esiymmaérryksen saamisella tutkitta-
vien kokemuksista. Toisessa vaiheessa (2) tutkittavien ilmaisuista erotetaan
merkitysyksikoitd. Ne voivat olla ymmarrettdvid sellaisenaan ja saavat merki-
tyksensd yhteydestd tutkittavan kuvauksen kokonaisuuteen. Merkitysyksikot
asetetaan tutkimuksen suunnassa. Suhteessa tutkittavien kokemuksiin tutkijan
on siis pyrittdvd minimoimaan teoreettisten ja henkilokohtaisten ymmaértamis-
yhteyksien vaikutus. Sulkeistaminen on keino, jolla tutkija tietoisesti ensin ref-
lektoi etukateisoletuksiaan ja sen jdlkeen siirtdd ne mielessddn syrjadan. (Perttula
1995b.) Seuraava vaiheessa Giorgi (1985a, 17) viittaa Husserlin fenomenologian
keskeiseen periaatteeseen mielikuvatason muunteluun. Analyysissa tima tar-
koittaa (3) tutkittavan konkreettiseen kokemukseen eldytymistd ja tutkittavan
ilmion ydinmerkitysten 16ytamista reflektion avulla. Tamé analyysimenetelman
vaihe eli merkityksen sisdltdvien yksikdiden muuntaminen tutkijan kielelle tar-
koittaa kdytannossé sitd, ettd tutkija kuvaa merkityksen sisdltdavien yksikoiden
rinnalle niitd ilmaisevan tieteenalan yleiskielisen muunnoksen. Tarkedd on séi-
Iyttdd alkuperdiseen usein monimerkityksiseen kokemukseen liittyvd merkitys
mahdollisimman muuttumattomana. Lopuksi analyysimenetelmd jatkuu (4)
kaikkien muunneltujen merkitysyksikoiden yhdistdmiselld ja tutkittavien ko-
kemuksia kattavan yhtendisen kuvauksen laatimisella. Tama vaihe sisdltdd kak-
si tasoa: Giorgi (1985a, 19-20) puhuu yksilokohtaisista merkitysrakenteista (the
specific situated structure) ja yleisestd merkityskuvauksesta (the general deskripti-
on). Jokaista tutkittavaa koskeva yksilokohtainen merkitysverkosto muodoste-
taan asettamalla muunnetut merkityksen sisaltamat yksilot sisallollisesti toisen-
sa yhteyteen. Lopulta néistd kertomuksen muodossa olevista merkitysverkos-
toista muodostetaan yleinen merkitysverkosto. Yleinen merkitysverkosto ei kui-
tenkaan ole yleistettdvissa eikd ilmaise yksiloiden koettujen maailmojen saman-
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laisuutta (Perttula 1995b, 89). Siind missa yksilokohtaiset situationaaliset merki-
tysverkostot ovat uskollisia tutkittavan kokemukselle mahdollisimman alkupe-
rdising, yleisessd kuvauksessa irrottaudutaan yksilokohtaisuudesta ja pyritaan
loytamédn yhteys ilmion yleiseen merkitykseen (Giorgi 1985a).

Perttulan (1995b) muotoileman fenomenologisen analyysimenetelman pe-
rusteet ovat edelld kuvaamassani Giorgin muotoilemassa fenomenologisessa
metodissa. Kyse on metodin muunnoksista, joiden padmaédrand on laajentaa tai
tarkentaa alkuperdistd metodia poistamatta kuitenkaan siihen kuuluvia osia.
Perttulan ajattelutavassa yhdistyvit husserlilainen ymmartdva ja eideettiseen
reduktioon perustuva suuntaus sekd hermeneutiikka. Perttulan metodi nojaa
nédin deskriptiivistd ja hermeneuttista fenomenologiaa yhdistdvaan eksistentiaa-
liseen fenomenologiaan, jota voi kuvata myos deskriptiiviseksi hermeneutiikak-
si. Siind pyritddn deskriptiivisyyteen, jossa puhdas kuvaus oletetaan mahdot-
tomaksi mutta samalla tavoitteeksi, johon pyritddn. (Perttula 1995b, 56; Perttula
2000, 429).

Kiteytettynd fenomenologisen analyysin voi médrittdd siten, ettd siind ku-
vataan ensin jokaista tutkimukseen osallistujaa vastaava yksilokohtaisten mer-
kitysverkostojen muodostuminen ja toisena vaiheena kaikista yksilokohtaisista
merkitysverkostoista muodostettu yleinen merkitysverkosto (Giorgi 1985a;
Perttula 1995b, 94-95). Perttulan (2000, 430) mukaan siirtymd yksilokohtaisista
yleiseen tietoon on ongelmallista. Teoreettis-késitteellisesti eksistentiaalisessa
fenomenologiassa oletetaan, ettd yleinen tieto ei voi kuvata ideoiden tai olemus-
ten todellisuutta. Ndin ollen kokemuksia koskeva yleinen tieto ei voi vastata
kokemuksia koskevaa yksilokohtaista tietoa, koska se on peruslaadultaan tutki-
jan konstruoimaa. Perttula (mts. 431) painottaa, ettd yleiseltd tiedolta tulee kui-
tenkin edellyttdd niin kattavuutta kuin kisitteellistd mielekkyyttd. Samoin Gi-
rogi (1985a, 20) pitdd tdrkednd, ettd tutkija kdyttdd sellaisia késitteitd ja kieltd,
jotka kuvaavat yleistd merkitysverkostoa mahdollisimman ymmarrettdvésti.

Empiirisyys fenomenologisen erityistieteen korostamana on toisten koke-
musten tutkimista. Perttulalle (2008) kokemusten empiirinen tutkimus jdsentyy
neljand eri vaiheena: eldvd kokemus, kuvattu kokemus, uudelleen eletty koke-
mus ja uudelleen kuvattu kokemus. Hén tosin painottaa, ettd ndma eivit ole
toisiinsa ajallisesti sidoksissa vaan limittyvit toisiinsa spiraalinomaisesti. (Pert-
tula 2008, 135-149.)

Eldva kokemus on muodostunut ja saanut muotonsa tutkimukseen osallis-
tuvien eldmadissd, eldmaéntilanteissa. Tutkimuksen kohteena ovat tutkittavien
elavat kokemukset. Tutkijan tehtdvanad onkin 16ytdd ne ihmiset, joiden eldmaénti-
lanteisiin tutkimusaihe siséltyy ja joista eldméntilanteet muodostuvat. Fenome-
nologisessa tutkimuksessa kokemuksen tutkimukselle on tyypillistd keskitty-
minen tietyn eldaméntilanteen tiettyyn aiheeseen. Tutkimuksen tavoite rajautuu
ndin ihmisen valittomaan ja reflektiiviseen kokemukseen. Kuvattu kokemus
todentuu tutkimukseen osallistujan kerronnan kautta ja muodostaa ndin tutki-
musaineiston. Kokemuksen kuvaamisen tapoja voivat olla puhe, kirjoitukset,
piirrokset ja ilmeet. Fenomenologisessa tutkimuksessa aineiston hankinnalle on
asetettu tiettyjd ehtoja, joista yleisimpand voi tuoda esiin avoimen haastattelun
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periaatteen. Perttula puhuu sosiaalisesta neutraaliudesta, milld hdn viittaa tut-
kijan asenteeseen haastattelutilanteessa. (Perttula 2008, 137-143.)

Uudelleen eletty kokemus ilmenee siind ymmaértdmistavassa, kun tutkija
pyrkii kuvaamaan toisen eldvdd kokemusta. Perttula (mts. 144; myos Giorgi
1985b, 50) painottaa, ettd fenomenologisen metodin kiinnostuksen kohteina ei-
vét ole tutkittavan kokemukset sindnsd, vaan sen sijaan siind, miten ”eldmidnti-
lanne nayttiytyy ihmiselle heidin arkieldmdssi luonnollisen asenteen mukaisena”. Fe-
nomenologista metodia médrittdvit fenomenologinen reduktio, mikéd koostuu
sulkeistamisesta ja mielikuvatasolla tapahtuvasta muuntelusta. Ilman reduktio-
ta tutkijan on mahdotonta kokea uudelleen tutkittavan tutkimustilanteessa ku-
vaamaa kokemusta sellaisena kuin sen on tarkoitus ilmetd. Uudelleen kuvattu
kokemus on yksinkertaisimmin ilmaistuna kirjalliseen muotoon saattamista.
Fenomenologisessa tutkimuksessa kyse on kuvaavasta ymmaértdmisestd eli tut-
kittavan ilmion kuvauksesta tutkijalle ilmenevailld tavalla. Tdssd vaiheessa il-
midtd kuvataan ilmenevin selkeyden mukaisesti ymmartden ja valttden tulkin-
taa. (Perttula 2008, 145-148.)

Omassa tutkimuksessani tavoitteena on kuvata toisen ihmisen kokemus,
opintojen henkilokohtaistaminen, sellaisena kuin se ilmene tutkimukseen osal-
listuneiden aikuisoppijoiden tajunnassa tutkijan ymmartdmisyhteyksien kautta
(Giorgi 1994, 220) ja kuvata yleinen tieto tutkijan konstruoimana (Perttula 1995b,
2000). Esitan seuraavana tutkimukseni analyysiprosessin etenemisen yksilokoh-
taisten merkitysverkostojen muodostamisesta yleiseen merkitysverkoston
muodostamiseen.

3.3.1 Yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostaminen

Olen muodostanut aineiston analyysin aikana opintojen henkilokohtaistamisen
yksilokohtaiset merkitysverkostot. Kuvaan tdssd luvussa analyysin ensimmadi-
sen vaiheen etenemistd ja yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostamista
vaihe vaiheelta sekd havainnollistan suorittamiani toimenpiteitd analyysiesi-
merkeilld. Analyysiprosessi eteni tdssd tutkimuksessa seuraavissa vaiheissa:

1) kokonaiskdsityksen saaminen aineistosta (Giorgi 1985a; Perttula 1995b,
69-71),

2) merkityksen siséltdvien, tutkittavan ilmion kannalta olennaisten yksi-
koiden erottaminen (Giorgi 1985a; Perttula 1995b, 72-74) ja tutkittavaa
ilmiota jasentdvien sisdltoalueiden muodostaminen (Perttula 1995b, 91-
92),

3) merkityksen siséltdvien yksikktjen muuntaminen tutkijan kielelle tutkit-
tavan ilmion perusteella, eksplikointia (Giorgi 1985a; Perttula 1995b, 74—
77),

4) muunneltujen merkityksen sisdltdmien yksikdiden vieminen siséltéalu-
eisiin (Perttula 1995b, 92),

5) yksilokohtaisten merkitysverkostojen kuvaaminen sisiltdalueittain (Pert-
tula 1995b, 92-93),

6) yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostaminen (Giorgi 1985a;
Perttula 1995b, 77-78).
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Aineiston tulkinta alkaa jo siind vaiheessa, kun se saatetaan tekstimuotoon
(Giorgi 1985a). Koin tdrkedksi litteroida haastattelut itse, jotta saisin samalla
kokonaiskisityksen aineistosta (Giorgi 1985a; Perttula 1995b). Tamin jdlkeen
luin valmista litteroitua tekstid useaan kertaan ldpi. Jo ensimmadiselld lukuker-
ralla havaitsin, ettd haastateltavat olivat reagoineet esittdmiini kysymyksiin eri
tavoin. Osa haastatelluista pystyi kertomaan kokemuksistaan vapaasti, ja esit-
tamani lisakysymykset vield tdydensivit kerrontaa. Heiddn kohdallaan kysy-
mykset jdivat toisarvoiseen asemaan suhteessa haastattelun etenemiseen. Osa
taas piddttdytyi vastaamaan esittdmieni kysymyksien mukaisesti. Litteroitua
tekstid lukiessani pyrin eldytymé&an oppijoiden kokemuksiin ilman ennakkoké-
sityksid, jota en kokenut tdssd kohdin vaikeana. Vaativinta oli sulkeistaminen,
jolla tarkoitetaan fenomenologisissa erityistieteissd tutkijan sisdistd toimintaa,
jossa hidn tietoisesti pyrkii tunnistamaan tutkittavaan ilmioon etukéteen liitta-
middn merkityssuhteita ja siirtimddn ne syrjddn tutkimuksen ajaksi (Giorgi
1985a; Husserl 1965; Perttula 1995b). Aineiston avoin ja reflektoiva lukeminen
edesauttoivat ennakkokésitysteni sulkeistamista. Samoin koin, ettd sulkeista-
minen onnistui siind mielessd, ettd pystyin aiemmin laatimani esiymmaérrykseni
avulla reflektoimaan opintojen henkilokohtaistamiseen liittdmi&ni teoreettisia ja
henkilokohtaisia ymmaértamisyhteyksidni.

Analyysin toisessa vaiheessa pyritddn erottamaan merkityksenantoja tut-
kittavien kokemuksista (Giorgi 1985a; Perttula 1995b). Kun olin saanut koko-
naiskdsityksen aineistosta, ldhestyin aineistoa siten, ettd 16ytdisin siind olevat
oleelliset merkityksen sisdltamit yksikot. Merkityksen sisdltdvien yksikoiden
erottaminen toteutui tutkittavien sellaisten lausumien erottamisesta, joissa tuli
esille tutkimustehtdvan kannalta olennaisia asioita. Tadssa tutkimuksessa merki-
tyksen sisdltamat yksikot liittyivat opintojen henkilokohtaistamisen kokemuk-
siin, jotka olivat syntyneet nayttotutkintomestarikoulutuksen aikana. Yleisim-
min merkitys ilmeni sellaisessa lauseessa tai useamman lauseen kokonaisuu-
dessa, joihin liittyi tunne henkilokohtaisesta kokemuksesta tai mikd kokemuk-
sena oli henkilokohtainen. Erotin uuden merkityksen sisaltaman yksikon aina,
kun oppija toi ilmi uuden kokemuksen. Siséllytin tdhdn vaiheeseen aineistoa
jasentdvien suhteellisten laajojen sisdltdalueiden muodostamisen (Perttula
1995b). Tiedostin, ettd sisédltoalueiden muodostaminen vaatii etdisyyden otta-
mista ja uskollisuutta aineistolle. Ne muodostuivat lopulta aika helposti sen
jdlkeen, kun olin lukenut aineistoa useaan kertaan ldpi ja tehnyt tekstiin mer-
kintoja merkitysyksikoitd erottaessani. Tutkimusaineiston kokonaisuutta jdsen-
taviksi sisdltoalueiksi muodostuivat: 1) kokemus itsestd oppijana, 2) kokemus
oppimisprosessista, 3) henkilokohtaistamiseen liitetyt merkitykset ja 4) koulu-
tukseen osallistumiseen liitetyt merkitykset.

Seuraavana esitdn esimerkin siitd, miten erotin merkityksen sisdltamat yk-
sikot sisédltoalueesta “kokemus oppimisprosessista”. Esimerkin teksti on haasta-
teltavan autenttista puhetta ja siihen lisidmaéni kauttaviivat erottavat merkityk-
sen sisdltavat yksikot. Kdytan jatkossa saman tutkimukseen osallistuvan oppi-
jan (10) haastattelua esimerkkind voidakseni ndin osoittaa, miten analyysi eteni
konkreettisesti.
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Ja sen eka pédivan oikeestaan oli vield aika sillai epdselvédd, ettd mitd kaikkea, mita
kaikkea mun pitdd tehdd / Mutta oikeestaan sen kahden ensimmaisen pdivan aikana
mulle tuli aika selke&ksi, ettd miten maé tulen sen osoittamaan sen oman osaamisen /
vaikka mulla oli jo ennestddn oli tuota, ettd olin ollut tydnantajan roolissa arvioijana
ja olin aikaisemmin jo - ammattitutkinnon itekin suorittanut, en halunnut niita hyo-
dyntddkéddn / en oikeestaan halunnut niitd sotkee, halusin ottaa kaiken hyddyn tasta
koulutuksesta irti. / M halusin kuitenkin ensin kuulla sen niin sanotun teoriaosuu-
den ja keskustelun, etti sitten oikeestaan sitten maaliskuussa alotin sen prosessin. /
Mutta sitten ndma muut osiot elikké se tosiaan seuraavaksi tein sen kolmososion ja
siind tein tuon perehdytysmateriaalin sitten, ettd miten arvioijat perehdyttaa. Se oli
oikeestaan et miksi ma otin sen seuraavaksi niin, koska siina oli se ryhma mihin ma
hoidin tdmén valmistavan koulutuksen, niin siiné oli just néita perehdytyksid ollut ja
olin ollut siind mukana / siell4 tietenkin kouluttajakollegoilta niin heilta sitten kyse-
lin vihdn neuvoa mihin voi, yleensd kannattaa ne kehitystehtdvit tehdd, heidan
kanssa ja monesti heiltd sitten vahén heitd sitten haastoinkin heitd, ettd miten minké-
laisia hommia néihin kannattaa tehdd. / Ettd varmaan se oma organisaatio oli se
minka kanssa eniten teki yhteisty6td, ettd jos ajatellaan ite tata tutkintoa, varmaan oli
se kaikkein tuota, tarkein tarkein yhteistyokumppani.

Kolmannessa vaiheessa merkityksen sisdltimét yksikot muunnetaan tutkijan
kielelle tutkittavan ilmion perusteella (Giorgi 1985a; Perttula 1995b). Perttula
kuvaa tdtd prosessia mielikuvatasolla tapahtuvaksi muunteluksi, jossa tavoit-
teena on etsid kyseisen kokemuksen vilttdméttomid merkityksid. Taméd vaihe
toi esiin monitulkintaisuuden haasteen, minkéa ratkaisemiseksi siirryin yha sy-
véllisempé&an tulkintaan siitd, mitd haastateltava on tarkoittanut ilmaisuillaan.
Pyrin tavoittamaan kunkin merkityksen sisédltaméan yksikon ilmentdvan koke-
muksen keskeisen sisdllon, kun muunsin merkityksen sisdltdmid yksikoitd tut-
kijan kielelle ja samalla kolmanteen persoonamuotoon. Koin tdrkeédna tavoittee-
na sdilyttdd oppijan kokemus sellaisena kuin hin sen ilmaisi ja valttden yleiselld
tasolla olevia kuvauksia. Reflektoin kriittisesti tutkittavien kokemusta pitden
samalla esilld ja mielessd tutkittavan aiheen. Jouduin useasti muistuttamaan
itsedni tutkimustehtidvistd, mikd ndin auttoi erottamaan olennaisen haastatelta-
van kerronnasta. Luin laatimiani pelkistettyjd kuvauksia useaan kertaan lépi,
korjasin kaisitteitd ja laajensin kuvauksia tarkentavilla lauseilla sdilyttddkseni
haastateltavan kokemuksen ja luonnollisen kielen kuvauksessa. Seuraavana
esitdn esimerkin merkityksen sisdltimien yksikoiden muuntamisesta siséltoalu-
eesta “kokemus oppimisprosessista”. Muunnos on kirjoitettu kunkin merkityk-
sen sisdltdavan yksilon perdan sulkuihin isoilla kirjaimilla, jotta yhteys olisi sel-
vésti ndhtdvissd (Perttula 1995b).

Ja sen eka pédivan oikeestaan oli vield aika sillai epdselvad, ettd mitd kaikkea mita
kaikkea mun pitaa tehda. (HAN OLI KOKENUT KOULUTUKSEN ALUSSA EPA-
TIETOISUUTTA SIITA, MITEN PITAISI TOIMIA.)

Mutta oikeestaan sen kahden ensimmdisen pdivan aikana mulle tuli aika selkeéksi,
ettd miten ma tulen sen osoittamaan sen oman osaamisen (HAN OLI LAHTENYT
LIIKKEELLE OSAAMISEN OSOITTAMISEN SUUNNITTELUSTA, MIKA OLI SEL-
KIYTYNYT HANELLE OPINTOJEN ALKUVAIHEESSA.)

vaikka mulla oli jo ennestéén, oli tuota, ettd olin ollut tyénantajan roolissa arvioijana
ja olin aikaisemmin jo - ammattitutkinnon itekin suorittanut, en halunnut niitd hyo-
dyntadkaan (HAN OLI KOKENUT, ETTA PYSTYI VAIKUTTAMAAN SITHEN
HYODYNTAAKO AIKAISEMPIA KOKEMUKSIA OPINNOISSA JA OSAAMISEN
OSOITTAMISESSA.)
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En oikeestaan halunnut niitd sotkee, halusin ottaa kaiken hyodyn tédstd koulutuksesta
irti. / m& halusin kuitenkin ensin kuulla sen niin sanotun teoriaosuuden ja keskuste-
lun, ettd sitten oikeestaan sitten maaliskuussa alotin sen prosessin / Mutta sitten na-
mad muut osiot elikké se tosiaan seuraavaksi tein sen kolmososion ja siind tein tuon
perehdytysmateriaalin sitten, ettd miten arvioijat perehdyttda. Se oli oikeestaan et
miksi md otin sen seuraavaksi niin, koska siind oli se ryhmé& mihin méa hoidin timan
valmistavan koulutuksen, niin siind oli just ndita perehdytyksia ollut ja olin ollut sii-
nid mukana (HAN TEKI SELLAISIA OSAAMISEN OSOITTAMISEN TOITA, JOTKA
OLIVAT HANEN PERUSTOITAAN JA JOISTA OLI HYOTYA HANEN OMASSA
TYOSSAAN.)

sielld tietenkin kouluttajakollegoilta niin heilt4 sitten kyselin vdhdn neuvoa mihin voi,
yleensd kannattaa ne kehitystehtavit tehdd, heiddn kanssa ja monesti heiltd sitten
vdhan heitd sitten haastoinkin heitd, ettd miten minkélaisia hommia ndihin kannattaa
tehdd (HAN KOKI SAANEENSA TYOPAIKAN ASIANTUNTIJOILTA TUKEA JA
OHJAUSTA OSAAMISEN OSOITTAMISEN TOIDEN SUUNNITTELUSSA JA TIESI
KENELTA KYSYA APUA.)

ettd varmaan se oma organisaatio oli se minka kanssa eniten teki yhteisty6td, etté jos
ajatellaan ite tata tutkintoa, varmaan oli se kaikkein tuota, tirkein tirkein yhteistyo-
kumppani. (HAN KOKI MERKITTAVAKSI YHTEISTYON OMALLA TYOPAIKAL-
LAAN. HAN KOKI YHTEISTYON TYOPAIKAN ASIANTUNTIJOIDEN KANSSA
LUONTEVAKSI.)

Neljdannessd vaiheessa muunnellut merkityksen sisdltamét yksikot sijoitetaan
sisédltoalueisiin (Perttula 1995b). Sijoitin kaikki muunnetut kuvaukset johonkin
aineistoa jasentdvaan sisiltoalueeseen. Tédssd vaiheessa sdilytin myos joitakin
alkuperdisessi muodossa olevia merkityksen sisdltdmid yksikoitd laatimieni
kuvausten yhteyteen. Pdddyin tdhdn menettelyyn, koska en ollut tuossa vai-
heessa tdysin varma sen ja muunnetun merkityksen vastaavuudesta. Tamaé nel-
jds vaihe oli erityisen aikaa vievd eikd se sujunut teknisesti aina yksiselitteisesti,
koska joissakin tapauksissa kielelliset ilmaisut sisélsivat useampaan sisaltéalu-
eeseen liittyvid merkityksid. Paddyin Perttulan (1995b, 135) mukaisesti sijoitta-
maan joitakin lauseita useampaan sisélttalueeseen. Tama vaihe oli siind mieles-
sd tdrked, ettd pystyin vield tarkistamaan alkuperdisen ilmaisun ja muunnellun
merkityksen vastaavuutta. Tdssd kohdin poistin vield sellaisia muunneltuja
kohtia, jotka eivit olleet tutkimukseni kannalta olennaisia.

Viidennessd vaiheessa tavoitteena on kuvata yksilokohtaiset merkitysver-
kostot sisdltoalueittain (Perttula 1995b). Asetin merkityksen sisdltdvistd yksi-
koistd tiivistimédni muunnokset sisdllollisesti toisensa yhteyteen. Merkitysten
vilisten yhteyksien tavoittaminen oli tarkedd, koska tajunnallinen ilmié muo-
dostuu merkityssuhteiden vilisestd monimutkaisista mielellistd kietoutumista
(Perttula 1995b, 77; Rauhala 1993, 15-16). Perttula (1995b, 92) kuvaa muodostu-
via yksilokohtaisia merkitysverkostoja kertomuksena, jossa kuvataan kuhunkin
sisédltoalueisiin liittyvat merkitystihentymit. Seuraavana esitdn esimerkin yh-
den tutkimukseen osallistuneen oppijan yksilokohtaisesta merkitysverkostosta.
Esimerkki on sisdltdalueesta “kokemus itsestd oppijana”.

Hién oli alussa pohtinut, onko koulutuksesta hénelle hyotya. Han koki olleensa aktii-
vinen ja itseohjautuva oppija, kun hén oli ottanut asioista selvii ja sai kollegoilta
pyytdmiddn materiaaleja. Han koki, ettd oppiminen on itsestd kiinni, omasta paatta-
védisyydestd. Han koki itse tirkeéksi sen, ettd oli aktiivinen ja oma-aloitteinen yhteis-
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tyon rakentamisessa. Han koki toimineensa oppimisen suhteen samoin menetelmin
ja tavoin kuin aiemminkin, hén tunsi itsensé oppijana. (10)

Taman tutkimuksen analyysiprosessin ensimmadisen osan viimeisend vaiheena
on yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostaminen, jossa tavoitteena on
asettaa edellisessd vaiheessa muodostetut sisdltoalueet toistensa yhteyteen
(Giorgi 1985a; Perttula 1995b). Pyrin kuvaamaan kunkin aikuisoppijan opinto-
jen henkilokohtaistamisen kokemuksesta ne merkitystihentymadt, jotka néyttdy-
tyivat riippumatta sisiltoalueista. Paddyin tdssd kohdin yksinkertaiseen ratkai-
suun sijoittamalla sisédltdalueet yhteen. En siis tehnyt niihin kuin pienid muu-
toksia, koska ne rajautuivat spesifien sisdltéjensa vuoksi hyvin yhteen.

Kaikkien tutkittavien yksilokohtaiset opintojen henkilokohtaistamista il-
mentdvat merkitysverkostot muodostavat tutkimukseni empiirisen tuloksen
ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta. Laatimani 19 aikuisoppijan yksilo-
kohtaiset merkitysverkostot ovat luettavissa liitteessd 3.

3.3.2 Yleisen merkitysverkoston muodostaminen

Analyysissd edettiin kaikkien tutkimukseen osallistuneiden aikuisoppijoiden
yksilokohtaisista merkitysverkostoista kaikki tutkittavat kattavaan yleiseen
merkitysverkostoon. Ajattelen Perttulan (1995b, 93) tavoin, ettd yksilokohtaiset
merkitysverkostot muodostavat metodin toisen vaiheen tutkimusaineiston.
Perttulan (2000, 432) mukaan yleisen tiedon analyysissa on tdrked pyrkid sdilyt-
tdm&dn mahdollisimman pitkddn yksilokohtainen tieto. Sen tulee sisiltdd jokai-
sen yksilokohtaisessa merkitysverkostossa esiintyvét tutkittavan ilmion kannal-
ta oleelliset siséllot. Analyysin aikana tutkijan on ratkaistava, mitkd ominaisuu-
det yksilokohtaisista merkitysverkostoista ilmaisevat yleistd tietoa ja mitka ei-
vat. Kdytannossd tutkijan tulee kdydd jatkuvaa keskustelua yksilokohtaisten
merkitysverkostojen ja yleisen merkitysverkoston valilld. (Giorgi 1985a; Perttula
1995b, 1998.)

Tutkimuksessani yleisen merkitysverkoston muodostaminen eteni Perttu-
lan (1995b) esittdimédn analyysimenetelmédn mukaisesti. Analyysin metodinen
systemaattisuus tukee eksistentiaalisen fenomenologian hengessd toteutetulta
tutkimukselta vaadittavaa deskriptiivisyyttd (Perttula 2000). Téssd tutkimuk-
sessa analyysiprosessi eteni yksilokohtaisista merkitysverkostoista yleiseen
merkitysverkostoon seuraavien vaiheiden kautta (Perttula 1995b, 84-89, 93, 95):

1) yksilokohtaiset merkitysverkostot jaetaan merkityksen sisaltdviin yksi-
koihin ja tiivistetdan kielelle, jossa yksilollinen ei ole endd esilld,

2) muodostetaan niitd jasentdvét sisédltoalueet,

3) joihin sijoitetaan yleiselle kielelle muunnetut merkityksen siséltdvit yk-
sikot,

4) jokainen sisdltoalue jaetaan sitd jasentdviin spesifeihin siséltoalueisiin,

5) jokaiseen spesifiin sisdltoalueeseen sijoitetut merkityksen sisaltavat yksi-
kot tiivistetddn spesifiksi yleiseksi merkitysverkostoksi,

6) jokaisesta sisdltdalueesta muodostetaan sisiltdalueen yleinen merkitys-
verkosto ja
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7) lopuksi niistd muodostetaan tutkittavan ilmion yleinen merkitysverkosto
asettamalla sisdltdalueiden yleiset merkitysverkostot toisensa yhteyteen.

Analyysin tuloksena syntyvd yleinen merkitysverkosto edustaa késitteellisesti
yleistd tietoa. Kuvaan seuraavana analyysin etenemista ja yleisen merkitysver-
koston muodostamista vaihe vaiheelta ja havainnollistan suorittamiani toimen-
piteitd analyysiesimerkeill.

Ensin jaoin yksilokohtaiset merkitysverkostot merkityksen sisdltdviin yk-
sikoihin ja muunnin ne kielelle, jossa yksilollinen kokemus ei ole esilld. Merki-
tysten loytaminen edellytti huolellista etenemistd ja fenomenologista ymmar-
rystd siitd, milloin kyse oli yksilon tietoisuudesta, tunteista, itseen tai muihin
liittyvistd kokemuksista. Tulkinnasta tietoinen pidéttdytyminen ei tdssd kohdin
ollut vaikeaa, kun hyvéksyin analyysin etenevdn oman esiymmartianeisyyteni
vdrittdmdnd. Seuraavassa esimerkissd kuvaan yhden oppijan (10) yksilolliseen
merkitysverkostoon tekeméni muunnokset, jotka olen tdssd ilmaissut isoin kir-
jaimin.

Hén oli kokenut koulutuksen alussa epdselvyyttd siitd, miten pitdisi toimia. KOETTU
OPINTOJEN ALUN EPASELVYYDET

Hin oli kokenut tarkednd, ettd oli voinut vaikuttaa siihen osoittaako osaamisen vai
hyodyntadko aiemmat kokemukset. TYYTYVAISYYS MAHDOLLISUUTEEN VALI-
TA, MITEN TOIMIA OSAAMISEN OSOITTAMISEN SUHTEEN

Hén oli lihtenyt liikkeelle osaamisen osoittamisen suunnittelusta. Hanelle oli selkiy-
tynyt heti alkuvaiheessa, miten aikoo osaamisen osoittaa. ALUSTA LAHTIEN
OSAAMISEN OSOITTAMISEN SUUNNITTELUA, MIKA OLI SELKEAA JA VAI-
VATONTA

Hién koki, ettd han pystyi vaikuttamaan osaamisen osoittamisen sisaltdihin ja aika-
tauluihin. Han oli kokenut tarkedksi sen, ettd oli voinut edetd oman aikataulunsa ja
kehittyvan osaamisensa mukaisesti. Han koki, ettd pystyi tekemadan muutoksia
suunnitelmaan. TYYTYVAISYYS OMAAN AIKATAULUUN, ETENEMISEEN JA
MAHDOLLISUUTEEN VAIKUTTAA OPINTOJEN SISALTOIHIN

Hén pystyi ndin tekeméén toitd, joista oli hy&tyd hanen omassa tyossédn, ja mitka
olivat sovitettavissa luontevasti ja ajallisesti opetustyon sisaltihin. SUUNNITEL-
MAN JOUSTAVA MUUTTAMINEN JA MERKITYKSELLISTEN TOIDEN TEKEMI-
NEN

Hén koki merkittdvéksi yhteistyon omalla tyopaikallaan. Han pystyi hydodyntamaan
tydpaikan osaamista osaamisen osoittamisen toiden teossa. Han koki saaneensa tyo-
paikan asiantuntijoilta tukea ja ohjausta osaamisen osoittamisen tdiden suunnittelus-
sa. Han koki yhteistyon tyopaikan asiantuntijoiden kanssa luontevalta ja tiesi kenelta
kysyd apua. TYYTYVAISYYS TYOPAIKAN TARJOMIIN MAHDOLLISUUKSIIN,
TYOTEHTAVIIN, ASIANTUNTIJATUKEEN JA KOLLEGOIDEN OHJAUKSEEN

Hién koki, ettd pystyi etenemddn ominaisella tavalla ja miten se edesauttoi hanta
omassa tydssd, han pystyi yhdistamédn hyvin osaamisen osoittamisen tyot tyohonsa.
OPINNOISSA ETENEMINEN JOUSTAVAA JA ITSELLE OMINAISELLA TAVAL-
LA TOTEUTUVAA S i
OSAAMISEN OSOITTAMINEN YHDISTETTAVISSA TYON KEHITTAMISEEN



67

Hén koki oppimispolkunsa olleen jarjestelmaillinen, ja se toteutui siten kuin han oli
sen itsendisesti suunnitellut. OPPIJANA KOETTU TYYTYVAISYYS ITSENAISYY-
TEEN JA SUUNNITELMALLISUUTEEN

Hién oli kokenut oppimisen kannalta tarkeiksi erilaisten kokemusten jakamisen lahi-
paivilla. TYYTYVAISYYS VERTAISTUKEEN JA VUOROPUHELUUN MUIDEN
OPPIJOIDEN KANSSA

Toisessa vaiheessa muodostin yleiselle kielelle muunnelluista, merkityksen si-
séltavistd yksikoistd avoimen lukemisen perusteella aineistoa jdsentédvit sisdlto-
alueet (Perttula 1995b). Reflektoin edellisessd vaiheessa muuntamiani merkityk-
sid huolellisesti ja teinkin aluksi useita ehdotuksia siséltoalueiksi. Lopulta p&é-
dyin neljaén sisidltoalueeseen: 1) kokemus itsestd oppijana, 2) kokemus mahdol-
lisuuksista vaikuttaa opintoihin, 3) kokemus ohjatuksi tulemisesta ja 4) koke-
mus suhteista muihin osallisiin.

Taman jalkeen sijoitin yleiselle kielelle muunnellun merkityksen sislta-
vdn yksikon johonkin neljdstd sisdltdalueesta. Sisdltoalueiksi tulivat tdssd vai-
heessa samaa sisdltod ilmaisevat eri oppijoiden kokemukset. Esitdn seuraavassa
analyysiesimerkissd “kokemus itsestd oppijana” osalta tdmén metodisen vai-
heen tuloksia. Tdsséd on vield ndkyvissd haastattelun koodinumero, mika ilmai-
see sen, kenen yksilokohtaisesta merkitysverkostosta yleistetty merkitys on l&h-
toisin.

Hén tunnisti, minkélainen on aikuisena oppijana, hdnelld on paljon kokemusta tyon
ohessa opiskelusta. Han koki olevansa nyt armollinen itselleen ja kokee, etti ei kaik-
kea tarvitse heti hallita. Han koki toimineensa itseohjautuvasti. (2) TIETOISUUS
OMASTA PYSTYVYYDESTA, VASTUUNTUNNOSTA JA ITSELUOTTAMUKSESTA.

Hén pystyi toimimaan itselle ominaisella tavalla, kun eteni jarjestelmallisesti osa ker-
rallaan. Han koki tunnistaneensa itsensa oppijana. (11) OPPIJANA KOETTU PYS-
TYVYYS TOIMIA OMAN AIKATAULUN MUKAISESTI JA ITSELLE OMINAISEL-
LA TAVALLA.

Hén koki olleensa motivoitunut oppija eikd kokenut olleensa epdvarma. Han koki
pystyneensa liittimé&én uusia asioita aikaisempiin kokemuksiinsa, ja huomasi olleen-
sa kriittinen. Han koki, ettd oli toiminut itseohjautuen ja oli aktiivinen. Han koki, ettd
oli pystynyt selvittimaan itselle epéselvit asiat. (9) OPPIJANA KOETTU MOTI-
VAATIO JA VARMUUS. OPPIJANA KOETTU ITSEOHJAUTUVUUS JA AKTIIVI-
SUUS, PYSTYVYYS SELVITA EPAVARMOISSA TILANTEISSA.

Hén koki itse olleensa opintojen alussa aloittelija, miké aiheutti hanelle epavarmuut-
ta. Han oli kokenut opintojen alussa haimmennystd, ettd miten pitdisi toimia, miten
saisi eri osat tehtyd. (16) ALUN EPAVARMUUS KOETTU OMAN OSAAMISEN
SUURET PUUTTEET. ALUN HAMMENNYS MITEN TOIMIA OPINTOJEN JA
OSAAMISEN OSOITTAMISEN SUHTEEN.

Hién oli kokenut, ettd alussa oli vaikeuksia aloittaa opintoja. Héanell4 oli alussa vai-
keuksia ymmartad, miten edetd. Han koki opintojen alussa, ettd oli miettinyt opintoja
vaikeasti ja liian laajoina tehtdvind. Tastd syytd hdn oli kokenut, ettd alussa oli vai-
keuksia aloittaa opintoja. (15) ALUN VAIKEUDET KOETTU EPATIETOISUUS
TEHTAVISTA JA EPAVARMUUS NIIDEN VAATIMUKSISTA. ALUN VAIKEUDET
ALOITTAA OPINTOJA JA EPAVARMUUS, MITEN TOIMIA.

Hén oli mielestddn valmistautunut ensimmidisille lahipdiville. Han oli alussa ham-
mentynyt ja koki olevansa epdvarma. Han oli kokenut, ettd heti olisi pitdnyt aloittaa



68

suunnitella, mitd aikoo tehda. Han oli kokenut opintojen alussa oman osaamisen
suhteen tiedollista ristiriitaa. (12) KOETTU EPAVARMUUS JA HAMMENNYS
OPINTOJEN ALUSSA. ALUN EPAVARMUUS, MITEN EDETA OPINNOISSA.
EPAVARMUUTTA OLI LISANNYT ALUN OMAT VAARAT OLETUKSET OPIN-
TOJEN SISALLON SUHTEEN.

Hin oli kokenut oppimisprosessin aikana epdvarmuutta, miten selvidd. Hén oli ko-
kenut opintojen alussa suurta hdimmennystd, kun ei ymmartanyt késitellyistd asioista
paljoakaan. Hanell4 oli ollut tuntemuksia siitd, ettd ei selviydy opinnoista. (8) KOET-
TU EPAVARMUUS OPINNOISTA SELVIAMINEN. HAMMENNYS UUSIEN OPIT-
TAVIEN ASIOIDEN YMMARTAMISESSA.

Neljannessa vaiheessa jaoin siséltdalueet niitd jasentdviin spesifeihin siséltoalu-
eisiin ja sijoitin jokaisen yleiselle kielelle muunnetun merkityksen sisdltiman
yksikon johonkin spesifiin sisédltdalueeseen (Perttula 1995b). Sisdltoalueille mé&é-
ritellyiksi spesifeiksi sisdltoalueiksi muodostuivat:
1) Kokemus itsesti oppijana: kokemus persoonasta, kokemus oppijalta vaadi-
tuista ominaisuuksista, tuntemukset
2) Kokemus mahdollisuuksista vaikuttaa opintoihin: omakohtainen hallinnan-
tunne, tietoisuus mahdollisuuksista
3) Kokemus ohjatuksi tulemisesta: koettu ohjauksen tarve, koettu ohjaus, ei
koettua ohjaustarvetta
4) Kokemus suhteesta muihin osallisiin: suhde muihin osallisiin merkittdv,
kokemus saadusta asiantuntijatuesta

Tamin jilkeen sijoitin jokaisen yleiselle kielelle muunnetun merkityksen sisél-
tavan yksikon johonkin spesifiin sisédltoalueeseen (Perttula 1995b). Jdtin edel-
leen nékyviin, kenen haastatellun henkilon koetusta maailmasta yleistetty mer-
kityksen siséltava yksikko on perdisin. Kirjasin haastattelun koodinumeron sul-
keisiin kunkin merkityksen sisdltdvan yksikon perddn. Se auttoi hahmottamaan
merkityksen yleisyyttd (Perttula 1995b). Kuvaan seuraavana tdméin analyysi-
vaiheen siséltdalueen spesifistd sisdltoalueesta “kokemus persoonasta” merki-
tysten osalta.

Tyytyvéisyys osaamisesta ja pystyvyydesta (1)

Tietoisuus omasta pystyvyydestd, vastuuntunnosta ja itseluottamuksesta (2)
Koettu varmuus omasta osaamisesta ja pystyvyydesta (6)

Oppijana koettu pystyvyys toimia oman aikataulun mukaisesti ja joustavasti (11)
Oppijana koettu pystyvyys, luottamus omiin kykyihin (17)

Oppijana koettu itseohjautuvuus ja aktiivisuus, pystyvyys selvitd epdvarmoissa tilan-
teissa (9)

Tietoisuus omasta paéttavaisyydesti ja itseohjautuvuudesta (10)

Padttavaisyys omien opintojen etenemisen suhteen (13)

Oppijana koettu paittaviisyys itse asetettujen tavoitteiden suhteen (16)
Varmuus opintojen suorittamisen suhteen (12)

Varmuus oman osaamisen kehittimisen suhteen (14)

Oppijana koettu luottamusta ja varmuutta opinnoista selvidmiseen (18)
Tietoisuus kyvystd arvioida itselle merkityksellisid asioita (11)

Oppijana koettu motivaatio ja varmuus (9)

Itsensd tuntemus oppijana (12)

Itsensd tunnistaminen oppijana (14)

Itsetuntemus oppijana selked (17)
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Oppijana tuntemus selkeé (19)

Oppijana tietoisuus kyvyistd suoriutua, kun joutuu toimimaan paineen alla (17)
Oppijana heikot itsesddtelytaidot (17)

Ei koettua huolestumista (18)

Oppijana kokemus jatkuvasta oppimisesta (18)

Koettu oppimista (19)

Kokemus opitun ymmaértdmisen hitaudesta (19)

Kokemus oppijana erilainen aikaisempiin verrattuna (19)

Koettu oppijana sinnikkyyttd, karsivillisyyttd ja periksi antamattomuutta (19)
Tietoisuus omasta oppimisstrategiasta, selviytymiskeinoista (19)

Oppimisen edistédjand omakohtainen kokemus (19)

Tietoisuus omasta patevyydestd (19)

Epédvarmuudesta selvidminen itsendisesti 10

Selviytyminen epéselvisti tilanteista itsendisesti toimimalla (17)

Tyytyvéisyys ohjauksen tukivilineeseen, lomakkeeseen, mikd mahdollistaa toimi-
maan itsendisesti (2)

Selviytyminen itseohjautuen, jdrjestelmaillisesti edeten ja vaihtoehtoja vertaillen (9)
Tarked saada kokonaiskuva koulutuksesta (9)

Oma motivaatio ja asioihin perehtyminen tirkeitd keinoja voittaa epdvarmuutta (5)

Viidentend vaiheena jokaiseen spesifiin sisdltoalueeseen sijoitetut merkityksen
sisédltaviat yksikot tiivistetddn spesifiksi yleiseksi merkitysverkostoksi (Perttula
1995b). Asetin kunkin spesifin sisdltoalueen osalta niihin sijoittamani tiivistetyn
merkityksen sisaltamat yksikot sisdllollisesti toistensa yhteyteen, joista muodos-
tui spesifi yleinen merkitysverkosto. Muodostin tdmén erikseen jokaisesta spe-
sifistd sisdltoalueesta, joita tdsséd tutkimuksessa oli yhteensd 10. Seuraava aineis-
toesimerkki on sisdltdalueesta “kokemus persoonasta” muodostettu spesifi
yleinen merkitysverkostokuvaus.

Oppijat liittdva itseensd yleisesti myonteisid tuntemuksia. Itsensd kokemiseen oppi-
jana sisdltyy pystyvyyttd ja padttavdisyyttd suhteessa omiin opintoihin. Itsensa tun-
teminen oppijana koetaan kykyné arvioida oman oppimisen kannalta merkitykselli-
sid asioita ja vastuuntuntoa suoriutua opinnoista. Oppijat pystyviét selviytymaan
epdvarmoista tilanteista itsendisesti, véhitellen asioihin perehtyen.

Metodin kuudennessa vaiheessa laaditaan yleinen merkitysverkosto asettamal-
la spesifejd siséltoalueita jasentdvét yleiset merkitysverkostot toisensa yhteyteen
(Perttula 1995b). Suhteutin laatimistani yleisistd spesifeistd merkitysverkostois-
ta kunkin sisdltoalueen yleisen merkitysverkoston. Kuvaan seuraavana sis&lto-
alueesta “kokemus itsestd oppijana” laatimani yleisen merkitysverkoston.

Oppijat liittava itseensd oppijoina yleisesti myonteisid tuntemuksia. Itsensd kokemi-
seen oppijana sisdltyy pystyvyyttd ja padttavdisyyttd suhteessa omiin opintoihin. It-
sensd tunteminen oppijana koetaan kykynd arvioida oman oppimisen kannalta mer-
kityksellisid asioita ja vastuuntuntoa suoriutua opinnoista. Oppijalta vaadittavat
ominaisuudet heréttidvit hyvin yleisid kokemuksia. Oppijan itseohjautuvuus, oma-
aloitteisuus, itsendisyys ja aktiivisuus koetaan tdrkeiksi oppimisprosessin eri vaiheis-
sa. Yksittdisissd tapauksissa koetaan itsensi koettelemista uuden oppimiskokemuk-
sen ddrelld.

Oppijoiden tyytyvéisyys oman osaamisen kehittymiseen on hyvin yleinen kokemus.
Tyytyviisyyden tunteen perusteina ovat luottamus omaan osaamiseen ja tietoisuus
opitun hyodyistd. Oppijoiden tyytyvéisyyttd itseddan kohtaan lisdd itsendinen ja vas-
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tuullinen toiminta. Opintojen loppuun saattaminen itsendisesti ja itselle luontevalla
tavalla lisddvat hyvan olon tunnetta. Ainostaan yksittdisissd tapauksissa koetaan tyy-
tyméttomyyttd opintojen etenemiseen.

Epédvarmuus opintojen alussa on hyvin yleinen tunne. Epdvarmuutta aiheuttavat tie-
toisuus oman osaamisen suurista puutteista ja samanaikaisesti epéatietoisuus omasta
roolista ja toimijuudesta oppijana. Yksittdisissa tapauksissa alun epavarmuutta lisaa-
vét omat ennakko-oletukset opintojen siséllosta tai pelot opinnoista selvidmisesta.
Epdvarmuus opintojen aikana nousee erilaisista yksilollisistd kokemuksista: haasteet
tai vaikeudet selvitd opinnoista aikataulullisista syistd, riittimattomit tietotekniset
taidot, omakohtaisen kokemuksen puuttuminen, muutokset henkilgkohtaisessa eld-
mdassd ja tyossad sekéd epatietoisuus henkilokohtaisen suunnitelman toteutumisen suh-
teen. Oppijat pystyvit selviytyméan epdvarmoista tilanteista itsendisesti, vihitellen
asioihin perehtyen.

Seitsemédntend vaiheena on tutkittavaa ilmiotd koskevan yleisen merkitysver-
koston laatiminen (Giorgi 1985a), mikd toteutuu asettamalla sisdltoalueiden
yleiset merkitysverkostot toistensa yhteyteen (Perttula 1995b). Tamén analyy-
siprosessin viimeisen vaiheen tuloksena muodostui opintojen henkilokohtais-
tamista koskeva yleinen merkitysverkosto, joka on samalla vastaus toiseen tut-
kimuskysymykseen. Se kuvaa 19 nayttotutkintomestarikoulutukseen osallistu-
neen oppijan opintojen henkilokohtaistamisen kokemusta. Perttulan (1995b, 89)
korostaa, ettd yleistd merkitysverkostoa tulee lukea erdédnlaisena tutkijan muo-
toilemana kasitteellisend likiarvona tutkittavien yleisistd kokemuksista eikd se
merkitse koettujen maailmojen samanlaisuutta.

Nayttotutkintomestarikoulutuksen opinnoissa olemiseen liittyy henkilokohtaisia ko-
kemuksia. Itsensd tunteminen oppijana koetaan kykyné arvioida oppimisen kannalta
merkityksellisid asioita. Itseohjautuvuus, oma-aloitteisuus ja itsenéisyys koetaan tar-
keiksi ominaisuuksiksi oppimisprosessin eri vaiheissa. Tuntemukset itsed kohtaan
oppijana ovat myonteisid. Aikuisen oppimiselle aiemmin annetut merkitykset eivat
ole ristiriidassa nayttétutkintomestarikoulutuksen aikana syntyneiden kokemusten
kanssa. Tyytyvaisyyteen henkilokohtaisen osaamisen kehittymisesté liittyy tietoisuus
opitun hyodyista. Tyytyvéisyyden tunnetta lisddvit itselle ominaisella tavalla etene-
minen ja koettu itsendinen toiminta opintojen loppuun saattamisessa. Opintojen
alussa epavarmuutta aiheuttavat tietoisuus oman osaamisen suurista puutteista ja
kokemattomuus néyttdtutkintojen parissa sekd epétietoisuus oppijana olemisesta
henkilokohtaistetulla toimintatavalla toteutettavassa koulutuksessa. Opintojen aika-
na epdvarmuuden tuntemuksia nousee esiin erilaisissa yksilollisissd kokemuksissa.
Epdvarmoista tilanteista selvidminen nayttaytyy kahtalaisena: niiden suhteen voi
toimia niin itsendisesti vahitellen asioihin perehtyen kuin ohjatusti kouluttajan kans-
sa. Omakohtainen kokemus opintojen henkilokohtaistamisesta vahvistaa tietoisuutta
sen merkityksesta.

Ohjaustarve ilmenee paitsi opintojen alun epavarmuuden tuntemuksissa myos muu-
tostilanteissa, tarpeesta varmistaa asioita ja yksindisyyden kokemuksissa. Ohjaustar-
peiden taustalla on yksilollisid syitd. Keskeistd ohjatuksi tulemisessa on tietoisuus
henkilokohtaisen ohjauksen saatavuudesta, myos jatko-ohjauksen aikana. Ohjaus
tuntuu henkilokohtaiselta. Ohjauksen seurauksena opinnot selkiytyvit, tietoisuus
osaamisesta vahvistuu ja itsendinen toiminta lisddntyy. Koettuun ohjaukseen liittyy
my0s sosiaalisia merkityksid. Tarpeet jakaa ideoita ja kokemuksia, varmistaa asioita
seké tiedostaa osaamista realisoituvat yksilon ja opintopolun muiden osallisten vali-
sissd vuoropuheluissa. Tyytyvéisyyden perustana ovat henkilokohtaisena koetut
hyodyt. Opintojen osalta voi esittdd henkilokohtaisia tavoitteita ja toiveita. Saatavilla
oleva asiantuntijatuki tydpaikoilla koetaan tiarkeénd, vaikka vain harvoin se ei olisi
oma tydpaikka. Kokemus yhteistyon tyydyttavyydestd perustuu kollegoiden kanssa
tehdyn yhteistyon luontevuuteen. Myos oppimisen ja osaamisen osoittamisen kan-
nalta merkityksellisiin toihin osallistumiseen tyopaikalla liittyy myonteisiad koke-
mubksia.

Henkilokohtaistettuun toimintatapaan perustuvassa nayttotutkintomestarikoulutuk-
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sessa oleminen tuntuu osallisuuden kokemuksina. Opinnot tuntuvat henkilokohtai-
silta. Opintojen sisdltoon ja aikatauluun on mahdollista vaikuttaa ja toimia siten itsel-
le ominaisella tavalla. Tyytyvéisyyttd saavat aikaan osaamisen tunnistamiseen ja
tunnustamiseen liittyvat kokemukset. Aiemmin hankitulla osaamisella on henkil6-
kohtaista arvoa. Vapauden tunne ndyttdaytyy rentouden ja vaivattomuuden koke-
muksina. Tietoisuus eri mahdollisuuksien olemassa olosta ja tietimyksen hyodynta-
minen ovat tarkeitd. Osaamisen osoittamisen tavoista voi neuvotella tyopaikalla, esit-
tdd itselle ja tydpaikalle soveltuvia vaihtoehtoja sekd neuvotella niistd kouluttajan
kanssa ennen niihin sitoutumista. Elaméntilanteen huomioiminen on henkilkohtai-
sesti tarkedd. Kokemus paitosvallasta ilmenee kyvyssa tehdé itsendisid opintoihin
liittyvid ratkaisuja ja vaikuttaa siten henkilokohtaisiin suunnitelmiin ja opintojen to-
teutumiseen.

Opintojen henkilokohtaistamisen yleinen merkitysverkosto on kuvattavissa
kasitteellisend yleisend aikuisoppijana olemisen, osallisuuden ja ohjatuksi tule-
misen kokemuksina. Kisittelen nditd ulottuvuuksia ja niihin liittyvid merkityk-
sid tarkemmin padluvussa nelja.

3.4 Kokemuksen tutkimisen luotettavuus ja tutkijapositio

Téssd tutkimuksessa on kyse perusrakenteeltaan tajunnallisten ilmididen tut-
kimisesta, mikd asettaa kriteerit tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille. Tut-
kimuksen ontologinen luotettavuus liittyy tutkittavan ilmion perusrakenteen
analyysiin (Perttula 1995a, 40; Varto 1992, 30-31). Tdssad tutkimuksessa tutki-
musta on tehty holistisen ihmiskédsityksen varassa (luku 2.3), mikd perustelee
my0s ne ehdot, joiden rajoissa tietoa on voitu tuottaa.

Tutkimuksen luotettavuuden ldhtckohtana on kasitys tutkimuksessa tuo-
tetusta tiedosta. Fenomenologisessa tutkimuksessa tiedon ldhteind ovat yksit-
tdisen ihmisen arkieldman kokemukset, jotka ovat situationaalisia ja yksilohis-
toriallisia (Husserl 1965; Rauhala 1989, 89; 1993, 110-111). Ihmisen eldmismaa-
ilma muodostaa pohjan tietdmiselle ja jossa todellisuutta koskeva tieto on tietoa
(Judén-Tupakka 2007, 63). Eksistentiaalisen fenomenologian madrittelyssd ko-
kemus sisdltdd tajuavan subjektin ja hdnen tajunnallisen toimintansa seké objek-
tin, johon toiminta suuntautuu. Myos elaméntilanteen tarkastelu kokonaisuute-
na tai sen eri ulottuvuuksina on keskeistd. (Rauhala 1998, 30-33; Perttula 2006,
97.) Taman tutkimuksen fenomenologisen orientaation mukaisesti ihminen on
erottamaton osa omaa eldmismaailmaansa ja kokemus ymmérretddn subjektii-
visesti koetuksi maailmasuhteeksi.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa saavutettava tieto voi olla essentiaalista,
persoonallista ja kisitteellistd yleistd. Essentiaalinen yleinen tieto kytkeytyy
olemassaolon yleiseen perustaan. Tassa tutkimuksessa se tarkoittaa lahtooletus-
ten ulottamista ontologiselle, ihmisen perusolemusta kysyville tasolle. Persoo-
nallinen tieto viittaa yksilokohtaiseen. Se on tutkijan konstruoimaa tietoa yksi-
l6n kokemuksiin liittyvistd merkityksistd tai merkitysten tihentymistd. Kasit-
teellinen yleinen tieto puolestaan on yhden tai useamman ihmisen merkitys-
verkostoihin liittyvaa tietoa. (Perttula 1995b, 103.)
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Tutkimuksessani pyrin muotoilemaan ja kuvaamaan tutkimustuloksina
syntynyttd tietoa kisitteellisend yleisend tietona, jolla viittaan tutkimuksen on-
tologiseen ratkaisuun ja kaikki kattavaan yleiseen merkitysverkostoon. Taméan
edellytyksend oli, ettd yksittdisten ihmisten kokemuksista voitiin 16ytdd saman-
kaltaisuuksia, joita pystyin kuvaamaan késitteelliselld yleiselld tasolla, yleiska-
sitteiden avulla. Kysymys on niin kyvystd ajatella yleiskésitteiden avulla kuin
tutkijan tavasta ymmartidd ja kielellistdd yhden tai useamman ihmisen merki-
tyssuhteita (Perttula 1995a, 44; Rauhala 1993, 83). Perttula (2000) korostaa kui-
tenkin yksilokohtaisen tiedon keskeisyyttd, jota hdn perustelee eksistentiaalisen
fenomenologian ihmiskésitykselld. Siirtyméa yksilokohtaisesta yleiseen tietoon
muodostaa sekd teoreettis-késitteellisen ettd kdytannollisen ongelman. Eksisten-
tiaalisen fenomenologian yleinen tieto ei ole kuvaus todellisuudesta, vaan sen
ajatellaan jo ldhtokohtaisesti olevan erilaista kuin kokemuksia koskeva yksilo-
kohtainen tieto.

Patton (2002, 552-553) kohdistaa luotettavuuden arvioinnin ensinndkin
aineistoon; siihen, miten tdsmallisesti se on analysoitu. Toiseksi huomio k&&n-
tyy tutkijaan ja hdnen lihtokohtiinsa olla tutkijana, sekd kolmantena tutkimuk-
sen filosofiseen tausta-asetelmaan. Perttulan (1995a) mukaan yksilollisten ko-
kemusten tutkimus on laadullista tutkimusta, jonka luotettavuus liittyy tutki-
musprosessin johdonmukaisuuteen, reflektointiin ja sen kuvaukseen, aineisto-
lahtoisyyteen, kontekstisidonnaisuuteen, tavoiteltavan tiedon laatuun, mahdol-
liseen metodien yhdistamiseen, tutkijayhteistyohon sekd tutkijan subjektisuu-
teen ja vastuullisuuteen. Ndiden yleisten luotettavuuskriteerien liséksi tarvitaan
spesifejd kokemuksen tutkimuksen kriteerejd, jotka liittyvat sulkeistamiseksi ja
mielikuvatasolla tapahtuvaksi muunteluksi kutsuttuihin metodisiin toimintata-
poihin (Perttula 1995a, 42-45.) Tutkimuksessa tulee pohtia erityisesti tutkijan
toimintaa ja tutkimuksen metodisia menettelytapoja sekd arvioida tutkijan ky-
kyd tavoittaa ilmio sellaisena kuin se tutkittavalle ilmenee. (Varto 1992, 86-89;
Perttula 1995a.)

Tutkijan kyky minimoida omien ymmartamisyhteyksiensa vaikutus ta-
paan, jolla hén ldhestyy ja kuvaa tutkittavan kokemusta, toteutuu paitsi sulkeis-
tamisen myo6s mielikuvatasolla tapahtuvan muuntelun avulla. Kaytannossa
tavoitteena on 16ytdd kokemuksen valttaméton ja riittava ydin. (Perttula 1995a,
45.) Eksistentiaalisen fenomenologian nidkokulmasta sulkeistaminen on tavoite,
jossa onnistuminen on rajallista. Tutkijan esiymmarrys asettaa ldhtokohdat sille,
mitd hidn voi tajunnallisesti ymmartdd. (Perttula 1995a; Varto 1992.) Yksiselittei-
sen kielen tavoittaminen edellytti minulta huolellisuutta ja jatkuvaa mielessani
tapahtuvan prosessin hallintaa. Koska koin epavarmuutta timdn tutkimusai-
neiston mielikuvatasolla tapahtuvan muuntelun kohdalla, pdddyin pitaim&an
suoria lainauksia tekemieni kddnnosten rinnalla. Kun ndaméa kaksi kirjoitusta
olivat samanaikaisesti esilld, pystyin tarkastelemaan kriittisesti omaa, hiljaista-
kin ymmarrystéani. Pystyin myds palaamaan alkuperdiseen ilmaisuun, enka ko-
kenut etddntyvani tutkimusaineistosta seuraavien analyysiprosessin vaiheiden
aikana.
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Olen tutkimusraportissani pyrkinyt esittdmaan tekemidni paattelyita sekd
miten olen tutkijana ymmartanyt ja kuvannut tutkittavan kokemusta ja pééty-
nyt rekonstruktiooni opintojen henkilokohtaistamisen yleisestd merkitysverkos-
tosta. Toisin sanoen tutkimustuloksen todenmukaisuus toteutuu siind, miti
olen esittanyt tutkittavien ndkokulmista, vditteistd, tunteista ja ilmaisuista (Lin-
coln & Guba 1986, 76-77) ja miten olen kuvannut alkuperdistd kokemusta (Pert-
tula 1995b, 105). Valitsemillani yleiskésitteilld olen pyrkinyt osoittamaan tutkit-
tavien kokemusten samankaltaisuutta samalla tiedostaen, ettd kisitteellinen
yleinen on mahdollinen vain tadssa tutkimuskohteessa. Koska yleiskasitteilld on
merkitystd siind, miten tutkimani ilmio tulee ymmarretyksi, hain aluksi useita
eri vaihtoehtoja ja vihitellen korjailin ja tarkensin niitd analyysiprosessin ede-
tessd. Laatimani késitekartat ja erilaiset kuviot osoittautuivat hyviksi tukimate-
riaaleiksi kasitteiden hiomisessa, koska saatoin tuoda niihin tietoa yksilokohtai-
sista merkitysverkostoista sekd samalla ndhdd kisitteitd yhdistdvét ja erottavat
sisdllot. Késitejdrjestelmdn valintaa ohjasivat myos tutkimukseni ontologiset
ratkaisut. (Varto 1992, 76, 92.)

Kuten tdssdkin tutkimuksessa yleinen tieto on tutkijan rekonstruoimaa tie-
toa, eikd sitd voi ndhdéd samaan tapaan kuin yksilon tajunnalla olevaa kokemus-
ta (Perttula 2000, 430). Tutkimuksen luotettavuuden kriteerina voi esittdd, ettd
yleisen tiedon tulee olla mahdollisimman kattavaa. Sen tulee sisaltaa kaikki yk-
silokohtaisesti olennainen tieto ja samalla olla ristiriidaton yksilokohtaisen tie-
don kanssa (Perttula 1995a). Yleistdvéa kieli, jota kuitenkin joudutaan kaytta-
mé&dn tutkimuksessa, voi Rauhalan (1996, 107) mukaan olla ainutkertaisuutta
ilmentdvdd. Kuvaamaani yleistd merkitysverkostoa voi tarkastella siind mieles-
sd kriittisesti, ettd yksilokohtaisten kokemusten muuntaminen yleiseksi tieteel-
liseksi tiedoksi osoittautui haastavaksi tehtdvéksi. Muotoilemani yleinen merki-
tysverkosto on ldhimpdnd sitd, minkd koin mielekkddnd esittdd (ks. Perttula
1995b, 89).

Tutkimukseni luotettavuuden arvioinnin keskeinen ldhtokohta on se, etta
tutkijana pystyn ymmartimaan ja kuvaamaan kokemusta sellaisena kuin se on
tutkittavalle, Toiselle, ilmennyt. (Perttula 2008, 133-135.) Samanaikaisesti on
tiedostettava se, ettd tutkijana pystyn vain rajoittuneesti tavoittamaan Toisen
kokemaa, sen keskeisimpid ominaispiirteitd (ks. Kauppi 19902!; Rauhala?? 1976).
Pyrkimykseni tavoittaa ja eldd uudelleen tutkittavieni kokemuksia edellytti mi-
nulta herkkyyttd suhteessa heiddn kokemuksiinsa. Taméan tutkimuksen teke-
mistd ohjasivat minun teoreettiset ja henkilokohtaiset ymmartamisyhteyteni eli
mitd ajattelin ennakolta tutkittavasta asiasta ja sen vaikutuksesta siihen tapaan,
jolla haastateltavan kokemus minulle ilmeni. Oli toisaalta epdiltdvad omia herada-
vid tuntemuksiaan ja samalla luotettava intuitioonsa. Kokemusten tutkimisessa
tutkijan ennakkokdsitysten sulkeistaminen on ehtona sille, ettd tutkittavan ko-
kemukset voitaisiin saavuttaa sellaisina kuin hdn on ne kokenut (Perttula 1995a,

2 Kaupin (1990, 30-31) mukaan kokemus on niin hetkellinen asia, etti siité jaljella ole-
vaa muistoa ei voi koskaan verrata ihmisen alkuperdiseen kokemukseen.
2 Rauhala (1976) viittad, etta ihmisen sisdinen kokemus ei ole ainutlaatuisuudessaan ja

rikkaudessaan koskaan taysin kuvattavissa.



74

45-46). Tutkimukseni aihetta kuvaa tutkimusraportin johdantoon sijoitettu kat-
saus opintojen henkilokohtaistamista taustoittavista tekijoistd (luku 1.3), jotka
ovat myos osittain viitoittaneet esiymmarrystdni (luku 1.4). Oman esiymmdr-
rykseni pohtiminen ja kirjoittaminen oli olennainen osa tutkimukseni luotetta-
vuutta.

Fenomenologinen ldhestymistapa ei poissulje erityistieteelle ominaisia si-
séltojd ja kontekstisidonnaisuutta. (Perttula 1995a, 39.) Kasvatustieteissd kiin-
nostuksen kohteina voivat olla oppijan ainutkertaiset kokemukset oppimisesta,
ohjattavana olemisesta, oppimisvaikeuksista, arvioinnista tai, kuten tdssd tut-
kimuksessa, opintojen henkilckohtaistamisesta. Opintojen henkilokohtaistamis-
ta oli jossain mddrin vaikea ldhestya kisitteen abstraktin luonteen vuoksi. Jou-
duinkin ldhestymdan henkilokohtaistamista tutkimuksellisesti siitd 1dhtokoh-
dasta, ettd tutkimukseen osallistuva oppija osallistui koulutukseen, jota toteu-
tettiin henkilokohtaistetulla toimintatavalla. Tutkijana olin kiinnostunut niista
yksilokohtaisista kokemuksista, jotka ovat rakentuneet koulutuksen henkilo-
kohtaistamisen toimenpiteiden kautta. Tutkimuksen totuusarvon tarkoittamas-
sa mielessd opintojen henkilokohtaistamisesta tekemieni merkitystulkintojen oli
vastattava mahdollisimman hyvin oppijoiden alkuperiisid kokemuksia (Perttu-
la 19954, 42).

Tutkimuksessani olen kiinnostunut todellisuudesta aikuisoppijoiden ko-
kemana. Heiddn kokemansa todellisuus rajautui heidan kokemuksiinsa opinto-
jen henkilokohtaistamisesta nayttotutkintomestariopintojen aikana. Aikuisoppi-
jan, tutkittavan, kokemusta luonnehti eldméntilanteen yksilollisyys. Tutkimuk-
sellisesti ei kuitenkaan ollut tarpeen kohdistaa huomiota ihmisen eldmédan ko-
konaisuutena vaan yhteen eldméntilanteen ulottuvuuteen. Ymmarryksessani
henkilokohtaistetulla toimintatavalla jédrjestettyyn koulutukseen osallistuminen
ja sen kautta syntyneet kokemukset muodostivat sen eldamantilanteellisen ulot-
tuvuuden, jota olin tutkimassa. Eldmantilannetta yhdistivdt paitsi kyseiseen
koulutukseen osallistuminen ja ammatinopettajuus myos aikuisuus eldméanvai-
heena.

Téamén tutkimuksen metodisten menettelytapojen luotettavuuden arvioin-
tia voi tehdd myos tarkastelemalla tutkittavan ilmion rakennetekijoité: toisen
ihmisen kokemusta, hénen tapaansa ilmaista kokemuksensa, tutkijan kokemus-
ta toisen ihmisen kokemuksesta ja sen ilmaisusta sekd tutkijan tapaa uudelleen
kuvata toisen ihmisen kokemusta (Perttula 1995b, 100). Tutkimukseen osallis-
tuneet aikuisoppijat kuvasivat kokemuksiaan opintojen henkilokohtaistamises-
ta haastattelutilanteissa. Koska pddamaddrani oli saada esiin koettuja, opintojen
aikaisia kokemuksia, pdddyin toteuttamaan haastattelut opintojen loppuvai-
heessa tai vilittomasti koulutuksen paattymisen jalkeen. Tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta haastatteluun liittyivdt omat haasteensa. Tutkijana pyrin tie-
dostamaan ne metodiset ongelmat, jotka voivat syntyd haastateltavan ja tutkijan
vdlille. Ensinndkin haastattelutilanteessa pyrin luonnolliseen ja keskuste-
lunomaiseen tilanteeseen. Pyrin my6s tukemaan kokemuksista kertomista kayt-
tden konkreettista puhetta ja vélttden abstraktia puheen tasoa. (Hirsjarvi &
Hurme 2011, 16-19, 102-103; Laine 2015, 39.) Toiseksi jouduin tarkkailemaan
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sitd, miten haastateltavat sanallistivat kokemuksiaan. Haastattelun aikana tie-
dostin, ettd osa vastauksista saattoi olla kuvausta opitusta eli siitd, miten asioi-
den pitdisi olla, eikd haastateltavan yhdestd spesifistd elimismaailmasta.

Roolini haastattelijana mé&érittyi myos suhteestani haastateltuihin henki-
16ihin. Koin, ettd haastateltavien ja minun vélisemme tuttuus vaikutti myontei-
sesti haastattelun antiin. Creswellin (2013, 166) ja myds Kvalen (2006) mukaan
haastattelijan ja haastateltavan viéliselld suhteella on merkitystd. Kvale (2006,
496) kuitenkin varoittaa haastattelututkimuksen turhasta dialogisuuden tavoit-
tamisen ihannoinnista varsinkin, jos riskind on valta-asetelmaltaan epétasa-
arvoinen tai konfliktiherkkd haastattelutilanne tai haastatteluun sisdltyy mani-
pulointia ja vallanké&yttod. Valttadkseni tédtd asetelmaa kerroin ennen haastatte-
lun alkua, miki sen tavoite oli ja mistd oli tarkoitus puhua. Samalla tein vield
tiettdviksi sen, ettd tarkoitukseni ei ollut kerdtd kouluttajana palautetta koulu-
tuksesta eikd arvioida heiddn osaamistaan vaan saada véitostutkimustani var-
ten tietoa opintojen henkilokohtaistamisen kokemuksista. Halusin tdssd kohdin
myos tiedottaa haastateltavan anonymiteetistd ja haastattelun nauhoituksesta.
Rennon ilmapiirin varmistaakseni kyselin kuulumisia ennen nauhoituksen
kdynnistdmistd. Koin itse erityisesti ensimmadisten haastatteluiden yhteydessa
epdvarmuutta, mikd saattoi heijastua jannitteisend asetelmana. Aloitin haastat-
telun kysymalld, miten haastateltava tuli hakeutuneeksi nédyttotutkintomestari-
koulutukseen. Tamain jdlkeen keskustelut etenivit teemarungon mukaisesti, ja
lopuksi esitin kaikille vield mahdollisuuden kertoa jotain sellaista, miké oli jaa-
nyt sanomatta.

Itse haastattelutilanteet haastateltavat kokivat vapautuneiksi ja keskuste-
lunomaisiksi®. Vaikka tilanne oli molemmille osapuolille uusi, eivit haastatel-
tavat kuitenkaan kokeneet jannittineensd tilannetta. Heiddn suhtautumisensa
minuun vaihteli jonkin verran. Suurimmalle osalle haastateltavista koin olevani
kuuntelija pysyen kuitenkin hyvin neutraalilla tasolla. Niille henkilsille, joiden
haastattelut eivit tavoittaneet keskustelunomaisuutta, kysymyksiin vastaami-
nen perustui heiddn mukaansa ainakin osin olettamiini vastauksiin. Kysymys-
ten vaikeus nousi joidenkin mielestd esteeksi kokemuksen kerronnassa. Joille-
kin tunteista puhuminen oli vaikeaa. My0s eldmaéntilanteet ja niihin liittyvéat
kokemukset saivat vidhidn tilaa oppijoiden puhunnassa. He saattoivat muistaa
koulutuksen aikaisia tapahtumia huonosti tai antaa itsestddn todellisuutta
myonteisemman kuvan. Jalkimmdiseen asiaan liittyi ndkemykseni mukaan se
tosiasia, ettd minulla oli haastateltaviin aiemmin syntynyt kouluttaja-
oppijasuhde. Tuo suhde oli siind mé&é&rin ristiriitainen, ettd toin tdmdn esiin
haastatelluille heti haastattelun alussa. Pyrin kohtaamaan haastateltavat heiddan
eletyssd eldmantilanteisuudessaan ja siirtdméadn opettajuuteni taka-alalle. Tein
haastattelujen litterointivaiheessa mielenkiintoisen havainnon siitd, ettd haasta-
teltavat eividt aina edes yrittdneet vastata kysymyksiini. Piddn tdtd tdrkedana

3 My®os Perttula (2000, 440-441) korostaa tutkijan ja tutkittavan yhteyden merkitys-
té: ”fenomenologisen tutkijan on luotava aineistonhankintatilanteelle sellainen konteksti, jos-
sa tutkimukseen osallistujat voivat ilmaista kokemuksiaan niin, ettd he tuntevat olevansa re-
hellisid itselleen” .
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asiana luotettavuuden kannalta, koska oppijat eivit pyrkineet vastaamaan ”oi-
kein”. Heiddn ilmaisunsa olivat kuitenkin merkityksellisid tutkimusaiheen
kannalta?.

Etenin aineiston analysoinnissa Giorgin (1985a, 1994) ja Perttulan (1995b)
kehittdman fenomenologisen metodin mukaisesti. Analyysia tehdesséni toimin
hyvin tarkasti noudattaen deskriptiivisyyden vaatimusta, mikd vei ennakoitua
enemmin aikaa. Koin analyysin tdrkeédksi vaiheeksi, koska fenomenologinen
tutkimus on aineistosidonnainen, ja se, miten hyvin tutkija loytd4 vastaavuuden
tutkittavien yksilollisten kokemusten ja niistd laaditun rekonstruktion valillg,
on keskeistd luotettavuuden arvioinnissa (Creswell 2013, 259-260; Perttula
1995a; Varto 1992). Kirjasin muistiin analyysiprosessin aikana tekemidni ha-
vaintoja aineistosta ja kokemiani analyysin haasteita. Namd muistiinpanot
osoittautuivat tarkeiksi myshemmin tutkimusraporttia kirjoittaessani.

Fenomenologinen kokemuksen uudelleen kuvaaminen osoittautui erityi-
sen haastavaksi vaiheeksi. Ilmaistakseni tutkittavien kokemuksia mahdolli-
simman oikeellisesti ja uskottavasti kdytin aikaa yksilokohtaisten merkitysver-
kostojen analyysivaiheeseen (luku 3.3.1). Ensimmadisen version Kkirjoitettuani
tiedostin tekevdni sitd hyvin varovasti, ehkd liiankin tarkasti noudattaen
deskriptiivisyyden vaatimusta. Toista versiota kirjoittaessani palasin useita ker-
toja alkuperdisiin ilmauksiin eli luin samanaikaisesti litteroituja haastatteluja
ymmartddkseni, mitd tutkittava on halunnut ilmaista kokemuksistaan. Erityisen
vaikeaa oli erottaa puhunnasta ne kokemukset, jotka olivat tutkittavalle henki-
lokohtaisia tai tuntuivat henkilokohtaisilta. Toinen analysointikerta osoittautui
tarkedksi siind, ettd pystyin paremmin erottamaan oman ymmarrykseni haasta-
teltavien ymmarryksestd. Kdytdnnossa pyrin etddntyméddn omasta ymmaérryk-
sestdni ja olemaan dialogissa aineiston kanssa. Ndin pystyin erottamaan sellai-
set lausumat, jotka ilmaisivat koettua, eivit siis kokemuksesta syntyneitd kasi-
tyksid, ja joihin liittyi henkilokohtaisiksi koettuja kokemuksia, ei yhteisid jaettu-
ja kokemuksia.

n Giorgi (1985b, 49-50) painottaa, ettd tutkimukseen osallistujien lausumat ovat heidan
kokemustensa ilmauksia. Kokemukset ovat tajunnalle annettuna olevien merkitysten
todellistuma, ja ihminen voi ilmaista ainoastaan sen, mika on merkityksellist.



4 OPINTOJEN HENKILOKOHTAISTAMISEN
YLEINEN MERKITYSVERKOSTO

Kuvaan tédssd luvussa késitteellisend yleisend opintojen henkilokohtaistamisen
kokemuksia jasentdvéan yleisen merkitysverkoston. Olen jdsentdnyt yleistd mer-
kitysverkostoa kaisitteilld ja kasitteellisilld kokonaisuuksilla, joiden avulla tut-
kimuskohde tulee parhaiten esitetyksi ja ymmarretyksi yleisemmalld tasolla (ks.
Varto 1992, 91). Kuvio 2 havainnollistaa, miten opintojen henkilokohtaistamisen
yleinen merkitysverkosto muodostui aikuisoppijana olemisen, osallisuuden ja ohja-
tuksi tulemisen kokemuksista.

AIKUISOPPIJANA
OLEMINEN

OSALLISUUDEN KOKEMUKSET
KOKEMUKSET OHJATUKSI TULEMISESTA
Vapaus Ohjaustarve
Mahdollisuuden taju Ohjattuna oleminen
Paatosvalta

KUVIO 2 Aikuisoppijoiden opintojen henkilokohtaistamisen yleinen merkitysverkosto

Seuraavissa alaluvuissa kuvaan edelld esittimddni yleistd merkitysverkostoa
yksityiskohtaisemmin ja esitdn tutkittavan ilmion kannalta keskeisia sisaltoja.
Lisdksi nostan esiin oppijoiden haastatteluista autenttisia esimerkkejd sen mu-
kaan, mikid on tulosten esittimisen kannalta olennaista. Kuvaus etenee siten,
ettd jokaisen alaluvun alussa on ensin esitetty kuviona haastateltujen kerron-
nassa esiintyneitd niin kokemusten samankaltaisiksi luonnehdittavia sis&ltoja
kuin kokemuksissa ilmenneitd variaatioita. Pdddyin esittimiin kuviot 3-5 op-
pijoiden kokemusten ilmentymind yksikon ensimmdéisessd persoonamuodossa,
jotta yhteys yksilokohtaiseen sdilyisi (ks. Perttula 1995b). Esitetyt esimerkit ei-
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vit siis ole autenttisia lainauksia vaan muotoilemiani kuvauksia aikuisoppijana
olemisen, ohjatuksi tulemisen ja osallisuuden yleisistd kokemuksista. Pyrin ndin
my0s osoittamaan, miten henkilokohtaisiksi koetut kokemukset ilmenivét ja
mika tuntui henkilokohtaiselta oppijoiden kokemuksissa.

Tarkastelen aluksi, miten oppiminen aikuisena ja siihen liitetyt henkilo-
kohtaiset merkitykset muodostavat tulkintahorisontin opintojen henkilokoh-
taistamisen kokemuksille. Etenen seuraavana ohjaukselle merkityksid antaviin
sisdltoihin. Kokemukset ohjatuksi tulemisesta ilmenivét koettuna henkilokoh-
taisena ohjaustarpeena ja ohjattavana olemisena. Omien henkilokohtaisten ta-
voitteiden saavuttamisessa my0s vertaisohjauksella oli merkitystd. Lopuksi esi-
tan aineistosta nousevia oppijoiden kokemuksia, joissa vapaus, mahdollisuuden
taju ja pddtosvalta rakentavat osallisuuden merkityskokemusta.

4.1 Aikuisena oppijana oleminen

Aineistoni oppijoille yhteistd olivat opiskeluun liittyvédt aiemmat kokemukset.
Oppijoiden kerronnassa aikuisoppijana oleminen ndyttdytyi tuttuna eikd se
poikennut aiemmista koulutuskokemuksista. Kokemukset siitd, ettd aikuisoppi-
jalta edellytetddn itseohjautuvuutta ja aktiivisuutta, olivat yhteisid. Oppijoiden
kokema epdvarmuuden tunne liittyi aiemmista kokemuksista poikkeavaan,
henkilokohtaistettuun toimintatapaan. Kuvio 3 avaa opintojen henkilokohtais-
tamisen kokemusta siten kuin se ilmeni aikuisena oppijana olemisena.

Oppijat olivat tietoisia itsestdiin aikuisoppijana. He kokivat pddttavidisyyttd ja
luottamusta omiin kykyihinsd. Oppijoiden kertomuksista voi péételld, ettd na-
mé ominaisuudet olivat edellytys selviytyd opinnoista ja henkilokohtaisen
osaamisen hankkimisen suunnitelman laatimisesta osaamisen osoittamiseen.
Opinnot tuntuivat henkilokohtaisilta, kun opintojen ja osaamisen osoittamisen
suunnittelun lihtokohtana oli aiemmin hankittu osaaminen. Oppijoiden itse-
tuntemukselle oli merkityksellistd se, ettd he pystyivit itsendisesti arvioimaan
osaamistaan ja oppimistavoitteitaan omien opintojensa aikana. Tietoisuus siitd,
ettd osaamista pystyi osoittamaan itselle oikeaan aikaan, oli yhteistd kaikille
oppijoille.



79

Tietoisuus itsestd aikuisoppijana
Tiedostan minkilainen oppija olen nyt.

Oma roolini ja aktiivisuuteni painottuvat henkilékohtaistamisessa.
Pystyn arvioimaan, mitd minun on osattava ja osoitettava.
Henkilokohtaistaminen kohdistuu minuun.

Toimin vastuullisesti ja itseohjautuvasti suhteessa opintoihini.

Henkilokohtaistettu toimintatapa on uusi ja erilainen verrattuna aiempiin
kokemuksiini oppijana.

Tamd henkilokohtaistaminen on itsestiin selvyys. Olen tottunut tillaiseen.

ml Voin luottaa osaamiseeni omakohtaisen kokemukseni myotd. Omakohtainen
kokemukseni opintojen henkildkohtaistamisesta saa pohtimaan omaa opettajuuttani.

Ilman ehdotonta suoritusaikaa, koen vaikeana motivoitua opintoihini.
Epdvarmuuden kokemukset

Uusi toimintatapa aiheuttan minulle himmennystd opintojen alussa.

Aikuisoppijana oleminen

Opintojeni aikana muutostilanteet ja henkilokohtaisen elimdni tapahtumat tuntuvat
epdvarmuutena ja aiheuttavat toivottomuuden tunteita.

Omakohtaiset kokemukseni kiytinnon tyotehtivissi ja henkilokohtaistamisesta
vihentivit epivarmuutta.
Selviin epdselvisti asioista perehtymilld niihin itsendisesti.

Koen, ettd ilman vuoropuhelua muiden kanssa, en selviydy opinnoista.

KUVIO 3  Aikuisoppijana olemisen henkilokohtaiseksi koetut kokemukset tutkijan muo-
toilemina

Haastatteluaineistoni myotd olen joutunut pohtimaan uudelleen aikuisoppijoi-
den itsetuntemusta ja sen vaikutusta siihen, miten oppijat asennoituvat opin-
toihinsa. Itsetuntemuksen kannalta mielenkiintoisen ryhmén muodostivat ne
oppijat, jotka jdivat jalkiohjaukseen. Opintojen viivastyminen oli asia, joka oli
sen hetkisessd tyo- tai eldméntilanteessa henkilokohtainen valinta, eikd siihen
liittynyt negatiivisia tunteita. Niin jalkiohjauksessa olleilla samoin kuin muilla-
kin oppijoilla oli selked pddmddrd suoriutua opinnoistaan sekd realistinen kuva
omista valmiuksistaan, ja he olivat pddosin luottavaisia opintojensa etenemisen
suhteen.

Olen kylld luottavainen, ei se niinku, ei tima missdén vaiheessa ollut morks, mita
aamuyolld herda valvomaan... koska se substanssiosaaminen on jo mulla. Se on vain
sitd, miten se saadaan sellaiseen muotoon, ettd miten sen voi ndyttda. Se etenee tdssé,
kun etenee, kun tietdd tuon syksyn, ettd siind ei tosiaan ylimaardiseen ole paukkuja
niin tuota, sit eteni silloin, kun oli rauhallisempaa. (17)

Kasitykset siitd, millaisena oppija kokee itsensd oppijana, ja tietoisuus siitd, mitd
aikuisoppijalta  edellytetddn, tuntuivat olevan useimmilla oppijoilla
sopusoinnussa. He painottivat tiettyjen henkilokohtaisten ominaisuuksiensa
merkitystd oppijana olemisessa. He toivat myos esiin, ettd he kokivat itsensa
itseohjautuviksi ja vastuullisiksi oppijoiksi. Tamd yhdenmukaisuus kertoa
oppijalta edellytettdvistd ominaisuuksista oli mielenkiintoinen piirre. Sen
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taustalla oli oletettavasti oppijoille syntynyt tai opittu késitys siitd, mihin
aikuisoppiminen perustuu. Oppijoilla oli myos kyky késitteellistdd ja pukea
sanoiksi kokemustaan oppijana olemisesta.

No kuitenkin semmoinen se periaatteessa se varmuus siind tekemisessd, kun oli
kuitenkin pédttanyt sen ettd mé otan asioista itse selvid ja sitten kdyn ndissd,
periaatteessa kuitenkin jokaisena ldhipdind kavin mukana, ettd joskus ehkd vdhan
joutui aikaisemmin ldhtem&&n pois, niin oikeestaan itsestdhan se on paljon kiinni
vaan sitten kuinka paljon viittii asioiden eteen tehd&d. Mutta kuitenkin koin kuitenkin
silleen, ettd olin aika varmoilla pohjilla koko ajan... Semmoinen itseohjautuvuus oli
tarkeintd, tottunut siihen oikeestaan aikuisoppijana, ettd pitdd olla hyvinkin itseoh-
jautuva, ettd saa asiat tehtya. (10)

Oppijoiden vililld oli vaihtelevuutta sen suhteen, kuinka erilaisena he kokivat
nayttotutkintomestarikoulutuksen aikaisempiin koulukokemuksiinsa verrattu-
na. Kahden oppijan (6, 14) kerronnassa koulutuksen henkilokohtaistamisen to-
teutustapa ndyttaytyi tuttuna eikd poikennut aiemmista kokemuksista. Tunte-
mukset olivat neutraaleja, kun suhde opintoihin muodostui totutulla tavalla.
Muille oppijoille koulutus ilmeni uudenlaisena kokemuksena, jossa kontrollin
sijaan oli vapautta ja mahdollisuus yksil6llisiin valintoihin. Oppijoissa oli my&s
niitd, jotka uudenlainen kokemus oli saanut miettiméddn omaa rooliaan oppijana.
Heille oli syntynyt ristiriitaisia tuntemuksia siitd, ettd heidén oli oppijoina otet-
tava henkilokohtainen vastuu osaamisen osoittamisen suunnittelusta.

Tuota varmaan ne odotukset oli silld tavalla, ettd se olis ylhaalta kdsin ohjattua
enemman ja niiku silld tavalla ohjattais johonkin tiettyyn suuntaan, mutta siind piilee
se jarkevyys, ettd annetaan se koulutettavan valita omia polkuja, jotka sitte tuota jo-
kainen voi, mitkd nédkee sithen omaan tychon jarkevéksi ja pystyy niitd hyodynta-
méadn myos sielld ja asioita ja annetaan tietyt raamit ja toteutustapa on sitten vapaa.
Kylld mé néden sen hyving, hyvani jarjestelméand, varmaan palvelee kaikkien etuja,
tietenkin sitten taas tietynlaiset oppijat voi kaivata enemman semmoista ohjausta, et-
td ne pystyy tuottamaan sitte, mutta ite koen henkilokohtaisesti timén hyvana nain.

Opintojen etenemisessé oli voimakkaana tietoisuus oman osaamisen kehittymi-
sestd, mikéd ilmeni oppijoiden puheissa henkilokohtaisina onnistumisina. Erityi-
sesti niitd oppijoita, jotka etenivit opinnoissaan ryhmén aikataulun mukaisesti,
yhdisti tyytyvdisyys itseensd. Uuden oppiminen koettiin rikkautena, ja siithen
suhtauduttiin avoimesti jatkuvaan oppimiseen sitoutuen. Myonteistd itsearvi-
ointia koulutuksen loppuvaiheessa olivat vahvistamassa omakohtaiset koke-
mukset. Osaamiseen ja ammattitaitoon voi luottaa, kun se oli hankittu ja kay-
tannossa kokeiltu omalla tyopaikalla, sen vaatimalla tasolla. Yksittdisten oppi-
joiden kohdalla myos koulutukseen sisdltyneet lihipdivat olivat henkilokohtai-
sesti tdrkeitd hetkid. Osallistuminen ja ldsndolo vahvistivat myonteistd kuvaa
itsestd ja osaamisen kehittymisesta.

Minusta ne kaikki pdivét oli semmoisia, mité oli sielld, oli jotenkin semmoinen voi-
maantunut olo, hyva olo, semmoinen, ettd onnistumisen olo tuli. (14)

Opintojen henkilokohtaistamisen merkityskokemusten kannalta oppijoiden
omakohtaiset kokemukset opintojen henkilokohtaistamisesta olivat merkittavia.
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Omakohtaiset kokemukset saivat oppijat asettamaan kyseenalaisiksi omia toi-
mintatapojaan ja rooliaan opettajana sekd jossain madrin myos vallalla olevia
koulutuksen jdrjestdmistapoja. Oppijoiden kerronnassa ilmeni, ettd he osallis-
tuivat mielellddn omien opintojensa henkilokohtaistamiseen. Omakohtaiset ko-
kemukset paitsi vahvistivat myos muuttivat oppijoiden ajatuksia opintojen ja
ndyttotutkintojen henkilokohtaistamisesta. Joillekin oppijoille omakohtainen
kokemus heritti ajatuksia muuttaa vallitsevaa tai ainakin omaa henkilokohtais-
tamisen toimintatapaansa opettajana.

Kun sen on itse kokenut, on varmasti helpompi nyt siirtdd omille oppijoille, sen nyt
tdmén kasitteen kauttahan ymmaértdd, mitd se on. Ehké tdmd toimintamalli on ollut
muissakin, mutta sité ei ole semmoisena kisitteend ymmartanyt. (14)

Oppijoissa oli my0s niitd, jotka olivat tyytyméttomid itseensd. Nekin, joiden
mielestd opinnot tuntuivat palkitsevilta, olivat samalla pettyneitd opintojensa
edistymiseen. Yhden oppijan (14) mukaan opinnoista olisi saanut enemman, jos
hén ei olisi jattdnyt osaamisen osoittamista koulutuksen loppuvaiheeseen. Han
oli henkilokohtaisesti pettynyt omaan aktiivisuuteensa oppijana. Toiselle oppi-
jalle (17) osoittautui vaikeaksi motivoitua opintojen loppuun saattamiseen. Ha-
nen mielestddn hén olisi tarvinnut ulkopuolisen paineen tai deadlinen, ettd ha-
nen ei olisi tarvinnut siirty4 jatko-ohjaukseen.

Maéhén en ite pysty deadlinea pysty asettamaan, jos se on semmoinen asia, jota ei ku-
kaan odota siis edellytd muu kuin mini itse. Sehén siind on kun on, tekee priorisoin-
tia ihan koko ajan omassa tydssd, kun on vaan kahdeksan tuntia péivéssa tyoaikaa,
jos ei halua iltaa kéyttéa siihen, se ettd jos mulla olisi ollut ulkopuolelta vaikka mun
esimiehen maarittdma deadline, ettd [puhujan nimi poistettu] sun pitaa olla loka-
kuun lopussa ndma niin, ettd sitten ma olisin sanonut, ettd selva, ruksinut kalenteris-
ta pari pdivaa niinko varatuksi, sulkenut sahkopostin, vetaytynyt kahdeksi paivaksi
ja takonut ne asiat mitd kahden pé&ivén aikana olisi tullut niinko myshemmin. Mutta
se, ettd kun sitd ei tullut niin m4, en sitd myoskéaéan itse niinko tehnyt. Ma en priori-
soinut titd, koska tiesin, ettd saan télle lisdaikaa. (17)

Aikuisoppijana olemisen kokemuksiin liittyi my6s epdvarmuuden tuntemuksia.
Aineistoni oppijoiden kokemuksille oli yhteistd koettu epdvarmuus erityisesti
opintojen alkuvaiheessa. Useimmat oppijat tuntuivat olevan ”eksyksissd” opin-
tojensa aloittamisen suhteen. Syitd tdhdn olivat toisaalta opintojen toteutusta-
paan liittyvét epéselvit asiat, toisaalta taas koetut henkilokohtaiset osaamisen
puutteet. Epdvarmuutta olivat lisdnneet epétietoisuus koulutuksen kokonais-
kuvasta ja ennakko-oletukset tehtdvistd tai opintosuorituksista. Kouluttajien
antama informaatio oli ymmarretty ristiriitaisin ajatuksin. Kouluttajien lausu-
mat “tdssd ei oo sitten mitdin tehtivid” (10) tai “meille ei tarvitse tehdd mitiin” (12)
olivat mietityttdneet oppijoita opintojen alussa. Epdvarmuutta tuntui lisddvan
tietoisuus siitd, ettd oppijat eivét tulisi toimimaan opintojen osalta yhtenevdiisel-
14 tavalla, vaan jokaisen oli esitettdva henkilokohtainen osaamisen osoittamisen
suunnitelmansa.

Oppijoissa oli myds niitd, jotka olivat hdmmentyneitd siitd, miten tdssd
koulutuksessa tulisi toimia oppijana ja miten osaaminen olisi osoitettava. Opin-
tojen suorittamisen tapa ndyttdytyi monen oppijan mielestd alkuun vaikeasti
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ymmadrrettdvand, koska siind kohdistettiin huomio nimenomaan heihin itseensa.
Lisdksi epdvarmuuden tunne vahvistui niiden oppijoiden kokemuksissa, joilla
ei ollut omakohtaista kokemusta ndyttotutkinnoista. Yhden oppijan (19) mieles-
td kouluttajien kayttamat kasitteet olivat “ihan kuin eri kieltd”, ja toisen oppijan
(5) ne olivat saaneet pohtimaan, ”ettd miten nimid hallittee”. Muutamalle oppijalle
koulutuksen alun kokemukset nostivat vierauden ja ulkopuolisuuden tunte-
muksia esiin. Heille omakohtaisten kokemusten puuttuminen oli ratkaiseva
tekijd siithen, ettd he eivit pystyneet aloittamaan opintojaan itsendisesti.

Opintojen aikaisten vastoinkdymisten taustalla oli hyvin yksilollisid syitd,
kuten seuraava esimerkkikin osoittaa:

...ja samassa tuli ilmoitus, ettd tyokdan ei jatku luultavasti, ei sitten jatkunutkaan,
siind tuli jo semmoinen, ettd heitanko, ettd jatan kesken, tuli sesmmoinen vahva tunne,
ettd en mie... Se oli niin védhaa vaille, ettd mieko keskeytan, niin nyt nédin jalkeen péin,
ettd olisinko mie jonkun keskeyttinyt, niin mutta se tuntui elaméntilanne kaikki, sii-
né vain laski, onko siitd hyotyd, ettd semmoinen, ei téstd ole minulle mitddn hyotyd,
sitd oli masentunut. (12)

Oppija pohdiskeli haastattelutilanteessa vakavana hetkid, jolloin hén tunsi toi-
vottomuutta opintojensa suhteen henkilokohtaisessa elaméssa ja tyossa ilmen-
neiden muutosten vuoksi. Oppija oli ennen niitd tapahtumia jo pohtinut ja
suunnitellut, miten aikoi toimia opintojensa suhteen, kun ylldttava henkilokoh-
tainen tapahtuma keskeytti niiden toteuttamisen. Opinnot tuntuivat hetken
merkityksettomiltd ja niiden uudelleen kdynnistiminen osoittautui hyvin vai-
keaksi. Lopulta hidn pddtyi ratkaisuun tehdd opinnot loppuun, koska han koki
néyttotutkintomestarin pédtevyyden henkilokohtaisesti tirkednd oman tyduran-
sa kannalta. Opintojen loppuun saattaminen ei hanen mukaansa ollut helppoa.
Oppijan kerronnassa toistuivat ongelmienratkaisutarinat ja asioiden vahittdinen
kirkastuminen.

My6s koettu kiire toteuttaa henkilokohtaisen suunnitelman mukaisia toitd
ja niihin kohdistuneet ylldttivit muutokset olivat herittineet oppijoissa epa-
varmuutta. Oppijoiden oli sovitettava opintoihin liittyvét tyot omien perustoi-
densd kanssa. Moni oppija kokikin henkilokohtaisesti vaikeana, miten suoriu-
tua niin tyovelvoitteista kuin opinnoista vastuullisesti. Toisaalta hekin samalla
tiedostivat uusien omakohtaisten kokemustensa hyddyt oman ammatillisen
kehittymisenséd kannalta. Opintoihin, yleisimmin osaamisen osoittamisen toihin,
liittyvat muutokset olivat hyvin yleisid kokemuksia. Vain hyvin harvoin muu-
toksen aiheuttajana oli oppija itse. Oppijat olivat joustaneet muutostilanteissa ja
neuvotelleet henkilokohtaisesti tyopaikkojen kollegoiden kanssa osaamisen
osoittamisen toteutustavoista tai aikatauluista.

Oppijat olivat pohtineet jo opintojensa alussa, miten ratkaista epdvar-
muutta aiheuttavia kysymyksid. Alussa koetuista osaamisen puutteista huoli-
matta oppijat olivat hyvin luottavaisia sen suhteen, ettd he pystyisivit saavut-
tamaan tarvittavan asiantuntijatason. Opintojen edetessd alun epdvarmuuden
tunteet vdhenividt, kun epdselvyyttd aiheuttaneet asiat selkiytyivdt. Samalla
opintoihin liittyvad rentous ja vaivattomuus korostuivat monen oppijan kerron-
nassa. Moni oppija kokikin henkilokohtaisesti tarkeidnd sen, ettd epéselvid asioi-



83

ta pystyi rauhassa selvittelemddn ja miettiméddn. Kokemuksen merkitykselli-
syyttd ilmaistiin lisidntyvand hyvén olon tunteena.

Mutta ehkd just se epéselvyys tuli vélills, ettd ymmarranké ma tata asiaa ollenkaan,
ettd jotenkin sitd mietti jotenkin vaaralla lailla, mé en tiedd mika siihen olisi auttanut.
Sitten, ettd miten me oltiin niin kummallisesti, mietittiin molemmat kauheen moni-
mutkaisesti, se oli ehkd semmoinen mika tuli semmoinen, ettd miten mé en nyt tajua
tdtd asiaa ja sitten se olikin ihan yksinkertainen se asia, ja ehki sitten loppuvaiheessa
tuli se onnistumisen eldmys tai semmoinen, ettd nyt ma tajuan nima4 asiat ja mind
tieddn ihan oikeesti ndmd ja ne kasitteet varsinkin. (15)

Epédvarmuudesta tai epétietoisuudesta selviytymisessd oli oppijoilla itsellddan
suuri vastuu. Luottamus opinnoista selvidmiseen ndyttdytyi kahtalaisena oppi-
joiden kokemuksessa. Toisaalta se oli luottamusta itseensd oppijana, toisaalta
kouluttajien tarjoamaa luottamuksen ilmapiirid. Monen oppijan kerronnassa
ilmeni itsendinen opintoihin liittyviin asioihin perehtyminen. Yksittdinen oppija
kertoi hyvinkin yksityiskohtaisesti, miten HOT-suunnitelma mahdollisti pereh-
tymisen opintojen sisdltoon, ammattitaitovaatimuksiin ja osaamisen osoittami-
seen. Tyytyvdisyyttd lomakkeeseen lisdsi hanen mukaansa sen mahdollistama
itsendinen eteneminen. Samassa yhteydessd oppija tosin pohti, ettd lomakkeen
ohjaamana hanen kokemuksensa henkilokohtaisuudesta jdi jossain maéédrin
ohueksi. Vaikka oppijat kokivat itsendisen toimintatavan oikeaksi, he hakivat
toiminnalleen aktiivisesti tukea niin kouluttajilta kuin tyopaikan kollegoilta.
Vuoropuhelun merkitys realisoitui epdvarmuuden lievenemisend ja uusina
henkilokohtaisina ratkaisuina.

Epédvarmuutta vihensivdt myos omakohtaisten kokemusten kartuttami-
nen. Omakohtaiset kokemukset olivatkin opintojen henkilokohtaistamisen
merkityskokemusten kannalta tirkeitd. Itselle uusien tyotehtdvien tekeminen
yksin tai ty6tiimin jasenend oli merkittdva keino tulla tietoiseksi osaamisvaati-
muksista ja hankkia varmuutta osaamisen osoittamiseen. Omakohtaiset koke-
mukset avasivat mahdollisuuden “olla nikemdssd arviointia, tekemistd” (19) ja
ymmartdd, “mitd se tarkoittaa kaytinndssi” (9).

4.2 Kokemukset ohjatuksi tulemisesta

Oppijoiden kokemukset ohjatuksi tulemisesta ilmenivit koettuina ohjaustar-
peina ja ohjattuna olemisena. Seuraava kuvio 4 avaa nditd oppijoiden ohjatuksi
tulemisen kokemuksia.
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Ohjaustarve
Tarvitsen ohjausta selvittidkseni, miten minun tulee toimia nyt oppijana.
— Haluan varmistaa asioita, etti toimin oikein.
Minulla ei ole erityisti tarvetta henkilékohtaiselle ohjaukselle.

Odotukseni on, etti tulen ohjatuksi henkilokohtaisessa ohjauskeskustelussa.

Ohjattuna oleminen

Olen tietoinen ohjauksen saatavuudesta, samalla pystyn toimimaan itsendisesti.
Tulen ohjatuksi aina, kun sitd tarvitsen ja pyydin.

— Ohjaus tuntuu henkilokohtaiselta, mikd edistdi opintojani.
Saamani ohjaus tuntuu kannustavalta. Saan palautetta osaamisestani.

Olen tyytyviinen jatkuvaan vuoropuheluun kouluttajan kanssa, kun osoitan
osaamistani.

Osaamisen osoittamisen tiydennyspyynté tuntuu turhauttava, kun koen osaavani
ja tehneeni parhaani.

Koen, etti tulen ohjatuksi tydpaikkani asiantuntijoiden taholta.

Kokemukset ohjatuksi tulemisesta

Pystyn tuomaan esiin omia henkilékohtaisia tavoitteitani, kun neuvottelen
tydpaikallani osaamisen osoittamisen toistd.

Kdyn vuoropuhelua muiden opiskelijoiden kanssa.

Hyddynnin opinnoissani omia ammatillisia yhteistyoverkostojani.

KUVIO 4 Henkilokohtaiseksi koetut kokemukset ohjaustarpeesta ja ohjattuna olemisesta
tutkijan muotoilemina

Oppijat kokivat tarvinneensa ohjausta ja tulleensa ohjatuiksi opintojensa aikana.
Téaméd yhdenmukaisuus kertoo ohjauksen merkityksellisyydestd opintojen hen-
kilokohtaistamisen kokemuksissa. Koettu ohjaus realisoitui paitsi oppijan ja
kouluttajan vélisend vuoropuheluna myo6s oppijan ja hdnen tydpaikkansa kol-
legoiden tai yhteistyoverkoston asiantuntijoiden kohtaamisina sekéd koulutus-
ryhmén oppijoiden keskindisind keskusteluina. Oppijan kollega madrittyi tdssd
yhteydessd oppijan tyopaikalla tai jossain toisessa oppilaitoksessa olevaksi, sa-
maa ammatillista alaa edustavaksi opetusalan henkiloksi. Oppijoiden kokemaa
ohjausta voidaan maédrittdd kisiteparilla ohjaus ja neuvonta. Oppijoiden koke-
muksia voi luonnehtia yksilollisiksi ohjausprosesseiksi, joissa pyrittiin vuoro-
vaikutuksen avulla edistimddn ammatillista kehittymistd ja mahdollistamaan
osaamisen osoittaminen.

421 Ohjaustarve

Aineistoni oppijoiden kokemuksia yhdistdd ohjaustarve, joka ilmeni yleisesti
opintoihin liittyvissd epdselvissd ja ongelmallisissa tilanteissa. Ne olivat yksilol-
lisistd tekijoistd ldhtevid, kuten seuraava esimerkkikin osoittaa.

...silloin tietenkin omalta tiimilt4, se kuitenkin hekin olivat kuitenkin valilld kiireisid,
piti niinku valilld, ettd voitko jarjestdd mulle aikaa. Ettd yleensi silloin, kun varsinkin
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silloin, kun 1dhti tekem&in niitd kehittamistehtivid. Ma aloitin oikeestaan siind hel-
mi-maaliskuun aikana aloitin sen, ett4 silloin piti saada jarjestettyd erindisid hetkia
tiimin kanssa, jonka kanssa tydskenteli, ettd osasi ldhted oikeille jdljille ja oikeita asi-
oita ldhted miettimddn niihin kehitystehtéviin niin ne oli oikeestaan ehké olis sem-
moisia. Mutta sen sai kuitenkin jérjestettyd ja asia ldhti eteenpdin. (10)

Oppija kuvasi tdssd tilannetta, jolloin hdn koki opintoihin liittyvdn ohjaustar-
peensa olleen voimakkain. Oppijan kerronnasta ilmeni, miten hén johti omaa
oppimistaan ja eteni sen mukaisesti. Samainen oppija korosti puheessaan itse-
ohjautuvuuden merkitystd opinnoissa etenemiselle, kun hin samalla tunnisti
tarvinneensa ohjausta kokeneilta kollegoilta. Oppija esitti avoimesti tyopaikal-
laan opintoihin liittyvid tarpeitaan ja epdselvid asioita aina, kun ne olivat héanel-
le ajankohtaisia. Tyopaikalla herdannyt ohjaustarve oli hyvin yleinen muidenkin
oppijoiden kokemuksissa. Asiantuntijatuen pyytdminen kollegoilta koettiin
luontevana ja helppona.

Ohjauksen merkitys ndyttaytyi oppijoiden kertomana kaksijakoisena. Sa-
manaikaisesti, kun kaikkia oppijoita yhdisti ohjaustarve, heilld oli my6s vahva
uskomus parjadmisestd ilman kouluttajan ohjausta. Tarve henkilokohtaiselle
ohjaukselle nousi esiin tilanteissa, joissa oppija pohti opintojen keskeyttamista
tai pyrki ratkaisemaan osaamisen osoittamisen tdihin liittyvid ongelmia. Ohjaus
oli tuntunut tarpeettomalta siind vaiheessa, kun oli selvill siitd, mitd aikoi teh-
dd. Muutamien oppijoiden kerronnassa ilmeni, ettd heilld ei ollut ”erityistd”
ohjaustarvetta opintojen aikana. Eniten ohjaustarvetta olivat aiheuttaneet epé-
tietoisuus sekd tarve varmistaa opintoihin liittyvid asioita. My0s osaamisen
osoittamisessa ilmenneet hankaluudet saivat oppijat kddntymdan kouluttajien
puoleen.

Ohjausta sindnsd niin en koulutuksen aikana hirveesti vaatinut, silld tavalla niinku li-
sdohjausta tai pohdiskelua, silld tavalla, ettd mitd lihetddn tekeméddn. Mutta se oli
hyvé koonti silloin alkuvaiheessa, kun mietittiin ryhmissé, miten mé voisin osoittaa
osaamiseni tdlld alueella... Sellainen fiilis jdi, ettd jos olisin tarvinnut enemmén oh-
jausta, sitd olisin varmasti saanut. (4)

Oppijoiden puheesta voi péditelld, ettd ohjaustarve oli suurin opintojen alkuvai-
heessa ja suunnitelmien muuttuessa. Opintojen etenemiselle oli tarkedd, ettd
oppija koki tekevinsd ”oikeita” asioita, mitd edelld olevan oppijankin lausuma
kuvaa. Ohjauksen avulla voi saada varmuuden siihen, ettd opintojen suhteen
oli etenemadsséd oikeaan suuntaan. Useat oppijat ilmaisivat my0s, ettd oli tarkedd
laatia opintoihin liittyvid tuotoksia eli osoittaa osaamistaan siten, ettd ne meni-
sivdt “kerrasta lapi”. Ohjauksen tehtdvand oli ndissd tilanteissa vahvistaa hei-
dén osaamistaan.

Ohjauksen kannalta mielenkiintoinen oppijaryhmaé olivat ne, joiden opin-
not viivdstyivat ja jotka jaivit jalkiohjaukseen. He ilmaisivat odottaneensa hen-
kilokohtaista ohjauskeskustelua opintojen alussa. Sen puuttuminen oli koettu
merkitsevdnd tekijind opintojen aloittamiselle, ja tdmdn epdkohdan myotd
mahdollisuudet edetd opinnoissa olivat kddntyneet jossain méddrin petty-
mykseksi. Mielenkiintoista oppijoiden kokemuksissa oli se, ettd he kaikki olivat
hyvidksyneet henkilokohtaisen ohjauksen puutteen. Yksi oppija kuvaa seuraa-
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vasti hetked, kun hén tiedosti, ettd odotukset henkilokohtaisesta ohjauksesta
eivit toteutuisi: ”...odotin, etti siind tulee se, ettd varataan ajat... ja sitten se, ettd siti
ei tule, ettd allright, ettd tehdddn sitten ndin” (17). Tdstd puutteesta johtuen oppija
koki ristiriitaisena ajatuksen siitd, ettd hanen kohdallaan opintoja olisi henkilo-
kohtaistettu. Koettu vaatimus itsendisestd etenemisestd perusteli jalkiohjaukses-
sa olevien oppijoiden mukaan my0s opintojen hidasta etenemistd. Yksi jalkioh-
jauksessa ollut oppija kuvasi omaa kokemustaan seuraavasti: ”Ja just miti mai-
nitsin aiemmin ndihin asioihin, henkilokohtaistamisessa minun kohdalla olisi pitinyt
paneutua, olisi ehkd aikaisemmin pdidssyt maaliin” (18).

4.2.2 Ohjattuna oleminen

Oppijoiden ndkokulmasta tyytyvdisyyden tunnetta kouluttajien tarjoamaa oh-
jausta kohtaan lisési tietoisuus sen saatavuudesta. Saatavilla oleva ohjaus oli
helpottanut oppijan epdvarmuuden tuntemuksia ja tuntunut oikealta juuri ha-
nelle. Samassa asiayhteydessd ohjausta luonnehdittiin asiakasldhtoiseksi tapah-
tumaksi. Tdmd mielenkiintoinen piirre ilmeni monen oppijan puheissa ohjauk-
sen nopeutena, luotettavuutena ja helppona saavutettavuutena. Oppijoiden ko-
kemuksissa nousivat korostuneesti esiin sihkopostiviestien vilitykselld tapah-
tuneen ohjauksen yksilollisyys ja luotettavuus. My6s kouluttajien ldhestyminen
sdhkopostitse oli helppoa, miké oli lisinnyt tyytyvéisyyttd ohjatuksi tulemises-
sa. Oppijat kokivat ohjauksen henkilokohtaisesti tdrkednd, kun he pystyivit
ldhestymddn kouluttajia omiin opintoihinsa liittyvilld, mieltd askarruttavilla
kysymyksilld. Oppijoiden kokemuksissa saatavilla oleva ohjaus edisti juuri oi-
kea-aikaisesti heiddn tilannettaan. Kaikkia aineistoni oppijoiden kokemuksia
yhdisti se, ettd ohjauksen saaminen edellytti heiltd oma-aloitteisuutta. Oli luon-
tevaa kddntyd kouluttajan puoleen, kun halusi selvittdd opintojen siséltcihin
liittyvid asioita.

Minusta mie sain sitd ohjausta sitten, kun mie aloin kyseleen, ettd mitd mie voisin.

Sitten, kun mie aloin tekeméin niitéd tehtdvid, sitten minusta mie sain niitd vastauksia,

mitd mie tarvin ja ohjausta, ettd mitenka. Ei onneksi tuputettu heti toisena pdivin,
ettd timmoistd ja timmoistd. Sai olla rauhassa ja fundeerata. (16)

Ohjauksen saatavuus opintojen siind vaiheessa, kun oppijat aloittivat osaamisen
osoittamisen suunnittelun ja osoittamisen, oli opintojen henkilokohtaistamisen
merkityskokemusten kannalta tdrkeda. Opinnot tuntuivat henkilokohtaisilta,
kun ne pystyi aloittamaan itselle sopivaan aikaan ja samalla sai kouluttajilta
vastauksia itselleen tdrkeisiin ja ajankohtaisiin kysymyksiin. Oppijoiden tyyty-
vdisyyttd lisdsi se, ettd henkilokohtainen ohjaus oli oikea-aikaisena opintoja
edistdvéad. Jalkiohjaukseen jadneiden oppijoiden kokemuksissa ohjauksen saa-
tavuus mahdollisti opintojen loppuun saattamisen. He ldhestyivit kouluttajia
koulutuksen loppuvaiheessa tai sen pédédttymisen jilkeen eli siind vaiheessa, kun
he kokivat osaamisen osoittamisen olevan mahdollista. Ajankohtaa maarittivat
niin itsearvioinnit henkilokohtaisesta osaamisesta ja tilanteesta kuin tydpaikan
tyotilanteet ja niiden mahdollistama osaamisen osoittaminen.
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Ohjaukseen kohdistuvaa kriittisyyttd oli kuultavissa muutamien oppijoi-
den kerronnassa. Erityisesti timd nousi esiin opintojen alkuvaiheen kokemuk-
sissa, jolloin joidenkin oppijoiden mukaan olisi pitanyt olla selkeimmait ohjeet
osaamisen osoittamisen suunnitteluun tai tunnustamisesityksen tekemiseen.
Mielenkiintoista on se, ettd oppijat kuitenkin mukautuivat opintojen aikana
kouluttajien ohjeistuksiin. Kun heilld oli epédselvid asioita, he paatyivit joko sel-
viytymddn itsendisesti tai jédttivdt ne ikddn kuin odottamaan vastausta. Oppijoi-
den kerronnassa ndmé ohjauksessa koetut epdkohdat olivat hidastaneet tai vai-
keuttaneet opintojen henkilokohtaistamista. Yksi oppija halusi haastattelutilan-
teessa tuoda esiin, miten osaamisen tunnustamisesityksen tekeminen annettu-
jen ohjeiden mukaisesti osoittautui hidnelle hankalaksi. Han koki, ettd hanelle
arviointikeskustelu olisi ollut oikeampi tapa esittdd osaamistaan.

Se lomakehomma oli minusta semmoinen hankala. Ehka olisin sen silleen kidynyt,
kun néisté ei ollut mitddn paperia néyttdd, ettd ettd on ndin ja ndin toiminut, ettd nain.
Mai ehké oisin sen mieluummin kdynyt keskustelemalla sen ldpi, ettd mitd on tehnyt
ja miten on tehnyt, se olis ollut helpompi kuin se, etté tuottaa kirjallisesti. Se oli se
lomakehéssakka miké se oli, se ei ollut mitenkdan helppo silleen niiku tota. Mé olen
kommentoinut sitd aikaimmenkin, ettd se hankala tdyttonen, sielld ei pysty tekeméaan
siirtoja niin ku haluais lomakkeen sisilld, se on vaivalloinen, minusta oli, valilld tun-
tu. Se olisko péddssy helpommalla olis tehny siihen aiheeseen liittyvan tehtdvan kuin
se, ettd hakee sitd osaamisen tunnustamista, se siind kdvi mielessd, se ettd jos sd ite
tiidt, ettd osaat namd, oot tehny, lomake asettaa siihen rajoitteita, miten s& tuot sen
esille, ei vilttamaéttd ollu. Tai varmaan monelle passaa ihan ok, mutta mulle ei. Sit4
olisi voinut enempi tehda esiin sitd, ettd voiko sen keskustelemalla esittd& sen asian
aina vastaavalle, semmoisia. (6)

Oppijoiden kertomuksista voi pédtelld, ettd kouluttajilta saatu ohjaava palaute
koettiin merkittdvand. Henkilokohtaiseen ohjaukseen ja osaamisen arviointiin
liitetty yksilollinen palaute tuntui henkilokohtaiselta ja vahvisti siten tietoisuut-
ta osaamisesta, kuten eréds oppija arvioi ohjauksen merkitystd oppimispolullaan
seuraavasti: “omat ajatukset siitd, ettd mitd osaan ja mitd pitdd vield opetella lisid,
niin kylldhdn se sitd sitten edisti” (1). Tyytyvdisyyden tunne oli erityisen voimakas
tilanteissa, joissa oppija koki ohjauksen selkiyttineen opinnoissa etenemista
tai ”védrien” asioiden tekemistd. Oppijoissa oli my0s niitd, joille kouluttajalta
saadulla palautteella oli osaamista vahvistava merkitys. Oppijan saama palaute
oli merkittidvd, kun se oli sisdltinyt arvion oppijan osaamisen kehittymisesta
tai “oikeaan” suuntaan etenemisestd. Téstd voi pédtelld, ettd oppijan koulutuk-
sen loppuvaiheessa kokema tyytyvéisyys opintojen etenemiseen ja osaamisen
kehittymiseen olivat yhteydessd kouluttajilta saatuun myonteiseen palauttee-
seen.

Hyviéhan se oli aivan asiaa, ja semmoista mihin kiinnittda viela huomiota, ja hyvin
positiivisessa hengessa aina laitettu. En ma tiedd mulla on niin hyvét kokemukset

téstd, ei ole semmoista, en oikein osaa sanoa, olen saanut sen ohjauksen mité olen

tarvinnut ja se on ollut hyviaa, hyvéaa ja niinku rakentavaa mita on tullut. (15)

Aineistoni oppijoilla oli erilaisia kokemuksia ohjauksessa olemisesta koulutuk-
sen eri vaiheissa. Niille oli yhteistd se, ettd oppijat olivat hakeutuneet erilaisiin
ohjauksellisiin tilanteisiin aktiivisesti. Useimmat oppijat ldhestyivit kouluttajia
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sahkopostitse lahipdivien vélilla. Muutamat oppijat taas hyodynsivét lahipaivia
saadakseen niin henkilokohtaista kuin ryhméohjausta. Oppijoiden tyytyviisyys
kohdistui erityisesti tyopaikalla saatuun ohjaukseen. Ndistd erilaisista kohtaa-
misista oli oppijalle hydtyd uuden ymmarryksen ja oivalluksien synnyttdjind.
Tyytyvédisyyden tunteisiin sisdltyi ohjauksessa koettu vuorovaikutteisuus. Oh-
jaus oli luonnollista vuoropuhelua, oli ohjaajana sitten kouluttaja tai kollega.
Oppijoiden kerronnassa nousi usein esille kuulluksi tulemisen kokemus. Oh-
jaustilanteessa oli voinut esittdd avoimesti omia mielipiteitdédn ja kokemuksiaan.
Samalla ohjatuksi tulemisen kokemuksissa toistuivat tuntemukset ohjauksen
henkilokohtaisuudesta, mitd yksi oppija kuvasi seuraavasti: ”siihen paneuduttiin
sithen asiaan, se mikd oli mun asia” (11).

Kouluttaja-oppijasuhde oli ohjauksen merkityskokemusten kannalta eri-
tyinen usealle oppijalle. Kouluttajien kyseleva ohjaustyyli koettiin myodnteisend,
koska se oli paitsi haastanut oppijan pohtimaan aikomuksiaan opintojen suh-
teen myo6s saanut arvioimaan osaamista. Muutamien oppijoiden kerronnassa
henkilokohtaisen ohjauksen tdrkeys nousi esiin. Henkilokohtainen ohjaus oli
johtanut vaikeiden tilanteiden selkiytymiseen, jos se oli myos tarjonnut mahdol-
lisuuden puhua henkilokohtaisistakin asioista. My6s osaamisen osoittamisen
hankaluus helpottui saadun ohjauksen avulla.

No siind epavarmuuden kohdalla, ettd mitd meidén pitdd nyt tehdd, ja miksi me aja-
tellaan, ettd jotenkin siind oli semmoinen, ettd nyt me ei olla kylld ihan, ei tima voi
olla ndin vaikeaa ja laaja asia. Silloinhan se oli tdrked ja silloin me saatiin ohjausta, ja
tuli se, ettd nyt ymmarrettiin, ettd mitd tdssd pitdd lihted tekeméédn, ettd ihan ehdot-
toman tédrked, koska se olisi valtavan suuri tyo olisi mennyt ihan hukkaan, aivan tur-
haa tyotd, aivan asian vierestd ois niinku mennyt koko. (15)

Ohjauksen merkityskokemusten kannalta on mielenkiintoista, miten oppijat
suhtautuivat kouluttajilta saamiinsa osaamisen osoittamisen tdydennyspyyn-
toihin. Oppijat osoittivat osaamisensa tytpaikoilla, mistd he laativat tyotoimin-
taa ja osaamista kuvaavia kirjallisia raportteja. Kouluttajat arvioivat ndiden pe-
rusteilla oppijoiden osaamista. Mikéli kouluttajien arviointi osoitti, ettd ammat-
titaitovaatimukset eivit tayttyneet, he jattivdt arvioinnin tekemadttd ja esittivét
oppijalle osaamisen osoittamisen tdydentdmistd. Tamd ohjaava palaute tuntui
turhauttavalta tilanteissa, kun oppija oli kokenut tehneensd oikeita asioita ja
osoittanut osaamisensa mielestddn parhaansa mukaan. Kouluttajan antama
tdydennyspyynto koettiin jopa merkityksettomind, kun sen koettiin olevan ris-
tiriidassa oppijan itsearvioinnin kanssa.

Mun mielestd se on aika raadollista, ettd ma palautan ikdén kuin lopullisen homman,
minkd ma olin tdysin itsendisesti ja sen jalkeen méa saan sen bumerangina takaisin, et-
td teeppd ndmad korjaukset... Kun olit tsempannut sen puolitoista pdivaa tai kolme
pédivad, kun oli jo vahan paadssyt huokaseen, ettd tuota nyt se on laitettu sinne, nyt se
on ldhetetty. Ja sitten, ettd ruksit paille, otetaanpa auki taas ja katotaan. (17)

Kiinnostava piirre on ohjauksen saatavuus paitsi oppijoiden omilla tyopaikoilla
myo6s heiddn omissa yhteistyoverkostoissaan. Oppijat kokivat tulleensa ohja-
tuiksi kollegoiden ja muiden asiantuntijoiden tahoilta. Oppijat nimesivat oh-
jaustilanteiksi myos vuoropuhelun, jota he kédviviat muiden oppijoiden kanssa.



89

Kaksi oppijaa hakeutui omien ammatillisten verkostojensa puoleen, kun heidan
tyopaikoillaan ei ollut saatavilla tarvittavaa asiantuntijatukea.

Oppijoiden ja heiddn kollegoidensa vélinen vuoropuhelu nousi monen
oppijan kerronnassa esiin. Opintojen toteutuminen omalla tyopaikalla tuntui
luontevalta. Siihen sisdltyi my0s tunne siitd, ettd opinnot ja osaamisen osoitta-
misen pystyi henkilokohtaistamaan tyopaikan tyon sisdltdjen mukaisesti. Lahes
kaikkien oppijoiden kommenteissa tyopaikan kollegoiden ohjauksen edellytyk-
send oli opintoihin liittyvien asioiden puheeksi ottaminen. Kollegoiden kanssa
oli voinut keskustella suoraan nayttotutkintoihin ja osaamisen osoittamisen toi-
hin liittyvistd asioista. Vuoropuhelu koettiin hyodyllisend, asiantuntijuutta ke-
hittdvanad. Myos henkilokohtaiset keskustelut olivat tarkeitd tilanteissa, joissa
oppija koki tarvinneensa kannustusta. Tyytyvdisyyttd tuntuivat lisddvin asian-
tuntemuksen liséksi vuoropuhelun luontevuus ja helppous.

Minusta se oli semmoista myonteistd, kaikilla oli semmoinen myonteinen asenne,
kukaan ei niinku, semmoinen oikeestaan kannustava, niin siindkin hetkells, siind
tarvikin kannustusta oikeen niinku reippaasti, kun etts jattdaa kesken homman. (12)

Sekin tietenkin pakotti minut yhteistyohon tamén tutkinnosta vastuussa olevan hen-
kilon kanssa, siind mielessd miki ei tunnu yhteisty6ltd, kun tehddan koko ajan sita
tavallisesti. (3)

Oppijan ja hdnen kollegoidensa vélinen yhteisty6 tyopaikalla oli ohjauksen
merkityskokemusten kannalta hyvin tirkedd. Niiden oppijoiden kerronnassa,
jotka tekivit kollegoidensa kanssa yhteistyotd opintojen aikana, korostui amma-
tillinen asiantuntijuus. Opintojen henkilokohtaistaminen mahdollistui niiden
oppijoiden kohdalla, jotka tekivit aitoja tyotehtdvid yhteistytssd kollegoidensa
kanssa. Oppijoiden osallistuminen nayttotutkintoihin liittyviin tyttehtéviin oli
ensin lisdnnyt heiddn osaamistaan ja sen jdlkeen mahdollistanut osaamisen
osoittamisen tyopaikalla. Oppijoiden tyytyvéisyys kohdistui tydpaikalla koet-
tuun mahdollistavaan ilmapiiriin. Opintojen etenemisessd oli keskeistd kolle-
goiden, erityisesti esimiehen, kanssa kdydyt neuvottelut erilaisista opintoihin
liittyvistd tyotehtdvistd. Neuvottelut mahdollistivat sen, ettd tyopaikan tyoteh-
tavit kohdistuivat oppijan tarpeisiin eli ne soveltuivat hédnen osaamisensa ke-
hittdmiseen ja osoittamiseen. Oppijat pystyivit ndin asettamaan myos henkilo-
kohtaisia tavoitteita oman asiantuntijuutensa kehittdmiseksi. Yhden oppijan (11)
kohdalla neuvottelut kaantyivat pettymykseksi, kun han ei voinut itse vaikut-
taa tyotehtdvien sisdltoon. Han kokikin voimakkaana sen, ettd hanen henkilo-
kohtaiset osaamisen kehittdmisen tavoitteensa eivit tayttyneet kaikilta osin.
Oppijoiden keskindinen vertaistuki ei ollut kovin merkittdvad ohjatuksi
tulemisen kokemuksissa. Oppijat eivdt mieltdneet oppijoiden keskindistd vuo-
ropuhelua ohjaukseksi. Yhden oppijan méérittelyssa se oli ”semmoista, se ehkd oli
néikymidtontikin ohjausta” (9). Muutamien oppijoiden kerronnassa ilmeni vuoro-
puhelua ryhmén oppijoiden kanssa. Toiselle se oli keskustelua muiden oppijoi-
den kanssa, joka oli samalla selkiyttanyt osaamistavoitteita. Toiselle kokemus-
ten vaihto antoi peilipintaa kartoittaa opintojen etenemistd ja auttoi varmista-
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maan osaamisen osoittamisen tdiden ohjeistuksia. Myos lahipdivien pienryh-
miékeskusteluilla oli ohjauskokemusten kannalta merkitysta.

4.3 Osallisuuden kokemukset

Aineistoni oppijoita yhdistdvit kokemukset siitd, ettd suhteessa opintoihin oli
vapautta, mahdollisuuksia ja pddtosvaltaa, jotka olen jasentdnyt kisitteelliseksi
kokonaisuudeksi osallisuus. Osallisuudella on keskeinen painoarvo tutkimuk-
seni 19 aikuisoppijan opintojen henkilokohtaistamisen kokemuksissa. Osalli-
suus ilmeni paitsi tietoisuutena omista voimavaroista ja koulutuksen tarjoamis-
ta mahdollisuuksista my0s tunteena siitd, ettd pystyy osallistumaan omia opin-
tojaan koskeviin ratkaisuihin. Omaa osallisuuden kokemustaan yksi oppija ku-
vasi haastattelussa seuraavasti: ”Md oon henkilokohtaisesti siind mukana, tissi hen-
kilokohtaistamisessa” (3). Seuraava kuvio 5 avaa opintojen henkilokohtaistamisen
kokemusta siten kuin se ilmeni oppijoiden osallisuuden kokemuksina.

Vapaus suhteessa opintoihin
Timd on henkilokohtainen asia. Olen tissi henkilokohtaisesti mukana.

Voin tunnistaa osaamiseni. Voin tehdi valintoja omien valmiuksieni ja
voimavarojeni mukaisesti. Mind teen tamin itselleni.

Voin toimia itselle ominaisella tavalla, kun tissd huomioidaan minun intressini.

Voin edetd joustavasti oman ja tyopaikkani aikataulun mukaisesti.

Mahdollisuuden taju

Tiedin, mitd opinnot sisiltivit ja erilaiset vaihtoehdot osoittaa osaamiseni. Pystyn
vaikuttamaan opintoihini ja neuvottelemaan erilaisista tavoista osoittaa osaamiseni.
Sitoudun tekemiini valintoihin.

Voin keskittyd merkityksellisiin asioihin.

Opinnoista neuvottelu ja sopiminen onnistuu tyépaikalla ja yhteistydssi kollegoiden
kanssa. Osaamisen voi osoittaa aidoissa tydtehtivissd.

Henkilokohtaistamisessa eldmdntilanteeni huomioidaan.
Pystyn toimimaan itselleni soveltuvin tavoin.

Osallisuuden kokemukset

Piitosvalta

Toimin oman tahtoni ja tarpeideni mukaisesti. Kykenen tekemdiin pdidtdoksid
opintoihini liittyen.

] Opinnot toteutuvat laatimani suunnitelman mukaisesti. Voin muuttaa
suunnitelmaani.

Teen itsendisid ratkaisuja ja pidtoksid. Pddtian toimia oman aikatauluni mukaisesti.
Pidtin jiddi jatko-ohjaukseen.

KUVIO5 Henkilokohtaiseksi koetut kokemukset osallisuudesta tutkijan muotoilemina
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Mielenkiintoinen piirre oli osallisuuden asteen vaihtelevuus aineistoni oppijoi-
den kerronnassa. Yhden oppijan (18) kohdalla osallisuutta heikensi jatkuva pé-
temidttomyyden ja osaamattomuuden kokemus, vaikka samanaikaisesti hidn
pyrki toimimaan hyvin padmaddratietoisesti opintojensa suhteen. Haastatteluti-
lanteessa hdn kertoi enimmaékseen oman oppilaitoksensa tapahtumista. Hanelle
osallisuuden kokemus jdi opintojen henkilokohtaistamisen merkityskokemus-
ten kannalta epamadrdiseksi. Oppijoissa (9, 19, 18) oli myos niitd, joilla oli aluksi
vaikeuksia tai he eivit halunneet kertoa kokemuksistaan oppijana, aktiivisena
subjektina. Oppijat pohdiskelivat henkilokohtaistamista yleiselld tasolla kiinnit-
tamatta sitd omiin kokemuksiinsa. Heilld oli tarve esittdd, mitd mieltd he olivat
ja minkalaisia ndkemyksid heille oli syntynyt opintojen henkilokohtaistamisesta.

4.3.1 Vapaus suhteessa opintoihin

Opintoihin liittyi vapauden tunnekokemuksia monen oppijan kerronnassa. Va-
pauden tunteita kuvattiin henkilokohtaisina, itsed koskettavina tapahtumi-
na: " Tdd on ollut ehki semmoinen henkilokohtainen asia” (7). Oppijoiden suhdetta
heiddn opintoihinsa luonnehti henkilokohtaisuus. Oppijat tiedostivat, ettd hei-
dédn opintonsa toteutuisivat heiddn osoittamallaan tavalla. Vapauteen toimia
itselle soveltuvalla tavalla liittyi samalla tietoisuus oppijan vastuista. Oppijoi-
den kokemuksien ilmaisuissa esiintyivdtkin hyvin yleisesti ldhtotason osaami-
sen itsearviointi ja pohdinta suhteessa koulutusohjelman vaatimuksiin sek3 it-
selle ominainen oppimisen tapa ja osaamisen osoittamisen suunnittelu.

Oppijat laativat suunnitelmansa oppimiselle ja osaamisen osoittamiselle
omien ldhtokohtiensa viitoittamina. Oppijat tiedostivat vihitellen, miten heilld
itselldédn oli vapaus suunnitella ja toimia opintojensa suhteen, mitd yksi oppija
muisteli haastattelussa seuraavasti: ”se sitten aukes, tissi pitid alkaa itelle mietti-
midn, niinku omalta kannalta” (12). Muutamat oppijat hyodynsivat mahdollisuu-
den tehd&d osaamisen tunnustamisesitys tilanteissa, joissa he kokivat omaavansa
koulutusohjelman vaatimusten mukaista osaamista. Oppijat etenivit opinnois-
saan itse médritteleménsd aikataulun mukaisesti.

Oppijat olivat tietoisia osaamisen tunnistamisesta ja siitd, ettd se oli heille
mahdollisuus tuoda aiemmin hankittua osaamista ndkyvaksi, eivitkd he siis
kokeneet sitd pakollisena suorituksena. Oppijat olivat perehtyneet koulutusoh-
jelman ammattitaitovaatimuksiin ja samalla arvioineet yksilollistd ldhtotason
osaamistaan itse valitsemallaan tavalla. Oppijat suhtautuivat hyvaksyvasti
osaamisen tunnistamiseen. Oppijoissa oli eroja sen suhteen, miten paljon he
panostivat osaamisensa tunnistamiseen: osa teki sen huolella ja dokumentoi
HOT-suunnitelmaan, osa ei tehnyt titd opintojen alkuvaiheessa ollenkaan.
Muutaman oppijan kokemuksissa osaamisen tunnistamisen merkitys jdi va-
hiiseksi. Tama oli padteltdvissa siitd, ettd he eivit tuoneet tdtd puheissaan esiin
vaan aloittivat opintojensa kulun kerronnan sen sijaan osaamisen osoittamisen
tapojen esittelylld. Kolme oppijaa péétyi itsearvioinnin perusteella esittamaan
osaamista tunnustettavaksi. Oppijat tekivét ldhtotason itsearvioinnin ja osoitti-
vat sen jdlkeen aiemmin hankkimaansa osaamista tunnustettavaksi. Heiddn
kertomuksilleen oli yhteistd aikaisempien tapahtumien kuvaus osaamisen tun-
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nustamisesityksissa: ” Yritin mahdollisimman tarkasti selittdd, ettd mitd on tapahtu-
nut ja miten prosessi on edennyt” (4). Heiddn kokemuksissaan oli voimakkaana
tyytyvéisyys aiemmin tyossd hankitun osaamisen hyddyntdamisesté.

Kyll4 sitten se, mitkd asiat on mulle tyon kautta tulleet tutuiksi, ettd minkéd osaan,
niin ne kylld huomioitiin ja sitten osaaminen tunnustettiinkin sen yhden osa-alueen
osalta. Ja tuota muista en sitten olisikaan toivonut tunnustamista ja koin ittekin, ettd
koulutus tulee tarpeeseen ja halusin niin ku vahvistaa osaamistani. (1)

Oppijat olivat itsendisesti tutustuneet koulutuksen sisdltoon ja osaamisen osoit-
tamisen ohjeisiin. Lahes kaikki oppijat padtyivét siihen, ettd he etenivit osaami-
sen osoittamisen suunnittelusta osaamisen osoittamiseen. Samanaikaisesti he
olivat tietoisia osaamisen tunnustamisen mahdollisuudesta. Oppijoiden ker-
ronnan mukaan tietoisuus lihtotilanteen osaamisesta oli kuitenkin edellytys
henkilokohtaisen suunnitelman syntymiselle ja sen toteutumiselle. Osaamisen
tunnistamisen myota heilld oli vapaus valita ja toimia itselleen ominaisella ta-
valla. Oppijoiden kerronnassa tuli yleisesti esiin, ettd he olivat tehneet esityksia
kouluttajille osaamisen osoittamisen tavoista ja ettd ne oli hyvaksytty joko sel-
laisenaan tai pienin korjauksin. Lahes kaikki oppijat paatyivat ensin hankki-
maan tarvitsemaansa osaamista tai hyodyntdméaan koulutuksen antia, mika tuli
selkeésti esiin oppijoiden kerronnassa:

Mutta mie halusin kdyda tuon oppimispolun, mutta ettd mie halusin olla tietenkin ne
lasndolopdivat mahdollisimman paljon, ja kylld minusta sillalailla henkilokohtaista-
minen onnistui niin, ettd mie sain sen mitd ldhdin hakemaan. (14)

Kokonaisuutena oppijan osaamisen analysointi suhteessa koulutusohjelman
vaatimuksiin oli koettu merkityksellisend. Oppijoilla oli realistinen kasitys niin
aiemmin kuin opintojen aikana hankitusta osaamisesta. Osaamisesta syntyi
voimavara, jota voi hyddyntdd opinnoissa. Samalla oppijat kokivat, ettd heidan
ei tarvinnut tehdé itselleen merkityksettomid oppimistekoja, vaan he pystyivét
suuntaamaan voimavaransa itse asettamiensa tavoitteiden saavuttamiseen.
Osaamisen analysoinnin myo6td oppijat tiedostivat paremmin osaamistaan
myds opintojensa aikana ja pystyivét ndin arvioimaan, milloin osaaminen oli
osoitettavissa.

Oppijoiden kokemuksille oli yhteistd henkilokohtainen eteneminen riip-
pumatta koulutuksen ohjelmasta ja aikataulusta. Henkilokohtaista kokemusta
voimisti vield tunne siitd, ettd osaamisen osoittamisen aloittamisen ja ajankoh-
dan pystyi itse valitsemaan. Opintojen etenemisessé oli luontevaa ensin rauhas-
sa perehtyd opintojen kokonaisuuteen ja hankkia osaamista ja vasta sen jilkeen
laatia suunnitelma osaamisen osoittamiselle. Oppijat (1, 4 6, 7, 11, 17), joilla oli
aiemmin hankittua kokemusta, pystyivét toimimaan itsendisesti ja aloittamaan
osaamisen osoittamisen suunnittelun heti koulutuksen alkuvaiheessa. Muuta-
mat oppijat (2, 5, 9, 10, 14, 15) kertoivat, ettd heiddn oli tiedostettava erilaisia
vaihtoehtoisia tapoja osaamisen osoittamiseen ja hankittava tarvittava osaami-
nen ennen kuin pystyivit aloittamaan omat opintonsa. Useimmat heistd osoitti-
vatkin osaamisensa vasta koulutuksen lopussa. Jotkut oppijat (3, 8, 13, 16, 18, 19)



93

taas halusivat rauhassa miettid ja tutustua itsendisesti aiheeseen ennen kuin he
kokivat olleensa valmiita tekeméddn esityksid osaamisen osoittamisen tavoista.
Vapaus toimia oppijana itselle ominaisella tavalla ja omien valmiuksiensa mu-
kaisesti oli opintojen henkilokohtaistamisen merkityskokemusten kannalta hy-
vin keskeista.

... ja sitten ettd ma aika kauan venytin sitd oman hotin lahettamista. Etta toki puhuin
sielld ldhitapaamisissa, ettd miten ma arvelen miten mulla menee. Tein vain itselle ja
ndytin mun esimiehelle, mutta sitten ennen kuin se sitten lopullisesti allekirjoitettiin,
niin siind meni monta kuukautta. Elikka vihén se se oli ihan hyvi, ettd sitd ei tarvi
ensin lyoda lukkoon ennen kuin ldhtee toteuttamaan semmoisena, etteiko sitd muu-
tettaisi, siind mielesséd henkilokohtaistaminen toimi, néin. (13)

Aineistoni kaikkia oppijoita yhdistdd kokemus siitd, ettd opinnoissa oli voinut
edetd joustavasti itse méaéritellyn aikataulun mukaisesti. My6s oppijoiden opin-
noissa ilmenneet ennakoimattomat muutokset tai henkilokohtainen elamanti-
lanne vaikuttivat opintojen aikataulutukseen. Oppijat kokivat tulleensa kuul-
luiksi ja pystyivit ndin tekemdan henkilokohtaisia ratkaisuja opintojensa osalta.
Erityistd tyytyvdisyyttd oppijat kokivat mahdollisuudesta tehdd osaamisen
osoittamisen tditd joustavasti tyopaikkojen aikataulujen ja tyotilanteiden mu-
kaisesti. Useimmat oppijat padtyivitkin yleisesti osoittamaan osaamisensa tilan-
teissa, kun omista perustdistd oli mahdollista irrottautua opintojen pariin. He
eivit kokeneet titd hankalana, vaikka usein se tarkoitti osaamisen osoittamista
tiiviissd aikataulussa. Yksittdiset oppijat (11, 14, 15) toivat esiin, miten he olivat
pddtyneet olla osallistumatta ldhipdiville. Télloin he olivat kokeneet tirkedm-
maksi keskittyd osaamisen osoittamisen toiden tekemiseen. Koettu vapaus oli
siis oppijalle mahdollisuus toimia joustavasti omaan tyo- ja eldméntilanteeseen-
sa soveltuvin tavoin ja aikataulussa. Tuntemukset siitd, ettd voi vaikuttaa opin-
tojen kulkuun, olivat térkeitd oppijoille.

No se on tuota, oman tilanteen niinku huomioon ottaminen ja sitten se, ettd pystyy
osoittaan osaamista monella erilla tavalla, ettd se ei ole sellainen yksi ainoa keino
vaan sithen on monia tapoja ja myoskin siind mielessd, ettd ite pystyin kirjoittamaan
paljon enemmén kuin sanomaan tai esittiméén asioita tai on se kirjoittamisen puoli,
on paljon helpompaa. Mutta taas sitten tuohon kolmososaan se oli kiva, ettd sen pys-
ty, ettd oikeesti pystyi osallistumaan johonkin tychon ja sitten siihen kolmososaan
liittyen se henkilokohtaistaminen, ettd sithen kavi. Sain suorittaa semmosella itselle
mieluisalla tavalla, se osaaminen tuli sieltd esille, ja tuota my6skin se, ettd tdssa niin-
ku ei tarvinnu menna minkaén tietyn aikataulun mukaan. Ettd mékin ldhin tekemaan
ensimmadisend sen havaintotilaisuuden, et kdvin sielld ja tein ensimmaéisend kolmo-
sen ja sitten siind samanaikaisesti, kun tein kolmosta, tein my&skin ykkostd, ykkos-
osuutta ja sitten viimeiseksi jdi se kakkonen elikkd kaiken sai mentya siiné jarjestyk-
sessd kuin se sopi itelle omaan eldméntilanteeseen ja miten ylipddtddn oli mahdollista
tehda asioita liittyen naihin tehtaviin. (5)

Oppijoiden kerronnassa tuli myos hyvin esiin, ettd he olivat tietoisia jatko-
ohjauksesta. He suhtautuivat jatko-ohjaukseen mahdollisuutena, ja samanaikai-
sesti moni oppija oli asettanut tavoitteeksi suoriutua opinnoista koulutuksen
asettamissa raameissa. Oppijat kokivat, ettd pddtos jatko-ohjauksesta olisi ollut
henkilokohtainen valinta ja se olisi kohdistunut vain heiddn opintoihinsa. Tyy-
tyvdisyyden tunnetta lisdsi tieto siitd, ettd mikali jotain ylldttdvad olisi ilmennyt
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ja opinnot eivét olisi edenneet henkilokohtaisen suunnitelman mukaisesti, opin-
toja olisi pystynyt jatkamaan joustavasti jatko-ohjauksessa. Yksittdinen oppija
(18) kertoi tehneensd padtoksen omien opintojensa aikataulun suhteen jo koulu-
tuksen alussa. Han kuvasi seuraavasti tavoitteenasettamistaan ja sitd, mitka
syyt johtivat opintojen pitkittymiseen: ”Joo, tulevaan kesidn mennessi ja samoin
pitdisi saada kesidn mennessd toiset opinnot loppuun... niinku sanoin md olen tddlli
toissd, md kiyn kahta koulua, sitten meilld on... mulla on kalenteri ja se on aika tiyn-
nd”. Oppija pddtyi ndin hyddyntdmddn jatko-ohjauksen mahdollisuuden heti
koulutuksen alussa.

Oppijan vapautta edistdva toimintatapa sai muutamat oppijat arvioimaan
sitd, oliko se oppijan kannalta valttamattd hyva asia, vaikka heiddn kerronnois-
saan toistuvat koetut hyodyt ja edut.

Tietylld tapaa se olis varmaan niinku helpommalta tuntunut, jos olis selvét, semmoi-
set selvit, ettd tee tdimad ja ohjeistukset niin sanotut ylh&alta pdin annetut ohjeet, ettd
tehkad tdlla tavalla ja tédlld tavalla, niin olisi ollut helpompi. Mutta en tiid olisiko pa-
remmin palvellut sitd oppimista. Luultavasti ei ja varmaan tdmé on tarkoituskin sit-
ten ollakin silld tavalla, ettd joutuu ite paneutumaan silld tavalla, joutuu ottamaan
selvad. (2)

Samalla muutamat oppijat jdivdt pohtimaan vapauden tuomaa vastuuta. Kun
oli itse vastattava opintojen ja osaamisen osoittamisen suunnittelusta, oppijat
kokivat joutuneensa jossain méadrin epamukavuusalueelle. Koulutukseen ei si-
sédltynytkéddn kouluttajien asettamia tehtédvid ja niihin liittyvid ohjeita. Samanai-
kaisesti oppijat kuitenkin mielestddn ymmarsivit, mitd etuja heille koitui mah-
dollisuudesta vaikuttaa opintojensa sisdltoon ja aikatauluun.

4.3.2 Mahdollisuuden taju

Mahdollisuuden taju ilmeni oppijoiden suhtautumisessa opintoihin: opinnoista
tiedettiin ja opintoihin sitouduttiin. Tietdminen ilmeni kokemuksina, joissa op-
pijat olivat tiedostaneet opintojen sisdllon ja osaamisen osoittamisen idean.
Heilld oli sellaista tietoa ja vaihtoehtoja, joiden avulla he pystyivét tekemdan
vertailuja ja osallistumaan opintojensa suunnitteluun. Oppijat toivat hyvin ylei-
sesti esiin, ettd heilld oli my6s mahdollisuus tuoda ilmi aikaisempia kokemuk-
siaan, omia intressejddn ja tietdimystddn. Sitoutuminen taas ilmeni siind, ettd
oppijat hyddynsivit tietdimyksensd ja toimivat tekemiensd valintojen mukaisesti.
Oppijoilla oli mahdollisuus olla mukana mdadrittdmédssd opintojaan koskevia
asioita.

Kaikkien aineistoni oppijoiden kokemuksia yhdistdvit tietoisuus erilaisis-
ta mahdollisuuksista ja mahdollisuudesta toimia henkilokohtaisella, itselle so-
veltuvalla tavalla niin oppimisen kuin osaamisen osoittamisen suhteen. Mah-
dollisuuden taju ilmeni oppijoille ensin erilaisten vaihtoehtojen selvittelyna.
Oppijat kuvasivatkin opintojaan viéljiksi ja eldviksi. Toiseksi se oli tietoisuutta
siitd, ettd heilld oli monia eri mahdollisuuksia hankkia tarvittavaa osaamista ja
osoittaa osaamistaan. Oppijoiden kerronnassa omien, vaihtoehtoisten tapojen
esittdiminen oli hyvin yleinen kokemus. Kouluttajien kanssa pystyi keskustele-
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maan erilaisista osaamisen osoittamisen tavoista ja miettid itselleen ominaisinta
tapaa toteuttaa ne. Yksi oppija (7) pddtyi luomaan itselleen blogin, kun hin koki
sen itselleen ominaisena tapana tuoda osaamistaan esiin.

Oppijoiden kokemuksista tuli esille, ettd oppijat hyodynsivit oppimisessa
erilaisia oppimisymparistojd. Tyytyvéisyyttd lisdsi oppiminen itselle ominaisel-
la tavalla. Osa oppijoista panosti ldhipdivillda oppimiseen, osalle tyopaikka tai
muut asiantuntijaverkostot olivat tarjonneet merkittivimmaét oppimiskokemuk-
set ja osa reflektoi oppimaansa itsendisesti. My0s osaamisen osoittamisen suh-
teen oppijoiden tuntemukset olivat myonteisid, kun he olivat voineet toimia
itsendisesti osaamisen osoittamisessa.

Kyll4 tastdkin asiasta on enemman oppinut tyopaikallani ja nditd toitd tehdessd kuin
sielld varsinaisesti ldhiopetuksessa... Vaikka nyt en olis onnistunut lahipaivilldkaan
kdymaéén, olisin ehkd kuitenkin selvinnyt tésta. (1)

Tietoisuus erilaisista vaihtoehtoisista tavoista ja itsendisten valintojen tekemi-
nen toivat my0s vastuuta oppijalle. Oppijoiden kokemuksissa oli samalla ha-
vaittavissa myos jonkinlaista epérointid. Oppijoiden kerronnassa osaamisen
osoittaminen tuntui erityisesti ensi alkuun vaikealta: ”...ettd pitdi lihted niin
kauheen vaikeesti ja laajasti aina miettimdidin asioita, nythdn vain haettiin osaamista. ..
ei tamd mitddn tihtitiedettd ole” (15). Oppijoiden suhtautuminen opintoihin ja
osaamisen osoittamiseen oli yleisesti kuitenkin luottavaista. He hyvaksyivat sen,
ettd itse voi toimia eri tavoin ja menetelmin kuin muut ryhmaén oppijat.

Mielenkiintoinen piirre on se, ettd kahdelle jdlkiohjauksessa olleelle osaa-
misen osoittaminen ei avautunut mahdollisuutena. Heiddn kokemuksissaan
ilmeni odotuksia siitd, ettd kouluttajien olisi pitinyt antaa tehtdvit osaamisen
osoittamiseen. Samoin koki yksi oppija (16), jolla omasta mielestddan oli heikosti
tietoa ja kokemusta ndyttotutkinnoista koulutuksen alkaessa, miké ilmeni epé-
varmuuden tuntemuksina koko koulutuksen ajan. Ndille oppijoille syntyi hyvin
ohut kokemus henkilckohtaistamisesta, mité yksi oppija pohti vakavana: ”opin-
not on henkildkohtaisia, mutta onko ne henkildkohtaistettu, se on vihdn miten sen ajat-
telee” (19).

Oppijoiden kertomuksista voi pédtelld, ettd heilld oli mahdollisuus valita
sellaisia osaamisen osoittamisen tyotehtavid, jotka liittyivat heidan ajankohtai-
siin to6ihinsd. Oppijoiden kokemuksissa tdimd ndyttdytyi hyvin samankaltaisena
kuin edellisessd luvussa kuvattu tunne vapaudesta toimia itselle soveltuvassa
aikataulussa. Tdssd yhteydessda mahdollisuuden taju kohdistui tyotilanteiden
mukaan muuntuviin tySsuunnitelmiin, jotka siis samalla olivat osaamisen
osoittamisen tapoja. Oppijoiden kerronnassa tdmi tuli yleisesti esiin muutos-
kertomuksina. Kun alkuperdisid suunnitelmia ei pystynyt toteuttamaan, se
edellytti oppijoilta uusien vaihtoehtojen selvittelya ja valintojen tekoa. Oppijat
siis kokivat, ettd osaamisen osoittamisen toihin pystyi vaikuttamaan ja niitd
pystyi joustavasti muuttamaan. Ndissdkin tilanteissa oppijat olivat kokeneet,
ettd heilld oli mahdollisuus tehdé toisia valintoja, itselleen paremmin soveltuvia.

Tuli muutoksia niin paljon matka varrella, niin huomas siing, [poistettu nayttotutkin-
toa koskeva esimerkki], ettd kylld sielld matkalla muuttuu se tie, ettd alkuperdiset
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suunnitelmat ei menekddn niin, mutta henkilokohtaistamisella saa sitten tehtyé sitten
véhan erilaiset suunnitelmat ja saa sitten vietyd ne opinnot kuitenkin omien tarpei-
den ja tilanteen mukaan ldpi. (5)

Tyytyvéisyyden tunteisiin liittyi monilla oppijoilla heiddn elaméntilanteidensa
huomioiminen. Oppijoiden kerronnassa heiddn eldméansd yksityiset tai luotta-
mukselliset puolet eivdt nousseet erityisesti esille. Jo opintojen alkumetreilld
oppijoille kuitenkin selkiytyi se, ettd oppimisen suhteen voi toimia itselleen
ominaisella tavalla mahdollisesti muuttuvien elamantilanteiden mukaisesti.

4.3.3 Pidtosvalta

Vapauden ja mahdollisuuden tajun liséksi oppijoiden kokemuksissa pddtosval-
ta nousee osallisuuden merkityskokemusten kannalta hyvin olennaiseksi. Né-
mé kietoutuvat oppijan oppimispolulla toisiinsa siten, ettd tietoisuus erilaisista
mahdollisuuksista ja koettu vapaus tehdd henkilokohtaisia valintoja realisoitui-
vat, kun oppija teki omia opintojaan koskevia pdatoksid. Oppijoiden kerronnas-
sa kyky tehdd p&atoksid ilmeni varmuutena suhteessa opintoihin. Oppijat tie-
dostivat yksilolliset intressinsd, voimavaransa ja vaihtoehtoiset tavat edetd
opinnoissaan. Pddtosvalta omien opintojen suhteen lisédsi oppijoiden kokemusta
opintojen henkilokohtaisuudesta.

Sillai teki tosiaan sen padtoksen, mé ettd en halua, ettd mua henkilokohtaistetaan niin
sanotusti, vaikka sitd oli kuitenkin kertynyt sitd kokemusta aiemmin, mut mé koin
kuitenkin sillai, ettd ei ollut niin vahvaa kuitenkaan se mun aiempi osaaminen. Ma
halusin, oikeestaan ettd, en md siind mielessd, jos olisin kaivannut, olisin tullut jutte-
lemaan, ettd voisko timén jotenkin sitten hoitaa toisin, kuitenkin pidin sit4 aika sel-
kednd polkuna itelle tuota, miten asiassa tulee edetd. (10)

Kaikkia aineistoni oppijoita yhdistdd kokemus siitd, ettd opintoihin voi itse vai-
kuttaa ja tehdd niihin liittyvid paatoksid. Padtosvalta oli opintojen osallisuuden
merkityskokemusten kannalta hyvin keskeinen. Samanaikaisesti oppijat pohti-
vat omaa vastuullisuuttaan oppijoina ja sitd, miten opinnoista suoriutumi-
nen ”oikeestaan itsestihdn se on paljon kiinni”, kuten yksi oppija (10) kuvasi ko-
kemuksiaan. Oppimisen kannalta merkityksellisten asioiden tekeminen koros-
tui monen oppijan kerronnassa. Samalla oli helpottavaa, kun voi keskittyad op-
pimisen kannalta hyodyllisten asioiden tekemiseen. Oppijat reflektoivat osaa-
mistaan, asettivat tavoitteita oppimiselle sekd tekivit valintoja opintojen ja
osaamisen osoittamisen suhteen. Myos osaamisen osoittamisen toihin kohdistui
tyytyvéisyyden tunteita. Oppijat olivat voineet tehdd yksil6llisid ratkaisuja nii-
den siséltoihin siten kuin itse oli kokenut ne merkityksellisiksi ja tarkoituksen-
mukaisiksi.

Kylldhan ne on henkilokohtaistettu ihan tédysin, elikkd onhan meille annettu aikatau-
lut vdahéan raamia, ettd missd miten te nyt etenette, mutta jokainenhan varmaan, mi-
nékin olen tehnyt ihan omaa tahtiin niité ja on annettu kumminkin mahdollisuus sii-
henkin, jos et tdhadn paivaméadraan saa niin sitten jatkatte, ettd kylldhan se minusta
siind se henkilokohtaistaminen, sehdn on tdysin itsestd kiinni. Eihdn kukaan ole an-
tanut sillalailla sun, sun tdytyy nyt ndin ja ndin tehdd, ettd sd olet saanut itse miettid
mitd timd osaaminen on, mitd timé vaatii, miten sd sen hankit ja miten s sen osoitat,
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ei kai sitd enempdd voi henkilokohtaistaa, jos sen tdysin jokainen tekee henkilokoh-
taisesti omien kykyjen ja valmiuksien ja aikataulujen mukaan. (15)

Pédtosvaltaan liittyi yleisesti itsendisyyden ja itsemddrddmisen kokemuksia.
Osa koki ne voimakkaina koko oppimispolun ajan, osa taas jossain opintopolun
erityisessd vaiheessa, kuten suunnittelussa tai osaamisen osoittamisessa. Opin-
not tuntuivat henkilokohtaisilta, kun itse pystyi rakentamaan itselleen sopivan
suunnitelman ja ominaisen tavan toteuttaa sitd. Oppijoiden kerronnassa itse-
nédisten ratkaisujen tekeminen ndyttdytyi monissa erilaisissa tilanteissa. Kaksi
oppijaa (1, 10) oli tunnistanut osaamisensa vastaavan koulutusohjelman vaati-
muksia, mutta he pdéttivat silti jattdd osaamisen tunnustamisesityksen tekemét-
td. Yksi oppija (4) halusi edetd osaamisen tunnustamisen suhteen kuten itse ar-
vioi sen omalla kohdallaan tarkoituksenmukaiseksi, vaikka kouluttaja oli esit-
tanyt sen tilalle erilaista ratkaisua. Useat oppijat (esim. 12, 9, 10, 12) kertoivat
péédtoksestddn edetd opinnoissaan rauhassa, omien voimavarojensa mukaisesti,
ja aloittaa osaamisen osoittaminen vasta huolellisen aiheeseen perehtymisen
jalkeen. Muutamat oppijat (esim. 1, 11, 3, 17) ilmaisivat tyytyvéisyytensa lahi-
péivien vapaaehtoisuuteen. He pystyivat jattdaméadn lahipdivit véliin, kun kési-
teltdvé asia ei ollut heiddn oppimisensa kannalta merkityksellistd tai muut syyt
estivdt ldhipédiville osallistumisen. Yksi oppija (7) hakeutui itsendisesti omien
yhteistyoverkostojensa pariin, kun koki sen olevan hdnen valintansa, ja hidn
valtti ndin yksin tekemisen. My0s péadtokset jadada jalkiohjaukseen toteutuivat
oppijoiden aloitteesta. Mahdollisuuteen tehdd itsendisid padtoksid liittyi helpot-
tuneisuuden ja tyytyvidisyyden tunnekokemuksia, jotka ilmenevit monen oppi-
jan kerronnassa.



5 DIALOGI YLEISEN MERKITYSVERKOSTON JA
MUUN TUTKIMUSTIEDON VALILLA

Taman tutkimuksen empiirisend tuloksena olen esittanyt ensin muodostamani
yksilokohtaiset merkitysverkostot ja niistd jasentdméni yleisen merkitysverkos-
ton, joka on samalla vastaus tutkimuskysymykseen: mitéd sellaisia yksilollisid
kokemuksia yhdistédvid tekijoitd ilmenee, jotka ovat kuvattavissa yleisend mer-
kitysverkostona. Muodostamani yleinen merkitysverkosto osoittaa, ettd opinto-
jen henkilokohtaistaminen ilmenee aikuisena oppijana olemisen, ohjatuksi tu-
lemisen ja osallisuuden kokemuksina.

Téamén luvun tarkoituksena on syventdd ilmion tarkastelua kisitteellisend
yleisend, konstruoida, mité olen tutkimusaineistoni analysoinnin ja tutkimustu-
losten esittdmisen jdlkeen hahmottanut opintojen henkilokohtaistamisen koke-
muksista sekd kdydéd niistd teoreettista keskustelua olemassa olevien teorioiden
ja aikaisempien tutkimusten kanssa. Tdssd vaiheessa fenomenologisen tutki-
muksen raportointia tutkija kiteyttdd tutkimustuloksia ja harkitsee mahdollisia
rajauksia sekd palaa tutkittuun ilmioon liittyviin aikaisempiin tutkimuksiin ja
teorioihin (Moustakas 1994, 155). Dialogin rakentamisen vaiheessa tutkija etsii
deskriptiota tukevia tulkinnallisia kehyksid tutkittavalle ilmiolle, mikd auttaa
héntd ymmartdamaan tutkittavaa ilmiotd laajemmin (Lehtomaa 2008, 190-191;
Perttula 2000, 440). Teorian merkitys laadulliselle tutkimukselle on ilmeinen, ja
siksi tutkimustulosten tarkastelu teorian avulla ei ole vain tutkijan velvollisuus
(Tuomi & Sarajarvi 2013, 18) vaan myos mahdollisuus rakentaa tulkintoja ja
syventdd tutkittavan ilmion ymmartdmistd ja tulkintaa (Lehtomaa 2008, 190;
Juden-Tupakka 2007, 84). Fenomenologinen tutkimusasenne edellyttdd kuiten-
kin sellaisten teoreettisten tulkintojen tekemistd, joissa edelleen sdilyy vastaa-
vuus tutkimukseen osallistuneiden kokemuksiin (Lehtomaa 2008, 191).
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5.1 Tutkimuskirjallisuuden ja teorioiden valinnasta

Kasittelen tutkimustuloksia sellaisten teorioiden ja tutkimuskirjallisuuden avul-
la, joissa on niin yhteneviisyyksid kuin eroja verrattuna kuvaamaani opintojen
henkilokohtaistamisen yleiseen merkitysverkostoon. Valintojani ovat ohjanneet
yleisen merkitysverkoston kolme keskeistd opintojen henkilokohtaistamista
ilmentdvad merkitystd: aikuisena oppijana oleminen, ohjatuksi tuleminen ja
osallisuus. Namd osoittavat oppijoiden kokemuksien yhtenevéisyyksid opinto-
jen henkilokohtaistamisesta mutta myods vaihtelevuutta. Koska tehtdvani oli
saada syvallistd tietoa opintojen henkilokohtaistamisesta oppijoiden kokemana,
pédddyin rajoittamaan teoreettisen keskustelun muutamien sitd parhaiten kiteyt-
tavien teorioiden varaan. Lisdksi hyodynsin opintojen henkilokohtaistamista
koskevaa tutkimuskirjallisuutta valottaakseni, miten yleisen merkitysverkoston
eri ulottuvuudet ndyttaytyvat eri tutkijoiden mééarittelyissa.

Ennen kuin siirryn kisittelemddn tutkimukseni yleistd merkitysverkostoa,
haluan vield korostaa opintojen henkilokohtaistamisen oppijaldhtdistd orientaa-
tiota. Henkilokohtaistamisen liittdiminen aikuisopintoihin k&ddntdd huomion
vdistaméttd ennemmin oppijaan yksilond kuin oppimisen ilmioon. Nayttotut-
kintomestarikoulutuksessa opintojen henkilokohtaistamisen perustan muodosti
koulutuksen jdrjestimisen tapa eli henkilokohtaistettu toimintamalli. Henkilo-
kohtaiset merkitykset rakentuivat niissd oppijoiden kokemuksissa, jotka he ko-
kivat henkilokohtaisina tai jotka tuntuivat henkilokohtaisilta. Huomioitavaa
oppijoiden kokemuksissa oli se, ettd ne vaihtelivat sen mukaisesti, miten opin-
tojen henkilokohtaistaminen ilmeni osana kunkin oppijan sen hetkista situaatio-
ta (ks. Rauhala 1993, 70-71). Toisin sanoen vaikka oppimisen yhteisend konteks-
tina olikin ndyttotutkintomestarikoulutus, oppijoiden henkilokohtaiset koke-
mukset ja niihin liittyneet merkitykset saivat muotonsa kunkin oppijan situaa-
tiossa. Tutkimuksessani kiinnostuksen kohteina eivit siis olleet oppijan opinto-
jen henkilokohtaistamiselle antamat merkitykset vaan ne subjektiiviset merki-
tykset, joita hinelle syntyi opintojen henkilokohtaistamisesta koulutuksen aika-
na.

Aloitan tutkimustulosten tarkastelun opintojen henkildkohtaistamisen yksilol-
lisyyttd painottavista ldhtékohdista. Opintojen henkilokohtaistamisen ilmenemi-
nen aikuisena oppijana olemisena ja tietoisuutena itsestd aikuisoppijana ohjaa
hakemaan teoreettisia keskustelukumppaneita eri oppimisteorioista. Aikuis-
opintoihin ja -koulutukseen on liitetty sellaisia méareitd kuin itseohjautuvuus,
kokemuksellisuus, aktiivisuus sekd oppijan valinnanvapaus ja autonomia. Ne
loytyvdt muun muassa Eduard Lindemanin?® aikuiskoulutuksen filosofisista

%5 Lindeman (1885-1953) julkaisi vuonna 1926 péiteoksensa The Meaning of Adult Edu-
cation, jonka ydinajatukset kiteytyivat késitteisiin pragmatismi, humanismi, kasva-
tusoptimismi ja demokratia. Niiden avulla hén loi ihannekuvaa aikuisten kokemuk-
siin pohjautuvasta, kokonaisvaltaisesti toteutuvasta koulutuksesta. Filosofiansa pe-
rusajatuksen hidn muotoilee osuvasti todetessaan, ettd aikuiskasvatuksen tarkoitus on
luoda merkitys elamiselle. Lindemanin mukaan ammatillinen koulutus voi olla mer-
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perusteista, Carl Rogersin (1969) humanistisesta oppimisndkemyksestd, David
Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teoriasta ja Donald Schonin (1987)
reflektiivisen toiminnan teoriasta. Myos John Deweyn?@ kasvatusteoriassa ko-
rostuvat oppilaan aktiivisuus, yksilollisyyden kunnioittaminen, yhteistoimin-
nallisuus ja kokonaisvaltainen oppijakeskeisyys.

Esittdmani yleisen merkitysverkoston suuntaamana olisin voinut laajentaa
aikuisena oppijana olemisen kokemusten tarkastelua edelld esittimieni aikuis-
ten oppimista edustavien teorioiden suuntaan. Opintojen henkilokohtaistami-
sen ilmion tarkasteluun kokonaisvaltaisimman nikemyksen antavat kuitenkin
Jack Mezirowin (1981, 1985, 1990, 1991, 2000) madrittelemét aikuisten oppimi-
sen erityispiirteet ja transformatiivisen oppimisen teoria (Transformation Theory).
Perustelen titd sillé, ettd Mezirow (1991) painottaa teoriassaan yksilotekijoitd ja
eksistentiaalista muutosprosessia. Yksilon kokemuksien uudelleentulkinta joh-
taa merkitysten laajentamiseen. My®os teoriaan sisdltyvit ndkemykset yksilon
muutoksen liittymisestd toisiin ihmisiin, kriittiseen diskurssiin ja ohjaukseen
antoivat teoreettiset ldhtokohdat yleisen merkitysverkoston tarkasteluun. Li-
saksi liitdn aikuisten oppimista késittelevadn keskusteluun Malcolm Knowlesin
(1975, 1980, 1985, 1988) andragogiikkaan perustuvan teorian olettamukset ai-
kuisten oppimisesta.

Toisena nostan keskusteluun opintojen henkilokohtaistamiseen liittyvat
sosiaaliset ulottuvuudet. Kysymys on siitd, miten opintojen henkilokohtaistami-
nen voi niin rakentua itsendiseen toimintaan perustuen kuin olla riippuvainen
oppijan oppimisverkostosta. Téhin tarkasteluun tuon mukaan opintojen henki-
lokohtaistamisesta esitettyjd teorioita ja tutkimuksia (mm. Fielding 2012; Mincu
2012; Watkins 2012).

Kolmanneksi keskustelun sisdlloksi nostan opintojen henkilokohtaistami-
sen osallisuutta ilmentdvit merkitykset. Perustelen osallisuuden ja osallistumi-
sen mukaan tuomista silld, ettd opintojen henkilokohtaistaminen toteutui oppi-
jan rakentaman asiantuntijaverkoston avulla. Oman erityisen painoarvon osalli-
suuden kokemuksille tuo se, ettd asiantuntijaverkostot olivat pddosin oppijoi-
den omia tydpaikkoja, ammatillisia oppilaitoksia. Osallistavan pedagogiikan
(engaged pedagogy) ytimessd ovat kriittinen ajattelu, valtauttaminen (empower-
ment), osallistuminen (participation), vastavuoroisuus ja erilaisten valta-
asetelmien purkaminen (hooks 1994). Tamian ohella hyddynnén osallisuuden
kokemusten tarkastelussa Wengerin (1998) teoriaa kdytantoyhteisoistd. Peruste-
len tdtd silld, ettd tutkimukseeni osallistujat olivat paitsi oppijoina ndyttotutkin-

kityksid luovaa, mutta aikuiskasvatus alkaa siitd, mihin ammatillinen koulutus lop-
puu. (Manninen & Luukannel 2008.)

2 Dewey kirjoitti ensimmaiset kasvatustieteelliset julkaisunsa 1900-luvun vaihteessa.
Hién suhtautui kriittisesti 1800-luvun kasvatusteorioiden opettajan auktoriteettiase-
maan, kuriin ja passiiviseen oppimiskésitykseen. Deweyn kasvatusteoriassa ulkonai-
nen kuri oli korvattavissa oppijan tahdonvapauden kunnioituksella ja kontrollista
vapautuminen antoi tilaa oppijan luovuudelle. Intensiivisen ulkoluvun sijaan hin
kannatti oppimiskasitystd, jossa oppija konstruoi tietoa omasta toiminnastaan saa-
miensa kokemusten ansiosta. Deweyn kasvatusteoria perustuu kahteen perusajatuk-
seen: eldmd on jatkuvaa kehitystd ja kasvua sekd inhimillinen eldm4 on sosiaalista.
(Aaltola 1994, 44-55.)
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tomestarikoulutuksessa myos ammatinopettajina ammatillisissa oppilaitoksissa.
Tamai erityinen asetelma helpotti oppijana olemista ja osallistumista tyoyhtei-
son yhteisiin, oppimista edistdviin hankkeisiin. Osallistuminen kaytintoyhtei-
sOissd korostaa yhteison identiteettid luovaa voimaa ja teoriaa oppimisen sosi-
aalisesta luonteesta. Yksilon osallistumisessa on kysymys hdnen identiteettinsa
kehittymisen prosessista, joka ulottuu myos sosiaalisen yhteison suhteisiin.
(Wenger 1998.)

Lopuksi (luku 5.4) tarkastelen opintojen henkilokohtaistamisen ilmiota te-
kemisen luomisena, miké kiteyttdd sen, miten opintojen henkilokohtaistaminen
muotoutuu aikuisena oppijana olemisen, osallisuuden ja ohjatuksi tulemisen
kokemuksina, sekd sen, miten nami ulottuvuudet ovat suhteissa toisiinsa. Ta-
voittelen esittamallani kuvauksella kasitteellistd jasennystd opintojen henkils-
kohtaistamisen muotoutumisesta yksilon ja hdnen opintoverkostonsa vuoro-
vaikutuksessa.

5.2 Opintojen henkilokohtaistamisen yksilollisyyttd ilmentavit
merkitykset

5.2.1 Henkilokohtaisesti vastuullisena aikuisoppijana

Opintojen henkilokohtaistamisen ilmio korostaa niitd merkityksid, joita liittyy
aikuisena oppijana olemiseen. Tdmd ilmenee siind, miten aikuisoppijan tietoi-
suus aikuiselta oppijalta vaadittavista ominaisuuksista vahvistuu opintojen
henkilokohtaistamisessa. Oppijalta edellytetddn aktiivisuutta, itseohjautuvuutta
ja vastuullisuutta. Taltd osin opintojen henkilokohtaistamisen ilmigssd on 16y-
dettdvissd vastaavuutta Mezirowin (2000) ja Knowlesin (1988) ndkemyksille
aikuisesta oppijasta. Mezirow (2000, 7) nédkee aikuisen kehittyvand, aktiivisena
ja merkityksid etsivand oppijana, jonka oppimisen padmadrand on voimaantu-
minen. Aikuisuus on aika, jolloin ihminen herdd tiedostamaan opittuja vaéris-
tyneitd olettamuksiaan, ja hanelld on tarve ymmartdd niitd uudelleen. (Mezirow
1998a, 28-30; 2000, 25-26.) Oppijaldhtoisyyttd korostaa myos Knowles (1988),
jonka mukaan aikuiset pyrkivit olemaan itseohjautuvia ja valmiita ottamaan
vastuun paitoksistddn. Itseohjautuvuus ilmenee aikuisen osallistumisena omien
oppimistarpeidensa madrittdmiseen ja oppimissiséltdjen suunnitteluun. Itseoh-
jautuvuus perustuu siihen, ettd aikuisopiskelijoilla on usein vahva sisdinen mo-
tivaatio oppia. Aikuisuuteen liittyva vastuullisuus perustelee itseohjautuvuutta.

Knowlesin (1980, 1988) andragogiikan teoriassa korostuu aikuisten oppi-
misen erityisyys, joka kiinnittdd huomion muun muassa aikuisen yksilollisiin ja
aikuisen eldméntilanteeseen sidottuihin tekijoihin. Aikuisilla on tarve perustella
ja tehda selvéksi opiskelun tarkoitus. Aikuisoppijalla on my6s luontainen pyr-
kimys itseohjautuvuuteen, kun samanaikaisesti perinteiseen oppijan rooliin
asettuminen aiheuttaa hénelle usein ristiriitoja. Toisaalta uuden oppimisen hi-
dasteina voivat olla aikuisoppijan uskomukset ja tavat hahmottaa maailmaa tai
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aiemmat oppimiskokemukset. Aikuisten aiemmat kokemukset ovat samalla
perusta uuden oppimiselle. Lisdksi Knowlesin andragogiikkateoriaan sisiltyy
nidkemys, ettd aikuinen oppija tietdd, mitd hdnen tulee oppia. Tamé luo on hy-
vit valmiudet uuden oppimiseen. Aikuisen tarve oppia uutta liittyy usein eld-
ménkulun siirtymiin. Motivaatio oppimiseen voi syntyéd halusta kehittdd itseddn,
parantaa eldménlaatuaan tai syventdd itsetuntemustaan, tai sitten tydpaikan tai
ammatin vaihdosta. Opituista tiedoista ja taidoista on usein jotakin hyottyé ai-
kuisen eldmdssé ja elamdnmuutoksissa. (Knowles 1988, 9-12; Knowles, Holton
& Swanson 2011, 64-69.)

Kokemus opintojen henkilokohtaistamisesta merkitsee aikuisoppijalle ak-
tiivista ja itsendistd suhdetta opintoihinsa. Itsendisyys ei tdssd kohdin kuiten-
kaan tarkoita yksin tekemistd. Kun aikuisella on kokemusta aikuisena oppijana
olemisesta, hdn tarkastelee oppijana olemistaan subjektiivisesta maailmanku-
vastaan kidsin. Oppijan kyvykkyys olla aikuisoppija luo reunaehdot sille, miten
hén pystyy osallistumaan opintojensa henkilokohtaistamiseen eli olemaan osal-
lisena niissd prosesseissa, joissa henkilokohtaistaminen mahdollistetaan. Opin-
tojen henkilokohtaistaminen tarkoittaa my0s sitd, ettd oppija voi edetd opin-
noissaan joustavasti. Oppijan vastuullisuutta painottava henkilokohtaistettu
toimintatapa lisdd myonteistd suhtautumista opintoihin ja parantaa oppijan
valmiuksia johtaa omia opintojaan.

Opintojen henkilokohtaistaminen voi aiheuttaa opintojen alussa hammen-
nystd ja epédtietoisuutta. Aikuisoppijalla on yleensd kyky késitelld naitd tunteita
ja pyytdd ohjausta. Opintojen henkilokohtaistamisessa oppijan ei tarvitse kokea
itseddn passiiviseksi tilanteessa, jossa hin pddtyy siirtdimédn opintojensa aloit-
tamista tai loppuun saattamista. Han toimii tietoisesti ja pystyy perustelemaan
opintoihinsa liittyvid ratkaisuja, kuten missd aikataulussa aikoo edetd. Opinto-
jen henkilokohtaistamiseen sisdltyy oppijan tietoisuus mahdollisuuksistaan
vaikuttaa opintojensa suunnitteluun ja etenemiseen. Oppijan oppijasubjektius,
tietoisuus itsestddn oppijana, voi ilmetd hdnen kokemuksissaan yleisesti itse-
luottamuksen tuntemuksina (Usher 1992, 201).

Aikuisen oppimisen perusedellytyksiin on sisdllytetty itseohjautuvuuden
ihanne (esim. Brookfield 1986; Knowles 1975; Koro 1993). Itseddn toteuttavaa ja
vapaata ihmistd on pidetty arvokkaana paamadrana (Varila 1990, 14) mutta ei
itsestddnselvyytend. Koro (1993, 161) kayttadkin itseohjautuvan oppijan rinnalla
itseohjatun oppimisen kisitettd, jolla hin viittaa itsendiseen ja tuettuun oppi-
misprosessiin. Oppijan itseohjautuvuus ja vastuullisuus omasta toiminnastaan
eivit kuitenkaan johda ohjauksesta luopumiseen, vaan ne alleviivaavat aikuisen
oppijan tarvetta tulla ohjatuksi. Samoin Mezirow (1997, 7) suhtautuu aikuisop-
pijan itseohjautuvuuteen kriittisesti, koska sen toteutuminen edellyttdd ai-
kuisoppijalta kriittisyyttd ja tietynlaista luonteenlaatua. Uuden oppiminen on
oppijalle mahdollisuus tulkita itseensd oppijana liittdimiad olettamuksiaan ja us-
komuksiaan. Ahteenméki-Pelkonen (1997, 91-92) kuvaakin Mezirowin itseoh-
jautuvuusndkemystd idealistisena, l1dhes saavutettavissa olevana ihanteena.

Mezirow (1997) suhtautuu varsin kriittisesti aikuisoppijan mahdollisuuk-
siin médritelld itsendisesti omia oppimistarpeitaan. Ajatus oppimistarpeiden
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maédrittelystd asettuu behavioristisen ja humanistisen ndkemyksen vilille. Nais-
td ensimmadisessd oppimistavoitteet madritelldan ennalta riippumatta oppijan
tarpeista, ja jalkimmdisessd taas uskotaan siihen, ettd oppija on kykenevi itse
médrittim&dan oppimistarpeensa ja -tavoitteensa (ks. Knowles 1975, 18). Tulkin-
tani tutkimukseni aikuisoppijoiden itseohjautuvuudesta ldhestyy Mezirowin
(1985, 1997) itseohjautuvuuden ndkemystd. Oppija voi tuntea epdvarmuutta
opintojen henkilokohtaistamisen suhteen, jos hdnelle on epédselvdd, mitd koulu-
tuksessa hankittava osaaminen tai pédtevyys merkitsevit, tai hdnen olettamuk-
sensa opintojen suorittamisen tavasta eivit pade uudessa koulutuksellisessa
kontekstissa. Toisin kuin Knowles (1985) antaa ymmart&s, tutkimukseni koh-
teena olleet aikuisoppijat eivdt pystyneet itsendisesti tunnistamaan oppimistar-
peitaan, asettamaan itselleen oppimistavoitteita eivatkd muuntamaan niitd toi-
minnaksi. Opintojen henkilokohtaistamisessa oppija voi médrittdd osaamisen
hankkimiselle tai oppimiselle tavoitetilan lghtotilanteen itsearvioinnin avulla.
Tamad itsereflektointiin pohjautuva arviointi perustuu etukdteen mddritellyille
ammattitaitovaatimuksille. Tama ei kuitenkaan Mezirowin (1985, 26) mukaan
saavuta itseohjautuvuuden ideaalia, koska itsereflektoivan oppimisprosessin
luonteeseen kuuluu se, ettd tavoitteita ei voi asettaa etukiteen.

Mezirow (1985) kytkee aikuisten itseohjautuvuuden itsereflektioon. Sen si-
jaan, ettd oppimisprosessi rakentuisi etukédteen mdadariteltyjen oppimistavoittei-
den varaan, sen tulisi edistdd merkitysperspektiivin muutosta. Itseohjautuvuu-
dessa on siis kysymys yksilon henkilokohtaisen viitekehyksen, merkitysper-
spektiivin, muutoksesta entistd autenttisemmaksi. Muutoksen johtavina sisél-
toind ovat kriittinen tiedostaminen, diskurssiin osallistuminen ja reflektio. Op-
pimistarpeet ovat aikuisen itsensd madritettdvissd, kun hédnelld on niihin riitts-
vasti monitahoista ja -tasoista itsetuntemusta sekd ndkemystd vaihtoehtoisista
perspektiiveistd.

Samalla kun Knowlesille (1975, 18) itseohjattu oppiminen tarkoittaa oppi-
jan aloitteellisuutta suhteessa oppimistavoitteiden maarittelyyn, Mezirow (1985,
26-28) suhtautuu tdhdn ndkemykseen kriittisesti. Opintojen henkilokohtaista-
minen merkitsee oppijalle aktiivista asemaa henkilokohtaisen suunnitelmansa
maédrittdjand. Yksittdisten oppijoiden vélilld voi kuitenkin olla suurta vaihtele-
vuutta siind, miten he kykenevét tdhdn. Mezirowin (mts. 26) nidkemys, ettd ko-
ettujen oppimistavoitteiden asettaminen edellyttdd suostumusta todellisuuden
uudelleen tulkintaan, voi vahvistua opintojen henkilokohtaistamisessa. Me-
zirow (1997, 9-10) my®os esittdd, ettd kouluttajan on tunnistettava oppijan tarpei-
ta, mutta kuitenkin niin, ettd oppijan vastuullisuus ja kyky itsendiseen tyosken-
telyyn vahvistuvat. Opintojen henkilokohtaistamisen prosessissa oppijalle on-
kin tdrkedd olla vuorovaikutuksessa kouluttajien kanssa, koska heiltd saa kuulla
vaihtoehtoisia ndkokulmia ja ehdotuksia opintojen ja oppisisdltdjen suunnitte-
luun. Opintojen henkilokohtaistaminen ei siis taytd opiskelijakeskeisyyden dari-
ihanteita oppijasta omien oppimistavoitteidensa médrittdjand (ks. Brookfield
1986).

Mezirowille (1997) aikuisikd on itsendisen oppimisen vahvistamisen ja ra-
kentamisen aikaa. Opintojen henkilokohtaistaminen auttaa aikuisoppijaa tie-
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dostamaan omia olettamuksiaan ohjaavat uskomuksensa ja suhtautumaan kriit-
tisesti niihin, kuten siihen, miten opettaja johtaa oppimisprosessia etukiteen
asetettujen oppimistavoitteiden suunnassa. Tamdn seurauksena oppija joutuu
arvioimaan asemaansa uudesta ndkdkannasta ja aikuiselle oppijalle luontaisesti
myos pystyy ndkemddn erilaisia vaihtoehtoja oppimistoiminnalleen. Kun tdhdn
vield lisdtddn oppijan aktiivisuus hakea ohjausta ja muuta asiantuntijatukea
opintojensa tueksi, hdanelle avautuu mahdollisuus itsestddn selvind pitdmiensa
olettamusten muutokseen. (Mezirow 1997, 9.)

Yhteenvetomaisesti voi todeta, ettd peilatessa Mezirowin (1985, 1997) aja-
tuksia opintojen henkilokohtaistamisen yleiseen merkitysperspektiiviin ai-
kuisoppija madrittyy késitteiden tiedostava, toimintaan suuntautuva ja muutosval-
mius avulla. Tiedostaminen kohdistuu uudenlaiseen toimintatapaan, jossa oppi-
jan odotetaan asettavan itselleen suunnitelma osaamisen hankkimiselle. Toi-
mintaan suuntautuminen perustuu itsetuntemukseen, omien voimavarojen
tunnistamiseen muutokseen ryhtymisessd ja ohjaustarpeessa. Muutosvalmius
koskee oppijan avoimuutta toimia uudella tavalla ja valmiutta avautua koulut-
tajalle omien epavarmuuksiensa suhteen.

5.2.2 Uusia merkityksenantoja aikuisoppimiselle

Opintojen henkilokohtaistamisen yksilollisissd kokemuksissa on monia yhty-
mékohtia Mezirowin ndkemyksien kanssa aikuisten oppimisesta ja aikuiskoulu-
tuksesta. Siind missd Mezirow (1991) korostaa oppiainekseen liittyvien vaaris-
tyneiden ennakko-oletusten havaitsemista ja korjaamista, tdssd tutkimuksessa
huomio kddntyi oppijana olemiseen liittyvien odotustottumusten tunnistami-
seen. Se, mitd aikuinen ajattelee ja miten hadn toimii aikuisoppijana, on sosiaali-
sen oppimisen tulosta ja omaksuttu suurimmalta osin kulttuurisesti sosialisaa-
tioprosessin yhteydessd. Ihmisen yksilollinen, yksityinen ja subjektiivinen maa-
ilmakuva on ainutlaatuinen ja samalla uudistuva. Merkitysperspektiivi uudis-
tuu, kun vaihtoehtoisia perspektiivejd ilmaantuu ja niistd voi kdyda keskustelua
muiden kanssa. (Mezirow 1991, 167-169.) Opintojen henkilokohtaistamisen ko-
kemuksesta voi muodostua aikuisoppijalle ammatillisen kasvun muutosproses-
si, jonka aikana han tulkitsee omia toimintatapojaan ja mahdollisuuksiaan niin
oppijana kuin ammatinopettajana.

Mezirow viittaa transformatiivisen oppimisen teoriassaan?’ sithen, miten
kulttuuriin ja kieleen sidotut uskomukset, olettamukset ja arvot vaikuttavat an-
nettuihin merkityksiin, jotka johdamme kokemuksistamme. Mezirowin teorian
keskeisid kasitteitd ovat merkitysperspektiivi, kriittinen reflektio ja transforma-
tiivinen oppiminen. Sitd episteemisten, sosiokulttuuristen ja psyykkisten oletus-

7 Mezirow on saanut inspiraation teorialleen yhdysvaltalaisen tieteenfilosofi Thomas
Kuhnin paradigmasta, saksalaisen filosofin ja sosiologin Jiirgen Habermasin tiedon-
intressin ja kommunikatiivisen toiminnan teorioista seka brasilialaisen Paulo Freiren
tiedostamiskasvatuksesta (Kitchenham 2008, 105). Mezirowin transformatiivisen tai
emansipatorisen oppimisen teoria voidaan sijoittaa kasvatustieteen kriittisten teori-
oiden joukkoon (Huttunen 2003; Puolimatka 1996, 65).
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ten kokonaisuutta tai rakennetta, johon uudet kokemukset sulautetaan ja joka
tulkinnan kautta myos muokkaa ja muuntaa niitd, kutsutaan merkitysperspek-
tiiviksi. Kriittisen reflektion tehtdvdnd on omien merkitysperspektiivien taustal-
la olevien ennakko-oletusten arviointi ja vddristyneiden ennakko-oletusten tut-
kiminen. (Mezirow 1991, 93-94, 167-169; 1998a, 17-35; 2000, 16-18.)

Transformatiivinen oppiminen on kriittisen reflektion avulla toteutuva
oppimisprosessi, jossa oppiminen nidhd&édn intentionaalisena, merkitysperspek-
tiivid muuttavana tapahtumana. Perspektiivin muutos selittdd prosessia: miten
yksilo pyrkii muuttamaan merkitysrakennettaan. Muutokset kaynnistyvét
usein henkilokohtaisen tai sosiaalisesti merkittdvian tapahtuman, kuten sairas-
tumisen, tydpaikan menetyksen, luonnonkatastrofin tai onnettomuuden, seu-
rauksena. Néaihin kokemuksiin liittyy useimmiten stressin ja ahdistuksen tun-
temuksia. Edelliseen verrattuna harvinaisempaa mutta mahdollista on se, ettd
muutostarve voi kehittyd myos véahitellen, tietoisesti tai tiedostamatta. Muutos-
prosessissa yksilo kyseenalaistaa sen hetkisid merkityksenantoja. (Mezirow
1997; 2000, 21; Taylor 2000, 298-301.) Oppiminen ei kuitenkaan toteudu vain
kriittisen reflektion avulla, vaan se edellyttdd omien viittdmien ja ajatusten alis-
tamista dialogille. Taméké&in ei kuitenkaan Mezirowin mukaan riitd, vaan oppi-
jan on myos toimittava nikemystensd mukaisesti. (Mezirow 1998b, 374-375.)

Merkitysperspektiivit toimivat kulttuurisesti méériteltyina viitekehyksing,
jotka sisdltdvat merkitysjarjestelmid ja merkitysskeemoja. Merkitysjdrjestelmait,
pienemmét komponentit, koostuvat erityisistd tiedoista, uskomuksista, arvo-
médristd ja tunteista, jotka muodostavat kokemuksen tulkinnat (Mezirow 1991,
5-6). Ihminen toimii eri tilanteissa tottumustensa ja odotuksiensa mukaisesti
yksilollisestd viitekehyksestdan kasin. (Mezirow 1997, 5-6; 2000, 16-17.) Erityi-
sesti muutosprosessin voi kdynnistdd tilanne, jossa totutut toimintamallit eivét
toimi, kuten oppijan ollessa vieraassa oppimisymparistossd. Ajan myotd kult-
tuuriin ja sosiaalistumiseen sidotuista olettamuksista tulee osa ihmisen psyykea
ja niiden muuttaminen vaikeutuu. Ihminen toimii mieluiten opitun todellisuu-
den mukaisesti ja pyrkii antamaan selityksid eri tapahtumille omasta merkitys-
rakenteestaan kédsin. Olettamukset ovat yksilon subjektiivisia ndkemyksid maa-
ilmasta, ja siksi ne my0s usein védristavét ajatuksia ja todellisuutta tai jopa es-
tavét toimimasta, mikdli ne eivdt vastaa yksilon ennakko-odotuksia. (Taylor
2000, 160.)

Transformatiivisen oppimisen mallissa merkitysperspektiivin muutos ete-
nee vaiheittain. Ensimmdisen vaiheen kdynnistdd yksilon kokema ongelma tai
ristiriita, joka johtaa itsetutkiskeluun. Malinen (2000) kuvaa t4td herddamistd uu-
den oppimiseen “sdarond”. Saro syntyy, kun ihmiselle tulee tunne, ettd han ei
ymmérré jotain asiaa tai kokemustaan. Oppiminen voi kdynnistyd, jos hdnen
turvalliselta tuntuvat olettamuksensa, tapansa, ajatuksensa tai arvonsa joutuvat
koetukselle uuden asian suhteen. Tdhan itsetutkiskeluun liittyvid epdvarmuu-
den tunteita seuraa oletusten ja odotusten kriittinen tarkastelu, jonka kautta on
mahdollista vapautua kulttuurisista védristymistd ja rajoituksista. (Arvaja &
Malinen 2013, 62; Malinen 2000, 135-136.) Myonteinen suhtautuminen opinto-
jen henkilokohtaistamisen toimintamalliin ja uudenlaisen oppijan roolin sisiis-
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taminen edellyttdvit oppijalta kypsyyttd?® ja tarvetta ymmartad, mitd opintojen
henkilokohtaistaminen voi merkitd henkilokohtaisesti. Tdmén tiedostusproses-
sin myotd oppija voi edetd uusien ja vaihtoehtoisten roolien, suhteiden ja toi-
mintatapojen tutkimiseen.

Seuraavassa transformatiivisen oppimisprosessin vaiheessa oppija voi
suunnitella tulevaa toimintaa ja hankkia sen edellyttamid uusia kompetensseja.
Lopulta uusi merkitysperspektiivi vakiintuu. (Mezirow 2000, 22.) Opintojen
henkilokohtaistaminen vahvistaa oppijan kasitystd itsestddn oppijana ja voi sel-
kiyttad niitd tekijoitd, jotka edistdvét opintojen henkilokohtaistamisen toteutu-
mista. Omakohtaiset kokemukset opintojen henkilckohtaistamisesta kasvatta-
vat ammatillista osaamista ja ymmarrystd opintojen henkilokohtaistamisesta.
Yhteenvetomaisesti voi todeta, ettd opintojen henkilokohtaistaminen antaa op-
pijalle mahdollisuuden tarkastella itseddn oppijana sekd kokeilla uudenlaista
roolia ja vastuunottoa omista opinnoistaan.

Namad edelld kuvatut transformatiivisen oppimisen merkitysperspektiivin
muutokseen johtavat vaiheet eivit etene lineaarisesti, vaan ne voivat toistua
useasti oppimisprosessin aikana. Yksilo saattaa palata prosessin aiempiin vai-
heisiin, mikali eteneminen estyy. Prosessi saattaa olla hyvinkin pitkdkestoinen,
kun yksittdisten merkitysskeemojen muutokset paityvit lopulta merkitysper-
spektiivin muutokseen. Jotkut vaiheet saattavat myos muodostua yksilon op-
pimisprosessin kannalta tarkeammiksi kuin toiset. (Taylor 2000, 290-292, 303,
305.) Opintojen henkilokohtaistamisen yksilollisissda kokemuksissa ilmenee sel-
kedsti, miten jokainen oppija reagoi yksilollisesti herdnneeseen sdron tunteeseen,
sekd miten muutosprosessi etenee ja saa aikaan erilaisia tulkintoja oppijan mie-
lessd. Defensiivinen reaktio voi kohdistua opintojen henkilokohtaistamiseen
erityisesti silloin, kun se haastaa vakiintuneet kasitykset koulutuksen toteutus-
tavasta ja oppijan roolista. Defensiivinen kdyttdytyminen ilmenee tutkimukseni
oppijoiden kohdalla epéselvien asioiden selvittelyn siirtdmisend, koettuina epa-
selvind ohjeina tai niiden puuttumisena, tarpeena saada vélittomid vastauksia
sithen, mitd opintojen eteen pitdd tehdd, sekd epavarmuutena sen suhteen, toi-
miiko oikein. On my®s turvallista pyrkid ensin pysymddn totutuissa tavoissa ja
valttdd uudenlainen tapa toimia. Uuden, oppijan aktiivisuuteen perustuvan
toimintatavan, opintojen henkilokohtaistamisen, kokeilu sekd ymmarrys sen
merkityksestd tarjoavat mahdollisuuden muutokseen.

Oppimista voi tarkastella myos merkitysskeemojen ja -perspektiivin va-
rassa ja eri tasoilla tapahtuvana ilmiond. Ensimmadiselld tasolla oppiminen on jo
olemassa olevan merkitysskeeman avulla tapahtuvaa ja valmiiden mallien mu-
kaista reagointia vastaanotettuun informaatioon. Seuraavalla tasolla opitaan
kokonaan uusi merkitysskeema, joka liittyy osaksi jo olemassa olevia tietora-
kenteita laajentaen ndin vallitsevaa merkitysperspektiivid. Nailld tasoilla oppi-
minen on oppijan kannalta usein miellyttidvas, silld se tapahtuu olemassa ole-

2 Mezirow pitdd aikuisen kehityksen tavoitteena kypsyytta (maturity). Kypséa aikuinen
ei takerru yksittdisiin ilmicihin sindnséd vaan pystyy kriittisesti tarkastelemaan sita
osana kokonaisilmié6td ja korkeampaa abstraktiotasoa. Hén ei siis jdé yksittdisten ko-
kemustensa ja késitystensa vangiksi. (Mezirow 1997, 9; 2000, 25.)
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vien merkitysrakenteiden varassa ja vahvistaa aiemmin opittuja oletuksia, kési-
tyksid ja uskomuksia. Kolmas oppimisen taso toteutuu, kun yksilo kohdistaa
reflektionsa tottumuksiinsa. T4lld tasolla yksilo kokee oletuksensa toimimatto-
miksi tai olemassa olevan ymmairryksensd puutteelliseksi. Yksilo voi toisaalta
reagoida my0s defensiivisesti uusiin, vanhoja merkityksid rajaaviin tai muok-
kaaviin merkityksiin. (Mezirow 1991, 93-94.)

Opintojen henkilokohtaistaminen edellyttdd oppijalta valmiutta reflektii-
visyyteen, josta on loydettdvissd yhteneviisyyttd Boudin, Keoghin ja Walkerin
(1987) kuvaaman reflektiokédsityksen kanssa. Oppimisen yhteydessé reflektio on
alyllistd ja affektiivista toimintaa, jossa yksilo palaa tutkimaan aikaisempia tie-
tojaan ja kokemuksiaan voidakseen saavuttaa uuden ymméirtdmisen tason.
Opintojen henkilokohtaistaminen tarjoaa mahdollisuuden arvioida aikaisempia
oppimiskokemuksia uudelleen ja vertailla niitd uusiin, omakohtaisiin koke-
muksiin opintojen henkilokohtaistamisesta. Kokemuksen reflektointi auttaa
loytaméaan uusia ndkokulmia ja perusteita muutokselle. (Boud ym. 1987, 18-31.)
Mezirowin (1991) mukaan kysymys on siitd, miten yksilo tiedostaa kriittisen
reflektion avulla omia ennakko-oletuksiaan ja tottumuksiaan. Tdlld oppimisen
neljannelld tasolla yksilo voi kokea tarvetta médritelld ndkokantojaan uudelleen,
mikd johtaa lopulta ajattelua ja toimintaa ohjaavaan uudistuneeseen merkitys-
perspektiiviin. (Mezirow 1991, 93-94.) Tamd kuvattu oppimisen vaiheistus
ndyttdytyy ideaalisena ja rationaalisesti toteutuvana reflektioprosessina. Tutki-
mukset ndyttdisivdat kuitenkin osoittavan, ettd merkitysperspektiivin muutos
kriittisen reflektion avulla on kaikkea muuta kuin selked, eiki sitd ole helppo
toteuttaa. (Ks. esim. Brookfield 2000, 131-136; Taylor 2000, 2007, 2008.) Lisdksi
Varila (1992, 62) haluaa tuoda esiin, ettd reflektiivinen oppiminen on vaativinta
muiden kanssa oppiessa, kun kokemuksia tulkitaan yhdessd muiden kanssa ja
tavalla, joka johtaa ymmartamisen ja kdyttdytymisen muutokseen.

5.2.3 Vuorovaikutuksessa yksilollisid merkityksid rakentaen

Kokemus opintojen henkilokohtaistamisesta voi tarkoittaa muutosta yksilon
merkitysperspektiivissd. Toisin sanoen opintojen henkilokohtaistamisessa on
kysymys yksilollisen toimintaprosessin muutoksesta, jossa oppimistapahtu-
maan liittyvit tietorakenteet, oletukset, arvot, tunteet, jaetut merkitykset seka
henkilokohtaiset ja kulttuuriset kontekstitekijat méaarittyvit yksilollisen tiedos-
tamisprosessin myotd uudelleen. Uusien merkitysten antaminen sekd kokemus-
ten ymmartdminen ja tulkinta mahdollistavat uudistumisen siind merkityksessa
kuin Mezirowin (1991) transformatiivisen oppimisen teoria antaa ymmartaa.
Mezirowin (1991, 2000) transformatiivisen oppimisen mallia on kritisoitu
rationaalisten ja kognitiivisten oppimistekijoiden liiallisesta korostamisesta
esimerkiksi emotionaalisten ja sosiaalisten tekijoiden kustannuksella (Malkki
2010, 43). Kognitiivisten tekijoiden rinnalla olisi tdrkedd huomioida myos tun-
teiden, sosiaalisten suhteiden ja kontekstuaalisten tekijoiden vaikutus kriittisen
reflektion onnistumiseen (Taylor 2000). Myos Brookfield (1994) on osoittanut,
miten tunteet ja luottamukselliset suhteet ovat merkittavia tekijoita reflek-
tioprosessissa. Lisdksi on tarkedd huomioida toiminta osana transformatiivista
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oppimisprosessia (Mezirow 2000, 22). Tarkastelen seuraavana nditd ulottu-
vuuksia siltd osin kuin ne ndyttdvit yhdistyvan opintojen henkilokohtaistami-
sen ilmioon.

Opintojen henkilokohtaistaminen omakohtaisena kokemuksena saa oppi-
jan tiedostamaan ja suhtautumaan kriittisesti itseensd aikuisoppijana. Vaikka
oppijan suhtautuminen omien opintojensa henkilokohtaistamiseen voi ensi al-
kuun olla varovaista, hidnelld on kuitenkin tiedostettu tai vield tiedostamaton
tarve toimia oppijana toisin kuin aiemmissa koulutuksissa. Oppijan toimiminen
aktiivisesti omien opintojensa suunnittelussa ja niistd neuvoteltaessa tarkoittaa
hénelle paitsi kdyttaytymisen muutosta myos aikaisempien nakemysten kriittis-
td arviointia (Mezirow 1998a, 23-26). Merkitysperspektiivin muodostama viite-
kehys luo perustan merkityksenannoille ja tarjoaa tunteen jatkuvuudesta, pysy-
vyydestd ja identiteetistd. Siksi ne ovat usein emotionaalisesti varautuneita.
Kun merkitysperspektiiviin kohdistuu ristiriitoja tai kyseenalaistamista, yksilo
voi kokea tdmdn uhkaavana tapahtumana. Kyseenalaistumiseen liittyvit epé-
miellyttdvét tunteet ja merkitysperspektiivin rajoissa toimimisen aiheuttamat
miellyttavét tunteet suojelevat merkitysperspektiivin eheyttd suuntaamalla yk-
silon tarkkaavaisuutta. (Mezirow 2000, 18.) Myos Illeris (2003) sijoittaa tunteet
yhdeksi oppimisen ulottuvuudeksi kognitiivisen ja sosiaalisen ohella. Niiden
merkitys on siind, ettd ne muovaavat ja maarittavat oppijan henkistd tasapainoa
oppimisen aikana ja kehittdvat hanen herkkyyttaan. (Illeris 2003, 399-400.)

Mezirow (2000, 3) painottaa ihmisen tarvetta ymmartdd kokemuksensa
merkitystd ja reflektoida uhkaavan kokemuksen herattimid tunteita. Ahdista-
vat ja jopa tuskalliset tuntemukset toimivat merkkind siitd, ettd merkitysper-
spektiivin viitekehys on koetuksella. Kokemukset opintojen henkilokohtaista-
misesta osoittavat, ettd uhkaavaksi koetut tilanteet ovat yksilollisid kokemuksia
ja vaihtelevat sen mukaan, miten ne asettuvat suhteessa yksilon merkitysper-
spektiiviin. Kun yksilo on tilanteessa, jossa hdn kokee, ettd ei kykene selviyty-
méddn, hdn pyrkii ensin oman merkitysperspektiivinsd rajoissa ymmartamaan
sitd tai itseddn. Sen vuoksi turvallisuuden tunteen puuttuminen on ahdistavaa,
kun yksilo6 ei pystykdan ymmartamaan ja ennakoimaan tilannetta olettamusten-
sa mukaisesti, mikd saattaa my0s estdd oppimisen. (Malkki 2010, 48.) Opintojen
henkilokohtaistaminen antaa mahdollisuuden tulkita ja arvioida omia ennakko-
olettamuksiaan ja uuden kokemuksen aiheuttamia tunnereaktioitaan.

Opintojen henkilokohtaistamisen prosessissa oppija pyrkii ensin ymmar-
tdm&dn itsendisesti uutta tilannetta ja hdneen kohdistuneita uusia odotuksia.
Lisddntyvd ymmarrys mahdollistaa sen, ettd han pystyy etenemddn opintojensa
henkilokohtaistamisen suhteen seké aloittaa vuoropuhelun kouluttajien tai tyo-
paikan kollegoiden kanssa. Mikili ymmarrys opintojen henkilokohtaistamisesta
ja sen merkityksestd on hidasta vield saadun ohjauksen jédlkeen, toimintaan ryh-
tyminen voi vaikeutua huomattavasti. Mezirowin (2000, 3) mukaan ihminen
pyrkii keskeisesti valttamaan ahdistavia ja epamiellyttavia tunteita. Pyrkimalla
ndin valttdméaan odotustottumuksia uhkaavia tilanteita ihminen samalla pyrkii
sdilyttamadn odotustensa ja oletustensa rakenteen. Johdonmukaisuuden ja jat-
kuvuuden yllapitiminen onkin uhattuna useimmiten ihmisen ymparistosta joh-
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tuen, ei siis yksilon itsensd tavoittelemassa tarkoituksessa. (Malkki 2010, 49.)
Valmiudet reflektoida opintojen henkilokohtaistamista ulkopuolelta johdettuna
tapahtumana lieventavat koettua ahdistusta. Mydhemmin, kun ymmarrys opin-
tojen henkilokohtaistamisen toimintatavasta lisdéntyy ohjauksen avulla, mydos
valmiudet toimia eri tavoin kuin aiemmissa koulutuksissa lisddntyvit. Yhteen-
vetona voi todeta, ettd opintojen henkilokohtaistaminen huomioi oppijan yksi-
16llisesti ja inhimillisesti, hdnen omasta merkitysperspektiivistdan késin.

Merkitysperspektiivi sisdltdd kognitiivisen ja emotionaalisen ulottuvuu-
den liséksi sosiaalisen ulottuvuuden, joka perustuu sen muodostumiseen sosi-
aalistumisen sekd kulttuuristen ja merkittdvien muiden vaikutusten kautta
(Mezirow 2000; Malkki 2011, 32). Mezirow (1998a) nojaa Habermasin kommu-
nikatiivisen toiminnan teoriaan perustellessaan ideoitaan kommunikatiivisesta
oppimisesta. Opetustilanteissa sen soveltaminen tarkoittaa muun muassa
avoimen, vastuullisen ja tasa-arvoisen keskustelun ihannetta. Tdlldi Mezirow
(1998a, 28) painottaa vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa. Han kuvaa
ajatuksena perusolemusta seuraavasti: “tarve ymmdrtii omaa kokemustaan on in-
himillisistd tarpeista ehdottomasti perustavin”.

Opintojen henkilokohtaistaminen merkitsee oppijalle omien ennakko-
oletusten kohtaamista, vaikka hénelld olisikin yleiset valmiudet toimia aikuise-
na oppijana. Erityisesti osaamisen osoittamisen ttiden suunnitteluun liittyva
neuvotteleva ja oppimisverkostoa hyodyntdvéa toimintatapa voi tuntua ensi al-
kuun vieraalta. Suunnitelmien muuntaminen kédytannon toiminnaksi on vaara-
na estyd ja voi estyd yksittdisen oppijan kohdalla, jos hénelld on suuria tiedolli-
sia ja taidollisia puutteita opiskeltavasta aiheesta. Uudenlainen tytskentelytapa
voi auttaa oppijaa toimimaan tavalla, jossa sellaiset kasitteet kuin osallisuus,
sosiaalinen vastuu ja mielekkyys tulevat osaksi hdanen merkitysperspektiividan
(Mezirow 1998a, 28-30). Tama ilmenee myods Mezirowin (1991) ndkemyksissd,
kun hédn kuvaa merkitysperspektiivin sosiaalista rakentumista. Myohemmin
Mezirow (2000) on todennut, miten merkitysrakenne antaa tunteen yhteisolli-
syydestd. Merkitysperspektiivi on muotoutunut ja olemassa sosiaalisten suhtei-
den varassa, mistd johtuen ndihin suhteisiin liittyvad uhka voi herattds yksilossa
ahdistavia tunteita. Oppimisprosessissa aikuiselle tarjoutuu mahdollisuus ym-
maértdd ja laajentaa kykyéddn jasentdd, omaksua ja vahvistaa joitain teemoja ja
metaforia suhteessa hdnen ympéristoonsd, toisiin ihmisiin tai itseensd. (Me-
zirow 1997, 6-7; 1998a, 25-26.)

Merkitysperspektiivin sosiaaliset rakenteet voidaan ndhda olevan seuraus-
ta yksiloiden kyvystd ymmartdd ja jakaa keskenddn yksilollisida merkityksid,
jotka taas mahdollistavat vuorovaikutuksen, toisten hyvéksynnidn sekd integ-
roinnin eri ryhmiin ja kulttuureihin (Illeris 2003, 2016; Mezirow 2000). Kuten
transformatiivisessa oppimisessa my6s opintojen henkilokohtaistamisen ilmios-
sd sosiaalisten suhteiden luominen samanhenkisten ihmisten kesken on tarkeaa.
Erityisesti muutosprosessin aiheuttamien epdvarmojen ja epamiellyttdvien tun-
teiden kohtaamisessa kannustavilla suhteilla saman ammattialan kollegoihin
voi olla aikuisoppijalle suuri merkitys. Samoin emotionaaliseen ja sosiaaliseen
ulottuvuuteen kohdistuvat uhat voivat herdttdd yksiloissd epamukavia tunte-
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muksia. Mikali tietyssd ryhmaéssa jaettujen merkitysten kyseenalaistaminen tai
yksittdisen henkilon jdsenyys on uhattuna, se voi johtaa sosiaalisen hyviksyn-
nédn menetykseen ja sen myotd ymmaérryksen ja jatkuvuuden tunteen hdvidmi-
seen. (Malkki 2010, 32; Taylor 2000.) Kokemukset opintojen henkilokohtaistami-
sesta osoittavat, miten epamukavien tuntemusten lieventdmistd ja ymmarrysta
edistdvid dialogisia yhteistjd voi muodostua erityisesti oppijan tyopaikalla sekd
liséksi koulutusryhmén oppijoiden ja kouluttajien kesken ldhipéivien aikana.

Mezirow (1998b, 381) tiedostaa ja haluaa nostaa esiin myds eettisid seu-
raamuksia emansipatorisesta aikuiskoulutuksesta:

“Kouluttajat ovat ymmarrettdvasti huolissaan niistd eettisistd seuraamuksista, joita
yrityksilld auttaa oppijoita kyseenalaistamaan ja uudistamaan merkitysperspektiivejd
voi olla - erityisesti silloin, kun loogisena johtopdatoksend on kollektiivinen sosiaali-
nen toiminta. T&lld kohden indoktrinaation vaara kdy ilmeiseksi.”

Indoktrinaation vaara kasvaa tilanteissa, joissa kouluttajat pyrkivat vaikutta-
maan aikuisoppijoihin ja yrittdvit saada aikaan oman tahtonsa mukaista toi-
mintaa. Mezirow tosin haluaa korostaa, etti indoktrinaatiota vahvistava suos-
tuttelu tai manipulointi on jotain muuta kuin erilaisten vaihtoehtoisten saanto-
jen, taktiikoiden tai kriteerien esittiminen oppijoille. (Mezirow 1998b, 381-383.)
Nayttotutkintomestarikoulutuksessa opintojen henkilokohtaistamisen oli to-
teuduttava jokaisen oppijan kohdalla, koska koulutus toteutettiin valtakunnalli-
sen ohjeen mukaisesti. Kokemukset opintojen henkilokohtaistamisesta osoitta-
vat, ettd indoktrinaation vaara pystytddn estimidn, kun oppijan kanssa kay-
déén jatkuvaa dialogia erilaisista mahdollisuuksista ja reunaehdoista. Koulutta-
jat ovat vastuussa opintojen henkilokohtaistamisen toimintamallista ja voivat
toteuttaa sitd oman arvopohjansa mukaisesti. Oppija pystyy vaikuttamaan
omiin opintoihinsa subjektina, eikd hénen tarvitse olla toiminnan kohteena.
Opintojen henkilokohtaistamisen myo6td oppijalle avautuu mahdollisuus tuoda
esiin omia vaihtoehtoisia tapojaan suoriutua opinnoista, eikéd hin ole riippuvai-
nen tietyn toimintaprosessin tdydellisestd toteutumisesta. My0s erilaisten olet-
tamusten esiin nostaminen ja niistd keskusteleminen auttaa oppijaa tiedosta-
maan, minkélaisia uskomuksia, asenteita ja kdyttdytymistapoja opintojen henki-
lokohtaistamiseen voi liittya.

Emotionaalisten ja sosiaalisten ulottuvuuksien lisdksi transformatiivisessa
oppimisessa voidaan tarkastella myos kontekstuaalista ulottuvuutta, johon si-
sdltyvat henkilokohtaiset ja kulttuuriset kontekstitekijat. Henkilokohtaiset teki-
jat ilmenevit siind, miten yksilo reagoi merkitysperspektiividan kyseenalaista-
viin tilanteisiin. Sosiokulttuurisilla tekij6illd tarkoitetaan puolestaan niitd teki-
joitd, jotka sddtelevit yksilon ajatus- ja kdyttdytymismalleja ja ovat syntyneet
esimerkiksi lapsuuden kokemusten tulkinnan kautta. Tdhdn tarkasteluun voi-
daan myos lisdtd kokemusten merkityksellistymiseen vaikuttavat historialliset
ja maantieteelliset seikat, joiden yhteydessd voidaan puhua sosiokulttuurisista
tekijoistd. Yksilon reagointiin ja siihen, miten hdn merkityksellistdd eldménsa
merkittdvid tapahtumia, vaikuttaa se, minkilaisessa kulttuurissa han kokee asi-
oita. (Mezirow 1991, 57; 2000, 21; Taylor 2000, 298-311.)

Opintojen henkilokohtaistamisen kokemuksissa kontekstuaaliset tekijat
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nayttavat yhdistyvin ja olevan merkittdvéssd roolissa opettajuuteen liitetyissa
merkityksissd. Tutkimukseni osoittaa, miten kokeneiden ammatinopettajien
kerronnassa ilmenee tyohistorian sosialisaatioprosessin kieli. Aiemmat koke-
mukset opettajana toimimisesta ammatillisissa oppilaitoksissa ndyttaytyvét jo-
pa vastaesimerkkeind henkilokohtaistetulle toimintatavalle. Téstd ldhtotilan-
teesta huolimatta oppijan tyopaikasta voi muodostua tdrked konteksti opintojen
henkilokohtaistamiselle, jos sielld voi neuvotella ja sopia esimerkiksi osaamisen
hankkimisesta ja osoittamisesta. Namd neuvottelut rakentavat uudenlaisia
merkityskokemuksia aikuisoppijana olemisesta ja lisddvat tietoisuutta siitd, ettd
oppijana on vastuussa opintojensa kokonaisvaltaisesta suunnittelusta. Tyopaik-
kojen asiantuntijoista voi tulla merkittdvid henkiltitd opinnoissa menestymisel-
le. Yhteenvetona voi todeta, ettd opintojen henkilokohtaistaminen rakentaa uu-
denlaista ndkemystd oppimisen kontekstuaalisesta ulottuvuudesta.

Yksilon tietoinen paatos siirtyd toimintaan on elimellinen osa transforma-
tiivisen oppimisen teoriaa. Ymmarrys opintojen henkilokohtaistamisesta para-
nee omakohtaisten kokemusten myotd eli silloin, kun itse oppijana kokee tai
tuntee opinnot henkilokohtaisina. Toiminnan ajoituksella ei ole merkitysts,
vaan kuten tutkimukseni oppijoilla kysymys on reflektioprosessin vahittdisestd
etenemisestd uuden tiedon ja taidon karttuessa. Reflektio vahvistaa kdynnissa
olevaa toimintaa. (Mezirow 2000, 23-25, 30; 1998b, 376, 382.) Tutkimukseni ei
voi vahvistaa transformatiivisen oppimisteorian oletusta, jonka mukaan merki-
tysperspektiivin muutoksen myotd myos yksilon toiminta muuttuisi. Tutki-
mukseni oppijoiden omakohtainen kokemus opintojen henkilokohtaistamisesta
voi saada vahvistusta, mikéli he hakevat uudelle merkitysperspektiivilleen
vahvistusta omassa opetustyssddn, omien oppijoidensa ohjauksen kautta.

5.3 Opintojen henkilokohtaistamisen sosiaaliset ulottuvuudet

5.3.1 Henkilokohtaisesti muiden osallisten kanssa

Téssd luvussa tarkastelen opintojen henkilokohtaistamisen ilmion sosiaalisia
ulottuvuuksia ja miten sosiaalisuutta ilmentdvéat merkitykset rakentuvat oppi-
jan oppimisverkostoissa. Opintojen henkilokohtaistamiseen liittyy yksilollisyy-
den lisdksi my0s sosiaalisuutta ilmentavid kokemuksia. Opintojen henkilokoh-
taistamisen kannalta vuoropuhelu oppijan tyopaikan kollegoiden ja ammatillis-
ten verkostojen asiantuntijoiden kanssa edistdd yksilollisten, oppimista ja
osaamisen osoittamista edistdvien erilaisten vaihtoehtojen selvittelyd ja niista
neuvottelua.

Henkilokohtaistamisen teorioissa on ndhtédvissa eroavuuksia sen mukaan,
kuinka yksilolahtoisesti tai sosiaalisesti orientoituneita ne ovat. Samanaikaisesti
yksilollistdminen ja eriyttdminen voidaan tulkita radikaalisti erilaisina para-
digmoina kuin ajatus yksilostd sosiaalisesti aktiivisena (Mincu 2012, 202-204).
Useiden tutkijoiden madrittelyissd opintojen henkilokohtaistamisen odotetaan
toteutuvan sosiaalisessa ja verkostoihin tukeutuvassa toiminnassa. Ndissd teo-
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rioissa vditetddn, ettd henkilokohtaistamisella ei ole mitdédn tekemistd yksilollis-
tdmisen kanssa, vaan siind korostuu sen sijaan yhteisollinen ulottuvuus (Chios-
so 2012; Fielding 2008, 2012; Watkins 2005; 2012). Tamin ajatuksen kannattajat
vdittavatkin, ettd tdrkein ero yksilollistimiseen on se, ettd henkilokohtaistami-
nen toteutuu yksildiden sosiaalisen toiminnan kautta ja koulutuksen sosiaalisis-
sa prosesseissa. Chiosson (2012, 56) mukaan koulu, sosiaalisena ymparistond,
on tdlloin keino saavuttaa henkilokohtaisia padmaadrid. Watkins (2012, 8) on
samoilla linjoilla todetessaan, ettd henkilokohtaistamisen toteuttaminen luok-
kayhteisossd ei voi sivuuttaa sen yhteisollistd puolta. Henkilokohtaistaminen
edistdd hanen mukaansa monitulkintaisuutta ja vuorovaikutusta sekd rakentaa
keskindistd riippuvuutta. Vastaavasti Leadbeaterin (2006) mukaan yhteisolli-
syyttd perustelee se, ettd oppiminen on nyky&ddn muutakin kuin formaalin kas-
vatuksen piirisséd tapahtuvaa.

Samalla tim&d oppimisen ddrimmdinen sosiaalisuuden korostaminen on
saanut tutkijat pohtimaan sen suhdetta yksilollistimiseen. Henkilokohtaistami-
sen humanistista puolta painottavissa késityksissd korostuvat sen yksilolliset
puolet yhteisollisen jaddessa toissijaiseksi (ks. esim. Keefe 2007). Yksilollistami-
nen nihdéén tilloin oppijan ddnen vahvistamisena ja oppijatuntemuksena, jotta
oppimisprosessi voidaan henkilokohtaistaa. Henkilokohtaistamisen teorioista
radikaalia humanistista kéasitystd edustaa esimerkiksi Fielding (2012, 80), jonka
mukaan koulutuksen pedagogisten ratkaisujen on ensisijaisesti tuettava oppi-
joita ja oppimista, eikd niiden tule ylldpitdd perinteisid sddtelyyn ja hallintota-
poihin perustuvia koulutustapoja. Ndkemys henkilokohtaistamisen yhteisolli-
syydestd rakentuu siten kouluorganisaation nikokulmasta, jolloin ne ovat hen-
kilokohtaisuutta ja tasavertaista osallisuutta edistdvid oppimisyhteisojd. Samoin
Keefe (2007) haluaa korostaa, ettd henkilokohtaistamisen ydin alkaa oppijasta ja
pdédttyy oppijaan. Han méérittelee henkilokohtaistamisen filosofisesti, oppija-
keskeiseksi, ja toteaa samalla, ettd oppijoiden tulisi olla aktiivisesti mukana op-
pimista koskevissa pddtoksissd. Henkilokohtaistamisessa keskitytddn oppijan
vahvuuksien ja taitojen kehittdmiseen, jossa oppijan oppimisessa menestys ja
tyytyvéisyys ovat yhteydessd tavoitteisiin. Itseohjautuvuuden taidot ja vastuul-
lisuus ovat avaintekijoitd, koska jokainen oppija nihdddn ainutlaatuisena, kun
tarkastellaan hénen taustaansa, taipumuksiaan ja henkilokohtaisia kiinnostuk-
sen kohteitaan. Oppimisen nikokulmasta henkilokohtaistaminen on vuorovai-
kutteista ja mahdollistaa eri yhteison tai osallisten vilisen keskustelun, kun
toimijat tarjoavat monipuolisia oppimisaktiviteetteja oppijalle. Oppiminen on
arvosuuntautunutta ja lisdd luovuutta vihitellen rakentuvien oppimisen aktivi-
teettien avulla. Henkilokohtainen oppimisympéristo rakentaa luonnollista ta-
paa oppia ja vaalii yhtendisid, aktiivisia ja kokemuksellisia ajattelutapoja. (Keefe
2007, 218-222.)

Opintojen henkilokohtaistamisen ilmidstd on 18ydettdvissd monia yhty-
maékohtia niin yksilollisyytta kuin yhteisollisyyttd korostavien teorioiden kans-
sa. Samansuuntaisia huomioita ovat tehneet myos Fullan (2012) ja Ferrer (2012),
joiden mukaan henkilckohtaistaminen on seké yksilollista ettd yhteisollista. Li-
sdksi Ferrer (2012, 109) viittdd, ettd yksilollistdmisen tai yhteisollisyyden nidko-
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kulma ei ole toista tirkedmpi, vaan henkilokohtaistaminen voidaan madrittaa
ndiden kahden tekijan summaksi. Toisin sanoen henkilokohtaistaminen toteu-
tuu seka yksilollisissa ettd sosiaalisissa prosesseissa, joissa ilmentyvit niin oppi-
jan edut kuin yhteistoiminta. Yksilollistimisessd ei ole kyse yksin toimimisesta
tai yhteisollisyydessd vain ryhmdsséd tapahtuvasta oppimisprosessista. Yhteisol-
lisyyden tuleekin tukea pedagogista pddmaddrdd ja laajempaa sosialisaatiopro-
sessia. Samoilla linjoilla on myos Keefe (2007, 220-221) todetessaan, ettd henki-
lokohtaistaminen voi toteutua niin luokkayhteisossa kuin koko koulun laajui-
sesti, kunhan se oppimisympaéristond kannustaa yhteistyohon ja refleksiivisyy-
teen. Toisaalta Johnson (2004) on kritisoinut tdtd ideaalista ndkemystd, joka voi
hénen mukaansa johtaa jannitteisiin yksilollisten tavoitteiden ja yhteisollisyy-
den lisddmistarpeen vilillg, jos tuota yhteisod ei tunneta.

Watkinsin (2012) ja Watkinsin ym. (2007) tutkimusten mukaan oppimisen
henkilokohtaistamista voi tarkastella eri tasoilla tapahtuvana ilmiond. Ensim-
mdiselld tasolla oppiminen voidaan yksilollistdd, mikad kuitenkin ylldpitdd pe-
rinteistd luokkadynamiikkaa ja oppijan rooli pysyy ndin passiivisena. Toisella
tasolla oppiminen nidhdddn aktiivisena ymmarryksen rakentamisen prosessina
ja oppija oman eldménsa tulkitsijana. Opettajan toiminta muuttuu luokkahuo-
neissa rohkaisijan ja neuvojan suuntaan. Kolmannella tasolla henkilokohtaista-
minen toteutuu oppijaldhtoisesti sosiaalisissa, osallisuutta rakentavissa proses-
seissa. Oppiminen saavutetaan yhteisollisesti, jolloin luokkahuoneissa oppijat
osallistuvat oppimisen suunnitteluun ja yhteisiin oppimisen aktiviteetteihin.
Oppijaidentiteetti on yhteisollinen ja osallistuva, myds luokan ulkopuolisissa
yhteisoissd. (Watkins 2012, 8-13.) Toisin kuin Watkins esittdd tutkimukseni op-
pijoiden kokemukset opintojen henkilokohtaistamisesta osoittavat, ettd opiske-
luryhmad tai kouluorganisaatiot eivit rakenna henkilokohtaistamisen merkitys-
kokemuksia. Niiden sijaan oppijan tydpaikan ja sen ammatillisten verkostojen
asiantuntijat voivat olla merkittdviad osallisia opintojen henkilokohtaistamisessa.
Opinnot tuntuvat henkilokohtaisilta, kun osaamisen osoittamisen tdistd voi
neuvotella ja sopia tyopaikalla henkilokohtaisesti. Kokemukset opintojen henki-
lokohtaistamisesta osoittavat myos, ettd tyopaikalla toteutuneet oppimisteot
perustuvat oppijan aloitteellisuuteen. Lisdksi, jotta oppija pystyy rakentamaan
itselleen oppimista ja osaamisen osoittamista edistdvan tukiverkoston, hdnen on
tunnettava oma tyoyhteisonsd ja ammatilliset verkostonsa.

Kun ajatus opintojen yhteisollisyydesta liitetdéan opintojen henkilokohtais-
tamisen ilmioon, se voidaan ymmartdd oppijan itsensd rakentamana sosiaalise-
na verkostona (ks. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 175-179). Perustelen
tatd niilld opintojen henkilokohtaistamisen kokemuksilla, joissa oppija kokee
olevansa itse vastuussa omasta oppimisprosessistaan. Ensin oppija selvittdd ja
varmistaa oppimistaan ja osaamisen osoittamistaan tukevan verkostonsa ja tar-
vitsemansa asiantuntijat. Oppija on itse aktiivinen ja aloitteellinen toimija tédssa
muodostamassaan verkostossa. Han pystyy neuvottelemaan ja sopimaan esi-
merkiksi osaamisen osoittamisen toistd. Myos esiin nousseista muutoksista on
mielekdstd neuvotella, kun niistd on itse sopinut. Oppijalle ndiméa vuoropuhelut
mahdollistavat osallistumisen opintojen siséltdjen ja menetelmien muotoilemi-
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seen. Samalla oppija voi luoda omaan tydyhteisoonsd uutta toiminta- ja ajattelu-
tapaa. Toisin sanoen opintojen henkilokohtaistaminen toteutuu oppijan méaérit-
tdmissd oppimisverkostoissa, mikd tukee ndkemystd siitd, ettd sosiaaliset pro-
sessit ovat edellytys opintojen henkilokohtaistamiselle, kunhan ne toteutuvat
oppijan ldhtokohdista ja tarpeista (ks. Chiosso 2012; Fielding 2012).

5.3.2 Henkilokohtaistamisen luominen ohjattuna

Opintojen henkilokohtaistaminen toteutuu ohjauksellisessa prosessissa. Oppija
voi neuvotella itsendisesti osaamisen osoittamisen toistddn omalla tyopaikal-
laan. Kouluttajan liittyminen tdhdn vuoropuheluun, jossa mukana ovat oppija
ja hédnen kollegansa, on opintojen henkilokohtaistamisen merkityskokemusten
kannalta tdrkedd. Opintojen mielekkyyden kokemusta vahvistaa kouluttajan
antama henkilokohtainen ohjaus ja palaute. Opiskelun henkilokohtaistamisessa
on kysymys Harjun, Kallion ja Kurhilan (2001) kuvaamasta ohjauksellisesta
vuorovaikutustilanteesta. Toisin sanoen oppimisen henkilokohtaistamisen
merkitykset luodaan yhdessd muiden osallisten kanssa. Onnismaa (2007, 72) on
samoilla linjoilla todetessaan, ettd aikuisopintojen henkilokohtaistaminen pe-
rustuu ennen kaikkea aikuisoppijan ja ohjaajan tasa-arvoiseen vuorovaikutuk-
seen yksipuolisen vallankédyton sijaan. Bath (2011, kuvaa tdtd uudenlaisena op-
pimiskumppanuutena, joka haastaa perinteisen opettajan ja oppijan vilisen
suhteen dynamiikan.

Opintojen henkilokohtaistamiseen liittyvdssd ohjauksessa korostuvat
opintojen sisdllolliset ja kdytannolliset kysymykset sekd oppijan henkilokohtai-
seen eldmantilanteeseen liittyvit asiat. Ohjaustarve vaihtelee niin maaran kuin
ajoituksen suhteen ja saa hyvin yksilollisid piirteitd. Oppijan ja kouluttajan vali-
sen vuorovaikutuksen laatu ja sisdlto madrittyvét oppijan tekemien aloitteiden
ja tarpeiden mukaisesti. Opintojen henkilokohtaistaminen toteutuu oppijaldh-
toisesti, kun oppijaa kokee tekevinsi itsendisid ja itselleen ominaisia ratkaisuja,
myos ohjattuna. Ohjaussuhteessa keskeistd on kouluttajan suhtautuminen oppi-
jaan, itseddn ammatillisesti kehittdavadn aikuiseen. Onnismaan (2003, 101-102)
mukaan ohjaajan tehtdvdnd onkin tunnistaa ohjattavan yksilollisid tarpeita ja
odotuksia sekd valinnanvapauden ja vastuun tuomaa epdvarmuutta voidak-
seen tukea hanta.

Samoin Patrick, Kennedy ja Powell (2014) painottavat ohjauksen tidrkeyttd
opintojen henkilokohtaistamisessa. Ohjauksen ja erilaisten tukitoimien tarve
kasvaa niissd oppijan prosesseissa, joissa arvioidaan aiemmin hankitun tiedon
ja kokemuksen hyodyntdamistd uuden oppimisessa. Ohjauksen avulla oppijaa
tuetaan tarkoituksenmukaisten padtoksien teossa. Opintojen henkilokohtaista-
misessa on samalla kyse sellaisten oppimisyhteisdjen luomisesta, jotka vahvis-
tavat yksilollisyyttd, oppijan kykyjd ja oppimistaitoja. Toisin sanoen opintojen
henkilokohtaistamisella autetaan rakentamaan selkeitd oppimistavoitteita ja
odotettuja oppimistuloksia. Erilaisten vaihtoehtoisten tukitoimien paamaarana
voi pitdd oppijan kriittisen ajattelun ja metakognitiivisten taitojen kehittymistd,
jotta hdn pystyy jatkossa olemaan itsendinen oppija. (Patrick ym. 2014, 4-6.)
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Oppijoiden kokemaa ohjausta luonnehtii hyvin Onnismaan (2007, 7) ai-
kuisten ohjaukselle antama madérittely, jonka han on kiteyttanyt ajan, huomion
ja kunnioituksen antamiseksi. Tietoisuus ja luottamus ohjauksen saatavuudesta
ovat ohjaukseen liitettyjen merkitysten ja opintojen henkilokohtaistamisen kan-
nalta ensiarvoisinta. Tietoisuus ohjauksesta rakentuu koetun henkilokohtaisen
ohjaustarpeen ja ohjatuksi tulemisen kokemuksissa. Ohjauksen tarve kasvaa
epéselvissd opintoihin liittyvissa tilanteissa tai sisdlldissd. Toisin sanoen koettua
henkilokohtaisen ohjauksen tarvetta ei ilmene ilman tidtd epdvarmuuden tun-
temusta. Oppijan tyopaikalla oleva asiantuntijaohjaus voi viahentdd kouluttajilta
tarvittavan ohjauksen maaraa.

Hargreaves (2006a) painottaa ohjauksen ja mentoroinnin merkitystd, kun
oppimisella tavoitellaan syvempid oppimisen merkityksid. Hanen tutkimuksen-
sa mukaan opintojen henkilokohtaistamisessa ei ole kysymys ohjauksellisista
tekniikoista vaan pikemminkin kulttuurista, jossa oppijaa tuetaan ohjauksellisin
menetelmin. Samoilla linjoilla on Ewing (2007) esittdessddn, miten opintojen
henkilokohtaistaminen kiinnittdd huomion jokaisen oppijan ainutlaatuisuuteen.
Ohjauksen ja neuvonnan p&ddmaéard ei ole vain olla opintojen tukitoimi vaan
ratkaisu siithen, miten yksittdisen oppijan asemaa, osallisuutta ja vaikutusmah-
dollisuuksia vahvistetaan. Tutkimukset my0s osoittavat, ettd aikuisopiskelijat
arvostavat, ettd heitd tuetaan yksiloind ja heiddn itsem&ddrdadamistdan kunnioite-
taan (ks. esim. Blair, McPake & Munn 1998). Opintojen henkilokohtaistaminen
edellyttdd ja samalla voi vahvistaa oppijan perususkomusta parjadmisestédn,
kyvystddn ratkaista ongelmansa ja eldméntilanteensa itse. Itsendisyys voi ilmeta
voimakkaana tunteena siitd, ettd epdonnistuminen on viltettdvissd, kun itsendi-
sesti perehtyy epdselviin asioihin ja vain varmistaa kouluttajilta oikean suun-
nan ja tavan toimia. Opintojen henkilokohtaistamisessa luottamus ohjauksen
saatavuuteen on erityisen tarkeas.

McCluren, Yonezawan ja Jonesin (2010) tutkimuksessa ilmenee, miten oh-
jausta eniten tarvinneet ja heikosti pérjaavit oppijat myos arvostivat ohjausta
eniten. Mielenkiintoista tdssd tutkimuksessa on se, ettd opintojen henkilokoh-
taistamisen kokemukset ndyttdytyivit vastakohtana opettajaldhtoiselle ohjauk-
selle. Opettajan ja oppijan valinen hyvad dynamiikka vaikutti myonteisemmin
oppijoiden kokemuksiin kuin instituutioldht6inen, aikataulutettu ohjaus. Opin-
tojen henkilokohtaistamisen toimintamalli ja siihen sisdltynyt ohjausohjelma
eivit siis olleet riippuvaisia toisistaan. Sen sijaan muilla opintojen henkilokoh-
taistamisen toimilla oli suurempi merkitys positiivisiin oppimistuloksiin kuin
toteutetuilla ohjaustoimilla. McCluren ym. (2010) mukaan ohjausta on mahdol-
lista kehittdd, kun kddnnetddn huomio oppijaan ja panostetaan huonosti raken-
nettujen ohjaussuunnitelmien sijaan oppijan ja opettajan vilisen yhteyden ke-
hittdmiseen (mts. 2010, 10-11).

Opintoja edistdvad ohjaus myds muualla kuin oppilaitoksessa ja koulutta-
jan kanssa toteutuvana ohjauskeskusteluna on merkityksellista opintojen henki-
l6kohtaistamisessa. Lisdksi on tirked tiedostaa, ettd henkilokohtaistamisen
asiakirjat tai lomakkeet eivit rakenna opintojen henkilokohtaistamisen merki-
tyskokemusta. Namd vditteet ovat samassa linjassa Onnismaan (2003) nike-
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myksen kanssa siind, ettd opintojen henkilokohtaistamisessa tarvitaan yksiloi-
den vilisid suhteita ja yhteisollistd toimintaa, jotka toteutuvat parhaiten sosiaa-
lisiin kdytantoihin perustuvissa toimintaympéristdissd, vertaisryhmissd ja oh-
jauksessa. Toisin sanoen henkilokohtaistaminen voidaan ndhdé ohjauksellisena
toimintatapana, joka korostaa yhteisollistd ulottuvuutta ohjausprosessin aikana.
(Onnismaa 2003, 101-102.)

5.4 Henkilokohtaistamisen osallisuutta ilmentavit merkitykset

54.1 Tunne henkilokohtaisuudesta vapauttaa

Opintojen henkilokohtaistamisessa on keskeistd ymmirtdd oppijaa, jonka eld-
mismaailmassa nousevat herkasti esiin aiemmin kertyneet olettamukset ja mie-
likuvat niin hénestd itsestddn kuin oppimisen maailmasta yleensd. Toisin sano-
en aiemmissa koulutuksen sosiaalistumisprosesseissa oppija on omaksunut ja
sisdistdnyt opettamis- ja oppimistapahtumiin liittyvid ké&sityksid itsestddn ai-
kuisoppijana ja koulujarjestelm&d koskevasta todellisuuskuvasta. Kun oppija on
osallistunut aikuiskoulutukseen, hdnen odotuksensa aikuisena oppijana olemi-
selle rakentuvat yleensd néistd kokemuksista késin. Oppijalla voi my6s olla en-
nakko-oletuksia koulutuksen organisoinnista, joihin hdn voi sisdllyttdd myos
odotuksensa kouluttajan roolista. Yleensd oppija odottaa koulutukselta enem-
mén opettajajohtoisuutta oppijan autonomisuutta korostavan toteutustavan
sijaan. Opintojen henkilokohtaistaminen merkitsee oppijalle luopumista siité
perinteisestd mallista, jossa opettaja madrittdd esimerkiksi oppimista ja osaamis-
ta kontrolloivat tehtdvit. Oppija voi kokea tdimédn hammentdvani eikd ehké ole
ensin halukas ottamaan vastuuta opintojensa suunnittelusta. Epdvarmuuden
tuntemukset lisdantyvét uudessa tilanteessa, jossa oppijalta edellytetddn osallis-
tuvaa ja neuvottelevaa toimintatapaa.

Osallisuudelle ei ole yhtd yhteistd madritelméd, vaan tutkijat antavat sille
eri merkityksid eri yhteyksissa. Joidenkin mukaan osallisuus on tunnetta siitd,
kasittaako osallistuja itse osallistuvansa ja voivansa vaikuttaa asioihinsa vai ko-
keeko olevansa ulkopuolinen (Gretschel 2002, 90-91). Toisille osallisuus maérit-
tyy osallistumisen kriteerien pohjalta. Osallisuus viittaa tdlloin osallistumiseen,
jonka perustana ovat oppijan tietiminen, vaikutusvalta sekd sitoutuva, oma-
kohtainen vastuunotto (Viirkorpi 1993, 22-24). Wengerille (1998, 55-57) osallis-
tuminen on persoonallista ja sosiaalista, milld hédn viittaa yksilon maailmassa
elamisen sosiaaliseen kokemukseen sosiaalisen yhteison aktiivisena jasenen.

Tarkastelen tutkimuksessani osallisuutta ensisijaisesti osallistavan peda-
gogiikan viitekehyksessd. Osallistavalla pedagogiikalla viittaan bell hooksin?’
(1994) edustamiin nidkemyksiin. Osallistavassa pedagogiikassa on kyse valtaut-

2 bell hooks on Gloria Watkinsin kirjailijanimi, jonka han haluaa kirjoitettavan pienilld
alkukirjaimilla. Ndin hén haluaa kunnioittaa Amerikan historiassa marginaaliin jatet-
tyja amerikanafrikkalaisia naisia. (Rantonen 2000, 187; Rekola & Vuorikoski 2006.)
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tamisesta, oppimisen ilosta ja opetuksellisesta ldhestymistavasta, jonka hooks
(1994) médrittdd vapauttavaksi kasvatukseksi. hooksin muotoileman osallista-
van pedagogiikan juuret ovat feminismissd, Paulo Freiren kasvatusajattelussa ja
buddhalaisen munkin Thich Nhat Hanhin filosofiassa (hooks 1994, 13-22; La-
nier 2001; Vuorikoski 2007, 47). Osallistava pedagogiikka ja osallisuus asettuvat
kriittisen ja feministisen pedagogiikan méérittelyiden alle. Lihtokohtana ndissa
molemmissa suuntauksissa on, ettd kasvatus ja koulutus tuottavat poliittisen ja
ideologisen subjektiuden perinteisen tiedon lisddntymisen lisdksi. (Kiilakoski
2007, 59; Vuorikoski 2012, 313.)

Aikuisten oppimisen perusteet on rakennettu monien kasvatustieteilijoi-
den teorioissa ja oppimisndkemyksissd viimeisen vuosisadan aikana. Yhteista
ndille teorioille on se, ettd niissd aikuisoppija asetetaan oppimis- ja opetustoi-
minnan keskioon. Myohemmin monet tutkijat (mm. hooks 1994; Fielding 2012;
Keefe 2007; Parsons & Beauchamp 2012; Ruano-Borbalan 2006) ovat asettaneet
taméan yksilon ja oppimisen yksilollisyyttd korostavan lahestymistavan vallitse-
vaa koulujdrjestelmdd vastaan. Osoittamalla ndin kritiikkid koulutusjédrjestelmaa
kohtaan ja suuntaamalla huomiota erityisesti vallan dynamiikkaan sekd kont-
rolliin ja standardeihin nojaaviin toimintatapoihin on yksilon asema samalla
jouduttu maarittdmaan uudelleen.

Vallitsevalla koulujdrjestelmailld tarkoitetaan tdssd kohden yksilon ikddn
perustuvaa koulutusjérjestelmad, jolle on tyypillistd opettajajohtoisuus, oppiai-
neisiin sidotut oppitunnit ja opitun testaaminen. Téssa jérjestelméssd kouluins-
tituutio on kulttuurisesti ja historiallisesti rakentunut oikean tiedon valittdmi-
sen paikaksi, jossa opettaja johtaa opetus- ja oppimistoimintaa opetussuunni-
telman mukaisesti. Opettajat usein noudattavat nditd syvddn juurtuneita toi-
mintatapoja omassa tyossddn. Opettajien ja oppilaiden toiminta- ja ajatusmal-
leihin vaikuttavat vallalla olevat yhteiskunnan valtarakenteet ja vallitseva ideo-
logia, kun samalla niiden ndhdddn olevan sosialisaation tulosta. Oppilaille osoi-
tetaan jo ensimmadisind kouluvuosina malli siitd, miten heiddn tulee kayttaytya
ja kenelld on lupa olla dédnessd. (Lahelma & Gordon 1997.)

My®6s hooks (1994, 1-5) on kyseenalaistanut valtavirran kasvatusajattelua
erityisesti omien koulukokemuksiensa perusteella. Se on hdnen mukaansa liial-
lisessa jarkikeskeisyydessddn ja hierarkkisuudessaan unohtanut oppimisen ilon.
Han nikeekin koulutuksen tarkeimpand tavoitteena vapauttamisen sen sijaan,
ettd se toimii yhteiskuntaan sopeuttajana. hooks (1994) on asettanut osallistavan
pedagogiikan yhdeksi padmaéaridksi opettajien ja oppijoiden vapauttamisen to-
teuttamistaan vallan positioista ja totutuista toiminta- ja ajattelumalleista. Tama
on hooksin (1994, 21-22) mukaan mahdollista, kun toimijat tulevat ensin tietoi-
siksi ndistd syvddn juurtuneista malleista. Valtautumisella viitataan oppijan
oman olemassaolon oikeuden tunnustamiseen ja voimistamiseen. Oppijan kan-
nalta timai tarkoittaa sitd, ettd hanet huomioidaan kokonaisvaltaisesti, niin tun-
teineen kuin kehoineen, sekd sitd, ettd han voi 16ytdd oman ddnensa’. (hooks
1994, 18; Vuorikoski 2007, 50-54.)

3  Aznen (voice) kasitteeseen liitetdan useassa yhteydessd sananvapauden ja kansa-
laisoikeuksien vahvistaminen sekd ndiden ansiosta demokratian lisidminen (Patton
2002, 63-66; Olesen 2005; myos hooks 1994). ” Adnen 16ytimisen” edellytyksena on
kriittisen tietoisuuden herdédminen ja kyky osallistua yhteiskunnalliseen, sosiaaliseen ja
poliittiseen padtoksentekoon (Guba & Lincoln 2005).
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Opintojen henkilokohtaistamisen ilmidssd oppijan rooli mé&éarittyy hooksin
(2007) tasa-arvoisen oppimisyhteisén ydinajatusten mukaisesti. Siind on kyse
vallan ja vastuun jakaantumisesta, mikéd ideaalitilanteessa johtaa vastavuoroi-
sen oppimisen periaatteeseen. Opintojen henkilokohtaistamisen kokemukset
osoittavat, miten kouluttajat ovat oman substanssialueensa ja opintojen henki-
lokohtaistamisen asiantuntijoita. Oppijalla on vapaus toimia omien opintojensa
suhteen, kun samanaikaisesti hdn on oman eldmaéntilanteensa asiantuntija.
Opintojen henkilokohtaistaminen purkaa sellaisia valta-asetelmia, joissa koulut-
taja méadrdisi opintojen sisdlloistd ja oppijan oppimisteoista tai esittdisi opintojen
aikataulullisia, ehdottomia maddrdpdivid. Opintojen sisdlloistd ja ajoituksista
voidaan neuvotella sekd muotoilla eri osapuolien hyvdksymd suunnitelma.
Opintojen henkilokohtaistaminen sitouttaa samalla eri osapuolet toimimaan
oppijan tarpeiden ja etujen mukaisesti.

Opintojen henkilokohtaistamisen ilmioon liittyy myos radikaalin pedago-
giikan tunnuspiirteitd. Fieldingin (2012, 82-83) mukaan kouluorganisaatioiden
tulisi uudistua demokraattisiksi oppimisyhteisoiksi. Samalla on suhtauduttava
kriittisesti tarpeettomiin, normien ohjaamiin opetussuunnitelmiin ja vapautet-
tava my0s opettajat luovaan ja oppijaldhtoiseen suunnitteluun. Fieldingin (2012)
oppijakeskeisissd oppimisyhteistissd voidaan ndhdé erilaisia orientaatioita sen
mukaan, miten yksilod tukevat ja toiminnallisuutta korostavat valtasuhteet il-
menevit. Oppijakeskeinen oppimisyhteisé on sellainen, jonka rakenteet ja péi-
vittdiset kdytannon jarjestelyt tukevat yksittdisen oppijan olemisen tapaa. Ky-
symys on uudenlaisesta koulutuksen organisoinnista sekd oppimisen paikan,
tarkoituksen ja identiteetin uudelleen méérittaimisestd. Opetus voidaan organi-
soida siten, ettd ryhmdit ovat heterogeenisid eikd oppijoita ryhmitelld kykyjen
tai muiden erottavien tekijoiden vuoksi. Toimintaa leimaa yhteistoiminnalli-
suus siten, ettd opetussuunnitelma synnytetddn yhteison yhteistoiminnan tu-
loksena.

Yhteenvetona voi todeta, ettd oppimisen henkilokohtaistaminen alkaa op-
pijasta ja on tapa toimia oppijaldhtoiselld asenteella. Samanlaisen huomion on
tehnyt Ewing (2007), jonka mukaan henkilokohtaistaminen korostaa jokaisen
oppijan ainutlaatuisuutta ja hénen osallistumistaan oppimista koskevaan pé&a-
toksentekoon. Oppijaa ei jdtetd yksin, vaan hdnen asemaansa ja vaikutusmah-
dollisuuksiaan tuetaan ohjauksella ja neuvonnalla. T4td voi pitdd jossain mieles-
sd vastakohtana massaopetukselle, jossa koulutuksen sis&ltd, oppimismenetel-
miét ja -materiaalit sekd eteneminen on standardoitu kaikille oppijoille saman-
laiseksi.

5.4.2 Oppijaldhtoisyydestd aktiiviseen toimijuuteen

Opintojen henkilokohtaistamisen ilmiossad on 1oydettdvissa monia yhtyméakoh-
tia osallistavan pedagogiikan perusajatuksien kanssa. Osallistavan pedagogii-
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kan opetuksen ja oppimisen kdytdnnoissd korostuvat opettajuus tekemisen
luomisena, tasa-arvoisuus, erilaisuuden hyviksyntd, vastavuoroinen oppimi-
nen, sitoutuminen yhteiseen projektiin ja kokemusten suuri arvostaminen. Toi-
sin sanoen luomalla tasa-arvoinen oppimisyhteisd voidaan rakentaa osallista-
vaa pedagogiikkaa. (hooks 1994; 2007; Lanier 2001; Rekola & Vuorikoski 2006;
Vuorikoski 2007, 50-54.)

Osallistava pedagogiikka muuttaa opettajan ja oppijoiden vilisid suhteita,
joiden uudistamisen vastuun hooks (1994) antaa opettajille. Opettajan tulee en-
sinndkin ymmartdd oppijoiden hyvinvointia ja henkistd kasvua. Taman ohella
hénen tehtdvandan on tukea oppijoita tulemaan kokonaisiksi ja tdysivaltaisiksi
toimijoiksi. (hooks 1994, 13-15.) hooks korostaa keskindisen auttamisen tarkeyt-
td opetustilanteissa ja samalla vastustaa opettajan hallitsevaa asemaa suhteessa
oppijoihin. Oppimisprosessin tarkoituksena on luoda yhdessa oppiva yhteiso,
jossa opettajat ja oppijat voivat toimia tasavertaisesti. (Rantonen 2000, 205.) La-
hes kaikki edelld mainitut méadrittelyt rakentuvat oppijan ja ohjaajan vilisen
tasavertaisuuden ihanteeseen. Tasavertaisen kumppanuuden ndkeminen opet-
tajan autoritaarisessa asemassa on jossain mddrin vaikeaa, ellei suorastaan
mahdotonta. Malisen (2002, 65) tulkinnassa opettajan ja aikuisoppijan vélinen
yhteys sisdltdd “enemmdén tietdmisen” tilan, jossa opettajan asiantuntemusta
tarvitaan oppiaineksen hahmottamiseen ja keskeistd on oppijan kehittymisen
edistdminen tdimdn oppiaineksen suhteen.

hooksin (1994, 39) osallistavan pedagogiikan pdaamaarand on luoda luok-
katilaan sellainen ilmapiiri, jossa oppijoiden ja opettajan on mahdollista kasvaa
yhdessd. Taméin edistdmiseksi tarvitaan vastavuoroista oppimista, ddnen anta-
mista oppijoille ja heiddn kokemuksilleen, kulttuuristen erojen tiedostamista
sekd vapautta itsensd toteuttamiselle. hooks (1994, 40-41) pitdd oppijoiden ak-
tiivisuutta tdrkednd, ja siksi heitd tuleekin kannustaa yhteistoimintaan. Tama
herdttdd joitakin ristiriitaisia ajatuksia varsinkin, kun huomioidaan hooksin
(1994, 40) késitys oppijasta luontaisesti aktiivisena ja osallistuvana yksilona.
Ehkd ndiden ajatusten jonkinlaisena heikkoutena voi pitdd sitd, ettd hooksin
korostaessa oppimisyhteison demokraattisia padmaéarid hian ei kuitenkaan anna
tilaa oppijoiden autonomisuudelle vaan korostaa opettajan vastuullisuutta.

Opintojen henkilokohtaistamisen ilmioon sisdltyvien sosiaalisten kohtaa-
misten tarkastelua voi tdydentdd Buberin (1993) dialogifilosofian avulla. Buber
(1993) esittdd ihmisten vélisten suhteiden rakentumisen kaksijakoisena: Mind-
Se- ja Mind-Sind-suhteina. Han nimedd Mind-Se-suhteeksi sellaisen tilanteen,
jossa toinen ihminen tulkitaan ennalta asetetussa kehikossa ja ilman, ettd hénel-
l& on mahdollisuutta vaikuttaa itsensd maéarittymiseen. Tulkinta toisesta ihmi-
sestd perustuu ennustettavuuteen, mikd taas estdd ndkemadstd hinet sellaisena
kuin hdn todellisuudessa on tai haluaisi tulla ndhdyksi. Oppijan ja opettajan
rooleihin voi liittyd téllaisia ennakko-oletuksia, jotka jossain méddrin ennustavat
heiddn olemassaoloaan erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Mind-Sind-suhde
mahdollistaa kuitenkin ihmisten aidon kohtaamisen. Tallaista suhdetta ilmen-
tavat hyvaksyntd, toisen ainutkertaisuuden ymmartdminen ja kunnioitus. Toi-
nen ihminen ei ole ndin kohteena, hallittavana objektina, kuten Mind-Se-
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suhteessa tapahtuu. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 316-319; Varri 2004, 16-17.)
Opintojen henkil6kohtaistaminen mahdollistaa sellaisten suhteiden luomisen,
jotka ovat luonteeltaan monitoimijaisia, eli niitd voi syntyd muidenkin kuin op-
pijan ja kouluttajien vilille. Suhde oppijaan muodostuu hédnen tarpeistaan kasin
ja ennemmin mahdollisuuksia luoden kuin rajoittaen. Vaikka oppija voi kokea
hdmmentdvanad kouluttajan puheet siitd, ettd hdnelle ei tarvitse tehdd mitéén,
oppijalle avautuu uudenlainen, kontrollista vapaa suhde kouluttajaan. Tama
konkretisoituu, kun oppijan lihtokohdat ja tarpeet ovat peruste opintojen
suunnittelulle ja kouluttajat antavat oppijalle mahdollisuuden tulla kuulluksi.
Dialogisuus Buberin (1993) teorian valossa tarkasteltuna on oppijan kokemana
avointa ja mahdollisuuksia rakentavaa. Dialogissa oppija pystyy muotoilemaan
ja sopimaan itselleen soveltuvan ja ominaisen tavan toimia, kun héneen suh-
taudutaan persoonana. Kokemukset opintojen henkilokohtaistamisesta osoitta-
vat, ettd oppija voi tulla kuulluksi esimerkiksi osaamisen tunnistamisen, tun-
nustamisen tai osoittamisen prosesseissa. Niissd voidaan luoda hyvit edelly-
tykset kouluttajien ja oppijan viliselle dialogiselle suhteelle. Buber (1993) halu-
aa kuitenkin muistuttaa, ettd kasvatussuhteet eividt voi saavuttaa aitoa Mind-
Sind-suhdetta.

hooksille (1994) oppijan kuulluksi tuleminen toteutuu, kun oppijan koke-
muksille annetaan tilaa. Oppijan kokemusten ainutlaatuisuus tarkoittaa uuden
ja erilaisen tiedon tuomista oppimistilanteisiin. Mikili oppijat pidetdan passii-
visina eikd heistd olla kiinnostuneita, kiinnitetidn huomio muiden kokemuksiin,
oppiminen ei ole merkityksellistd eiké se aktivoi oppijoita. Oppijan kokemuksia
painottamalla my0s teorian ja kdytdnnon yhteys saa uuden merkityksen, mika
tarkoittaa teoriatiedon ja oppijoiden omakohtaisten kokemusten valistd reflek-
tointia oppimistilanteissa. (hooks 1994, 20-21, 88-89.)

Opintojen henkilokohtaistamisessa osallisuuden ldhtokohdat kiteytyvat
oppijan tietoisuudessa siing, ettd toimimalla aktiivisesti voi vaikuttaa opintojen
sisdltoon ja toimia itselleen ominaisella tavalla. Tietoisuus johtaa myos toimin-
taan, joka konkreettisena kokemuksena ilmenee oppijan osallistumisena opinto-
jensa suunnitteluun ja mahdollisista vaihtoehdoista neuvotteluun. Kokemukset
opintojen henkilokohtaistamisesta osoittavat my6s, miten opintojen henkilo-
kohtaistamisen omakohtaisista kokemuksista voi muodostua yksi tietdmisen
tapa muiden joukossa (ks. hooks 1994). Omakohtaisten kokemusten kartutta-
minen ja reflektointi ovat merkittdvd keino vahvistaa osallisuutta. Pdinvastai-
sessa tilanteessa taas omakohtaisten kokemusten puute voi johtaa heikkoon
tietdmisen tapaan ja opintoihin kiinnittymiseen.

Osallisuuden tarkastelussa on myos kysyttdvd, mihin yksilo on osallinen
ja mistd kokemus osallisuudesta syntyy. Lahtokohtana voi kai pitdd sitd, ettd
osallisuus ei toteudu yksin olemisena (hooks 2007; Kiilakoski 2007, 73), ja sa-
manaikaisesti siind korostuu oppijan vastuullisuus omien opintojensa suhteen
(Niemi, Heikkinen & Kannas 2010, 55). Opintojen henkilokohtaistamisen osalli-
suutta ilmentédva ulottuvuus voi toteutua tydyhteisoon tai sen tiimin toimintaan
osallistumisena. Oppijalle on tidrkedd olla jasenend ndissd yhteisdissd sekd se,
ettd hianeen suhtaudutaan tasavertaisesti. Kuulluksi tuleminen vahvistuu, kun
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oppijan kanssa neuvotellaan ja sovitaan yhteisesti opintojen henkilokohtaista-
misesta. Téllaisen tydyhteison puuttuminen voi jossain tilanteissa johtaa epé-
varmuuden tuntemuksiin ja erityisesti, jos oppijan odotetaan toimivan aktiivi-
sesti omien opintojensa suunnittelussa. Mikéli oppija kokee suurta epétietoi-
suutta ja toimivansa yksin, my06s opintojen henkilokohtaistaminen voi estya.
Yhteenvetona voi todeta, ettd vuorovaikutusta ja yhteistyotd edistdva tydyhtei-
s tai muu henkilokohtainen oppimisverkosto vahvistaa osallisuuden koke-
musta, mikd taas ilmenee oppijan kokemana henkilokohtaisena suhteena opin-
toihinsa. Samoilla linjoilla ovat myos Chiosso (2012) ja Fielding (2012) todetes-
saan, ettd henkilokohtaistaminen ei voi toteutua vain yksilollisin ratkaisuin,
vaan se edellyttdd oppijalta aina sosiaalista toimintaa.

Koulutuksen sosiaaliset prosessit luovat edellytykset opintojen henkils-
kohtaistamiselle. Tama ei kuitenkaan riitd, vaan oppijalta odotetaan vastuulli-
suutta suhteessa opintoihinsa ja tavoitteisiinsa. Opintojen henkilokohtaistami-
nen alleviivaa ndin oppijan aktiivista roolia. Opintojen henkilokohtaistaminen
mahdollistaa sen, ettd oppija voi johtaa omia opintojaan. Oppijan tahdon mu-
kainen toiminta ei kuitenkaan tarkoita tdydellistd autonomisuutta vaan ennen
kaikkea oppijan kuulluksi tulemista. Kokemukset opintojen henkilokohtaista-
misesta tuovat esiin oppijan kyvyt tiedostaa ja pohtia, minkilaisia henkilokoh-
taisia valintoja hdnen kohdallaan voi tehdd. Tdstd huolimatta oppija voi pddtya
toimimaan kouluttajien esittdmien ratkaisujen mukaisesti, koska se tuntuu hel-
poimmalta vaihtoehdolta. Opintojen henkilokohtaistamisen prosessissa oppijal-
la on mahdollisuus tehdd henkilokohtaisia ratkaisuja opintojensa suhteen ja
pyrkid my®os aktiivisesti vaikuttamaan opintojensa sisaltoon.

hooksin (1994, 35-44) osallistavassa pedagogiikassa oppijoiden erilaisuus
ja erot esimerkiksi sosiaalisissa, uskonnollisissa, etnisissd tai kulttuurissa taus-
toissa saavat erityisen huomion. Mikdli tutkimukseni oppijoiden erilaisuutta
olisi tarkastellut hooksin (1994) tarkoittamassa mielessd, tdllaista erottelua ei
olisi ollut mahdollista tehdad. Opintojen henkilokohtaistaminen on oppijan ai-
nutlaatuisuuden sekd lahtokohtien, kuten kulttuurisen taustan, osaamisen seki
tyo- ja eldmaintilanteen, huomioimista. Opintojen henkilokohtaistamisen kan-
nalta tdrkeitd tekijoitd ovat kouluttajan kiinnostus oppijaa kohtaan yksilond,
osaavana ja tuntevana ihmisend. Opinnot tuntuvat henkilokohtaisilta, kun l&h-
tokohdaksi opintojen suunnittelulle asetetaan muun muassa oppijan aiemmat
kokemukset, hankittu osaaminen, oppimistaidot, motivaatio, tyon sisdlto ja
eldaméntilanne.

hooksin (1994) osallistavan pedagogiikan keskeinen viesti on, ettd opetta-
jien ja oppijoiden tulisi toimia yhteistydssd ja rakentaa siten tasa-arvoista oppi-
misen tilaa. Hdn onkin kehitellyt pedagogiikkansa hengessd konkreettisia esi-
merkkejd siitd, miten ndmd padmadrit saavutetaan. Johtavina ajatuksina hénellad
ovat opettajuuteen ja opettamiskédytantoihin kohdistuvat uudet mahdollisuudet,
jotka hdn muotoilee tekemisen luomiseksi (hooks 2007, 37). Tamd toteutuu
luomalla tasaveroinen, eri osallisia kunnioittava ja kuunteleva oppimisyhteiso.
Opettaja ja opiskelijat voivat kohdata tavoilla, jotka murtavat perinteistd, hie-
rarkkista asetelmaa. Opiskelijan osallistaminen toteutuu luomalla tasa-arvoista
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vuorovaikutusta oppimistilanteisiin. Vaikka hooks (1994) keskittyykin esitta-
médn ldhinnd vain teknisid ratkaisuja opetustilanteiden muuttamiseksi tiedon-
jakamisen kulttuurista keskustelevampaan suuntaan, hanen ehdotuksensa kan-
tavana teemana kuitenkin sdilyy opettajan ja oppijoiden oppimisen vastavuo-
roisuus. hooksin (1994) kirjoituksista on my®os tulkittavissa, ettd vastuu osallis-
tavan pedagogiikan toteuttamisesta on opettajalla ja toiminnallisena ympéris-
tond ovat luokkahuoneet. Myshemmin hooks (2003, 41-49) on laajentanut né-
kemystddn oppimisyhteisoistd myo6s luokkahuoneiden ulkopuolelle ja samalla
halunnut korostaa oppimisen sosiaalista luonnetta.

Opintojen henkilokohtaistaminen voi rikkoa perinteisid koulutuksen ja
oppimisen sosiaalisuuteen liitettyjad késityksid. Perinteinen luokkahuoneen dy-
namiikka tai opettajan autoritaarinen rooli viistyvét opintojen henkilokohtais-
tamisen myotd. Oppijalle on tarkedd kokea voivansa tehdd sellaisia itsendisid
valintoja, jotka rakentavat hidnen omaa oppimisverkostoaan. Oppilaitosten ul-
kopuolisissa verkostoissa oppijalle avautuu uudenlainen tarjouma osaamisen ja
uuden oppimisen hankkimiseksi my6s luokkahuoneita autenttisemmissa ym-
péristoissa.

5.4.3 Osallisuutta mahdollistavat kiytinnot

Osallisuus ja osallistuminen ovat ldheisid kasitteitd. Osallistuminen tarjoaa osal-
listujalle todellisia mahdollisuuksia tuoda esiin ndkemyksidédn, vaikuttaa ja olla
padttamassd, kantaa vastuuta ja kdyttdd valtaa. (Viirkorpi 1993, 22-24.) Yksi
osallisuutta kuvaava piirre on se, kokeeko osallistuja itse kuuluvansa yhteisoon
(Nivala & Ryynédnen 2012, 26). Myos osallisuuden asteet voivat vaihdella sen
mukaan, miten osallistuja itse tuntee itsensd osalliseksi (Gretschel 2002, 90-91,
179). Wengerille (1998, 55-57) osallistuminen maarittyy osanottamisena tai tois-
ten kanssa jakamisena, jolloin siihen liittyy persoonallisia ja sosiaalisia piirteita.
Osallistuminen tarkoittaa yksilolle sitoutumista sosiaalisiin hankkeisiin ja ela-
ménkokemuksen rakentumista sosiaalisen yhteison jasenend.

Néiden tutkimustulosten valossa Wengerin (1998) teoria kdytantoyhtei-
sOistd antaa teoreettisen viitekehyksen tarkentaa opintojen henkilokohtaistami-
sen ilmiotd nayttotutkintomestarikoulutukseen osallistuneiden ammatinopetta-
jilen kokemana. Wenger (1998; myos Lave & Wenger 1991) luonnehtii kidytan-
toyhteison muodostumista yhteison jasenten yhteisen hankkeen ymparille ra-
kentuvaksi toiminnaksi. Toisin sanoen kdytantoyhteison késitteelld kuvataan
jollakin tietylld alalla toimivien asiantuntijoiden joukkoa, joka on sitoutunut
yhteisten tavoitteiden asetteluun ja niiden saavuttamiseen. Syntyvét kaytannot
heijastavat paitsi toimintojen tavoitteita myos niihin liittyvid sosiaalisia suhteita.
Opintojen henkilokohtaistamisen ulottuvuus, osallisuus, ilmenee paitsi osallis-
tumisena omien opintojen suunnitteluun my®os aitojen tyotehtdvien tekemisend
erilaisissa asiantuntijatiimeissd. Tamd tukee myos ajatusta siitd, ettd yksilon op-
piminen ei ole sidottu opintojaksoihin ja luokkahuoneisiin, vaan sen voi ajatella
olevan kaikkiallista (ks. Wenger 2010). Wengerin (1998, 4-5) sosiaalisen oppimi-
sen teoria rakentuu kasitteiden kiytinnot, yhteisd, merkitykset ja identiteetti ympé-
rille. Wengerid mukaillen kuvaan seuraavassa kuviossa, miten ammatillinen
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oppilaitos voi toimia opintojen henkilokohtaistamisen mahdollistajana silloin,
kun aikuisoppija on kyseisen oppilaitoksen jdsen, ja miten teoriaa maarittavat
kasitteet liittyvét opintojen henkilokohtaistamiseen.
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KUVIO 6 Ammatillinen oppilaitos opintojen henkilokohtaistamisen mahdollistavana
kaytantoyhteisond (Wengerid 1998, 5 mukaillen)

Tyéyhteisoni on ammatillinen oppilaitos, jossa nayttotutkintomestarikoulutuk-
seen osallistuva opettaja on tyosuhteessa ja jisenend. Wengerin (1998) mukaan
yhteison jdsenid sitoo sosiaalisesti yhteinen sitoumus, minkd my®otd voidaan
rakentaa keskindistd luottamusta. Oppilaitoksien tyontekijoilld on yleensd omia
vakiintuneita toimintatapojaan ja niitd tukevia toimintaprosesseja, jotka voivat
liittyd esimerkiksi koulutusten ja tutkintojen jdrjestamiseen, sosiaalisiin suhtei-
siin, valtarakenteisiin tai tiedon jakamiseen. Ne antavat samalla merkityksen
koulutustoiminnalle esimerkiksi médrittamalld opettajien tyon sisdltsja ja oi-
keuttamalla my0s sellaisia toimintoja, jotka voivat poiketa perinteisestd amma-
tillisen opettajan tyosta.

Oppilaitosten kiytinndt ovat perusolemukseltaan sosiaalisia. Wengerin
(1998, 47; myos Wenger, McDemott ja Snyder 2002, 27-28) mukaan toiminnan
rakenteet ja merkitykset ovat syntyneet siind historiallisessa ja sosiaalisessa
kontekstissa, jossa ihmiset toimivat. Ammatillisen oppilaitoksen toimintakult-
tuuri on syntynyt yhteisten visioiden ja tehtdvien sekd niihin liittyvien merki-
tysneuvotteluiden tuloksena. Toimintayhteison kadytanteet ovat tietdmystd, tyo-
kaluja ja resursseja, joiden avulla yhteinen tekeminen mahdollistetaan. Opinto-
jen henkilokohtaistaminen mahdollistuu, kun yhteisdssd oleminen on oppijana
olevalle ammatinopettajalle tuttua ja hin kokee yhteenkuuluvuutta ja yhteista
ymmarrystd muiden jasenten kanssa. Ammatillisen oppilaitoksen yhteis6 muo-
dostuu pddosin opettajista, joiden yhteinen “hanke” rakentuu sen perustehta-
vistd, johon sisdltyvat muun muassa nuorten ja aikuisten ammatillisen osaami-
sen vahvistaminen, tydeldméan kehittdminen ja elinikdisen oppimisen edistami-
nen. Ammatillisen oppilaitoksen henkilosté on oman ammatillisen alansa asian-
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tuntijoita ja pedagogisia osaajia. Oppijana olevalle ammatinopettajalle tama
merkitsee sitd, ettd hinelld oli mahdollisuus olla vertaisena osallisena niissi
neuvotteluissa, joissa sovitaan opintojen henkilokohtaistamisesta. Wenger (2010)
kuvaa tdtd ilmiotd toimialan ympdérille rakentuvana tietona ja yhteenkuuluvai-
suuden tunteena. Wengerin (1998, 140-141) mukaan tiedossa on kyse kokemuk-
sista, kompetenssista ja kdytannon tietdmisestd. Tietdminen viittaa myos sellai-
seen tiettyyn kontekstiin liittyvddn osaamiseen, jolle toimijat ovat antaneet yh-
teisen sitoumuksensa. Opintojen henkilokohtaistamista nadyttaa siis edistdvéan se,
ettd oppija voi tietdvind ja osaavana yhteison jdsenend osallistua oppilaitoksen
normaaliin toimintaan. T&dssd osallistumisen prosessissa tekemiseen liittyva tie-
to muuttuu tietdmiseksi. Kun oppijalla on mahdollisuus osallistua itselleen
merkityksellisiin aitoihin t6ihin, merkitykset syntyvit uusien kokemusten avul-
la. Tieto ndyttdytyy ndin oppijan subjektiivisena kokemuksena ja henkilokoh-
taisena tietona. (Poikela 2009, 11.)

Opintojen henkilokohtaistamisen merkityskokemusta rakentavat ne oppi-
jana olevan ammatinopettajan kokemukset, joissa hdanen oppimishankkeestaan
muodostuu hédnen ja tydyhteison jdsenten yhteinen hanke. Osallisuuden koke-
musta vahvistavat erityisesti oppijan ja hdnen kollegoidensa viliset opintoja
koskevat neuvottelut. Niiden myotd oppijan henkilokohtainen suunnitelma ja
oppimisen tavoitteet selkiytyvat. Lisdksi tdmd voi parantaa vastavuoroista aitoa
toimintaa ja lisdtd yhteistd ymmarrystd tydyhteisossd. Tyoyhteiso toimii ndin
mahdollistajana niissé tilanteissa, kun oppija sopii oppimisteoistaan ja hyodyn-
tdd tyoyhteisonsd asiantuntijaresursseja suunnitelmansa toteuttamisessa. Tama
on linjassa Hakkaraisen, Paavolan ja Lipposen (2003, 9) nikemyksen kanssa
siitd, ettd kdytantoyhteiso ei ota tietoisesti vastuuta sen jasenten kehittymisesta.
Opintojen henkilokohtaistamisen kannalta on siis merkityksellistd se, ettd oppi-
ja on aloitteen tekijand oman oppimishankkeensa suhteen. Tdarked on myds tie-
dostaa, ettd oppijan esimiehen osallistuminen opintojen henkilokohtaistamiseen
vahvistaa oppijan kokemaa osallisuuden tunnetta.

Opintojen henkilokohtaistaminen voi estyd, jos oppijana olevalta amma-
tinopettajalta puuttuu edelld kuvatun mukainen kdytantoyhteiso ja sen tuki.
Osallisuuden merkityskokemukset voivat jaéddd hyvin ohuiksi, ja mahdollisuu-
det opintojen henkilokohtaistamiselle kapenevat. Kun oppija hyddyntda omia
ammatillisia verkostojaan ja osallistaa sen tyontekijoitd opintojen henkilokoh-
taistamiseen, hin voi kokea pystyvinsd vaikuttamaan omaan oppimishankkee-
seensa. Toisin kuin omassa ja tutussa tyoyhteisossd vieraassa tyoyhteistssa op-
pija on ulkopuolinen jédsen ja yhteison kédytannot voivat tuntua vierailta. Taméan
kaltaiset verkostot eivdat Wengerin ja Snyderin (2000, 141-142) mukaan tdytd
kaytantoyhteisolle annettuja kriteereitd. Verkostot perustuvat sen jasenten vili-
siin suhteisiin, eikd niilld ole samankaltaista identiteettid yhteisona kuin tyoyh-
teisolld taas on. Opintojen henkilokohtaistamisen merkityskokemusten kannalta
oppijan itsensd rakentama oppimisverkosto voi kuitenkin olla merkityksellinen.

Opintojen henkilokohtaistamisen kokemukset vahvistavat ndkemystd siitd,
ettd osallistuminen, osallisuus ja osaamisen kehittyminen liittyvét toisiinsa
ammatillisen oppilaitoksen tydyhteisossd ja sen kdytdnnoissd. Asiantuntijuuden
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kehittamistd voi tarkastella Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan (2002) tavoin tie-
donhankintana ja késittelynd, kulttuuriin osallistumisena ja dynaamisena kehi-
tysprosessina. Ndistd ensimmdistd edustava kognitiivinen eli mielensisdinen
ndkokulma painottaa asiantuntijuuden tiedollista osaa. Osallistumisndkokul-
masta asiantuntijuus on osallistumista tiettyyn toimintakulttuuriin. Lisdksi asi-
antuntijuutta voidaan tarkastella tiedonluomisen ndkdkulmasta. Siind painot-
tuvat uusien kdytantojen ja tiedon luominen vuorovaikutteisesti tietyssd yhtei-
s0ssd. Samoin Sfardin (1998) kuvaa oppimisen ja tiedon hankinnan ilmiota tie-
donhankinta- ja osallistumismetaforien avulla. Tiedonhankintametaforan mu-
kaan oppiminen on ensisijaisesti mielen toimintaa, kun sinne varastoidaan ja
rakennetaan uusia tietorakenteita. Osallistumismetafora tarkastelee oppimisen
sosiaalisuutta ja kulttuurisiin kdytintoihin osallistumisen prosesseja. Tieto ja
asiantuntijuus ovat paitsi yhteison normeissa ja toiminnassa myos yksiléiden
sekd yksiloiden ja heiddn ympaéristonsd vililld. (Hakkarainen ym. 2003; Sfard
1998; Wenger 1998.)

Yhteenvetomaisesti voidaan todeta, ettd opintojen henkilokohtaistamises-
sa on ennen kaikkea kysymys osallistumisprosessista. Hakkaraisen ym. (2003)
médrittelyssd ihmiset osallistuvat aktiivisesti sosiaalisten yhteistjen kaytantoi-
hin, mikd samalla rakentaa heidédn identiteettiddn suhteessa ndihin yhteis6ihin.
Wengerille (1998, 214) oppiminen on osallisuutta, mikd kadytantoyhteisoissa rea-
lisoituu esimerkiksi uuden tyontekijan kohdalla oppimiselle ja uusille ajatuksil-
le suotuisina olosuhteina. Samoilla linjoilla ovat my6s Rintala, Pylvis ja Noke-
lainen (2017, 330), joiden tutkimuksen mukaan osallisuutta edistdvit oppimisen
kannalta merkittdvien tyotehtdvien tekeminen, tasavertainen vuoropuhelu ko-
keneiden kollegoiden tai muiden asiantuntijoiden kanssa sekd oppijan aktiivi-
suus. Wenger (1998, 215) my6s haluaa korostaa, ettd jasenyys ja oppiminen toi-
mintayhteistssd ei itsessddn johda yhteiseen ymmarrykseen ja yhteisollisiin
toimintatapoihin. Yksilot voivat asettaa oppimiselle henkilokohtaisia merkityk-
sid ja tuoda yhteisoon erilaisia tapoja toimia. Merkityksistd neuvottelu onkin
Wengerin (1998) teoriassa oleellista ja liittyy keskeisesti yhteison kéytantoihin.
Silloin yksild voi kokea oman itsensi (identity), maailmansa ja toimintansa seka
niihin sitoutumisen merkitykselliseksi.

5.5 Opintojen henkilokohtaistaminen tekemisen luomisena

Kéydesséani keskustelua laatimani yleisen merkitysverkoston ja valitsemieni
teorioiden vililld paddyin hooksia (1994) mukaillen seuraavaan opintojen hen-
kilokohtaistamisen kokemuksia kuvaavaan méarittelyyn: opintojen henkilskoh-
taistamisessa on kysymys tekemisen luomisesta. Tama kiteyttdd sen, miten
opintojen henkilokohtaistaminen muotoutuu aikuisoppijana olemisen, osalli-
suuden ja ohjatuksi tulemisen kokemuksina.

Osallistavan pedagogiikan edellytykset luodaan hooksin (1994) mukaan
opettajuuden muutoksen avulla. Hierarkkisista rakenteista voi péédstd eroon,
kun opetuksesta puretaan yksipuolisen tiedonsiirron perinne ja lisdtadan oppi-
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joiden vastuuta omasta oppimisestaan. Opintojen henkilokohtaistamisessa ei
kuitenkaan ole kyse vain opettajan toimijuudesta, vaan ymmarran sen rakentu-
van ensisijaisesti aikuisoppijan aktiivisuuden varaan. Aikuisoppija on omien
opintojensa subjekti, ei objekti. Se, mitd opintojen henkilokohtaistaminen on
aikuisoppijalle, ilmenee hdnen tietoisuudessaan. Oppija voi kokea ja tuntea
opinnot henkilkohtaisina, hidnelle kuuluvina. Toisin sanoen opintojen henkils-
kohtaistamista ei voi ymmartdd oppijan ulkoisten tai ndkyvien tekojen perus-
teella. Opintojen henkilokohtaistamisen normatiivisten sisiltjen sijaan oppijan
kohdalla olisikin puhuttava tekemisen luomisesta ja merkityksistd, joita opinto-
jen henkilokohtaistamisella voidaan luoda. Olen hahmottanut seuraavassa ku-
viossa 7 opintojen henkilokohtaistamista aikuisoppijan sekéd olemassa olevien
toimintamallien ja palveluiden vastavuoroisena kohtaamisen tilana, jossa opin-
tojen henkilokohtaistaminen luodaan sosiaalisessa ympéristossd osallisuuden
sekd ohjauksen ja neuvottelun avulla.

- -
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KUVIO 7  Opintojen henkilokohtaistaminen tekemisen luomisena

Aikuiselle oppijana oleminen on osa sitd koettua eldmismaailmaa, jossa hian
eldd ja on. Yksilokohtainen kokemustieto on merkitsevad, kun halutaan ymmar-
tdd aikuisoppijana olemisen merkitystd. Rauhalaa (1983, 1993) mukaillen opin-
tojen henkilokohtaistamisen prosessointi oppijan tajunnassa on situaatiossa
riippuvaista niistd erilaisista ymmartamisyhteyksistd, joita hdnelle on elaman
sekd tyo- ja oppimiskokemuksien ansiosta muodostunut. Rauhalalle (2005b, 29)
yksilon tajunta on eldmyksellinen kokemisen kokonaisuus, jonka kokemussisél-
16t voivat olla laadullisesti erilaisia, selkeydeltddn ja kielelliseltd ilmaistavuudel-
taan eritasoisia. Tietoisuudessa muodostuneet subjektiiviset merkityskokemuk-
set aktivoituvat henkilokohtaisten kokemusten &&relld. Opintojen henkilokoh-
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taistamisen ilmio auttaa ymmaértaméaén, miten opintojen henkilokohtaistamises-
sa voidaan huomioida yksittdisen oppijan ldhtokohdat ja mahdollisuudet suh-
teessa opintoihin.

Opintojen henkilokohtaistaminen merkitsee oppijalle sitd, ettd han pystyy
olemaan aktiivinen oman oppimisensa subjekti ja opintojensa henkilokohtais-
tamisen luoja. Oppijan toimintavalmiudet®® mahdollistavat osallistumisen neu-
votteluihin, joissa muotoillaan opintoihin liittyvid tekoja, kuten osaamisen
hankkimisen tapoja ja menetelmid. Tdtd voi pitdd yhtend edellytyksend sille,
ettd oppija voi osallistua ja tulla osalliseksi omien opintojensa suhteen. Toimin-
tavalmiudet sisdltdvat tietoa ja kdytannon taitoja, jotka ovat syntyneet oppijan
yksilollisen elaméanhistorian aikana. Aikuinen on oman eldménsa ja osaamisen-
sa asiantuntija (ks. Onnismaa 2007, 72), mikd pitdd sisdllddn paitsi eri tavoin
hankitun ammatillisen osaamisen myots elamankokemukset ja itsensad tuntemi-
sen aikuisena oppijana. Opintojen henkilokohtaistaminen alleviivaa oppijasta
ldhtevdd toimintaa. Samalla opintojen henkilokohtaistaminen nostaa oppijan
koulutustoiminnan keskioon ja korostaa ndin hédnen erityisyyttdan. Erityisyy-
den korostaminen rakentuu arvopohjalle, jossa aikuinen tuntee oman eldmanti-
lanteensa ja kokemuksensa sekd on kykenevd osallistumaan ja muuttamaan
eldamddnsd. Yksittdisen aikuisoppijan kannalta tdma tarkoittaa yksilollisid opin-
tojen henkilokohtaistamista koskevia ratkaisuja, kuten osaamisen osoittamisen
tapoja, oppimisstrategioita ja opintojen ajoitusta.

Opintojen henkilokohtaistaminen on aikuisoppijan henkildkohtaisten merki-
tysten ja eldmintilanteen huomioimista opintojen aikana. Aikuisoppija tarkastelee
opinnoissa olemistaan omasta elamismaailmastaan kasin. Oppijan ainutlaatui-
set situaation rakennetekijdt, kuten aikuisuus, arvot, ihmissuhteet, tyoskentely
ammatinopettajana ammatillisessa koulutuksessa, aikuisena oppijana oleminen
ja perhesuhteet, ovat osa hinen eldméantilanteisuuttaan (Perttula 1995b, 18-19;
Rauhala 1993, 70). Oppijan historian varaan rakentuva maailmassa oleminen,
ihmisen eldméntilanne, on aina yksilollinen ja osin my6s muuntuva (Rauhala
1996, 108). Myos opintojen henkilokohtaistamisen suhteen aikuisoppijan ym-
mértdmisyhteydet aktivoituvat, kun kehkeytyva uusi merkityssuhde liittyy jo
olemassa olemaan maailmankuvaan. Aikuisoppijan eldmismaailmassa korostu-
vat ja nousevat esiin aiemmin kertyneet taidot ja késitykset niin hénestd itses-
tddn oppijana kuin opintojen henkilokohtaistamisesta.

Aikuisoppijan madarittdessd omia ldhtokohtiaan ja osaamistaan opintojen
alussa se on samalla hénelle itsetulkintaa ja oman pédtevyyden arvottamista
ammatillisena kompetenssina. Aikuisoppijan opintojen suunnittelun ldhtokoh-
tina ovat yksilolliset tulkinnat. Opinnot tuntuvat henkilokohtaisilta, kun opin-

3 Kéyttdessani toimintavalmiudet-késitettd viittaan Barabin ja Rothin (2006) tietdmisen
ekologiseen teoriaan sisdltyvddn yhteen peruskésitteeseen. Teoriassa keskeistd on
oppijan osallistuminen ja osalliseksi tuleminen, jotka mé&érittyvit paitsi toimintaval-
miuksina myos tarjoumaverkostona ja elimismaailmassa toimimisen avulla. Toimin-
tavalmiudet ovat oppijalle kehittyvé ja véhitellen rakentuva episteeminen kehys, jota
voi pitdd tulevan patevyyden ilmentyména. Siksi niiden oppimista edistévit oppijan
ja ympaériston valiset transaktiot. Tarjoumaverkosto on mahdollistava ja oppijan in-
tentionaalista toimintaa tukeva. Oppijan osallistuminen tdhin tarjoumaverkostoon
luo edellytykset uuden oppimiselle. (Poikela 2008, 72-74.)
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noille voi itse asettaa tavoitteet ja muotoilla strategian niiden saavuttamiseksi.
Oppijalla on vastuu seké tietoisuus henkilokohtaisista ja saavutettavissa olevis-
ta resursseista. Opintojen henkilokohtaistaminen toteutuu oppijan teoissa, joi-
hin hinelle syntyy henkilokohtainen suhde. Opintojen henkilokohtaistamisen
kannalta on tdrkedd, ettd oppija tunnistaa ja tuo ndkyviin eldméantilannettaan
sekd niitd subjektiivisesti kokemiaan ominaisuuksia ja valmiuksia, joilla voi olla
merkitystd opintoihin. Osa ndistd voi olla sellaisia, joiden merkityssisalto ja -
suhde ovat oppijalle itselleenkin vield hamaérid. Oppija voi kuitenkin suunnata
huomionsa ndihin kokemuksiin ja jasentdd niiden merkitystd, jolloin alkuun
tiedostamaton tulee tietoiseksi ja voi muuntua kielelliseen muotoon (Rauhala
1996, 115-122; 2009, 68-72).

Opintojen henkilokohtaistaminen korostaa siis oppijan tietoisuutta itses-
tddn ja omista toimintavalmiuksistaan. Tétd ei ole syytd ajatella itsekkyyden,
itsekeskeisyyden tai tdrkeilyn osoitukseksi, vaan pdinvastoin osoittamassa op-
pijan vastuullisuutta. Onhan kysymys oppijasta itsestddn, eikd hdn voi véittaa
enempad kuin todenmukaisesti omista kokemuksistaan viittden. Rauhala (1983,
164-165) kuvaa individuaalisuutta henkistymisend sen sijaan, ettd yksinomaan
vietit hallitsisivat ihmisen toimintaa. Henkilokohtaistuminen suhteessa johon-
kin edellyttaa yksilolta kykya tarkastella merkitysten avulla omaa olemassaolo-
aan suhteessa muuhun olemassaoloon. Rauhalan (1996, 118) mukaan kyse on
itsetiedostuksesta3?, mitd han pitdd henkisyyden tarkeimpand tunnusmerkkina.
Myo6s Usher (1992, 204) liittdd itsetiedostuksen ehdoksi oppijasubjektin auto-
nomisuudelle. Kokonaisvaltainen tietoisuus itsestddn oppijana ja ihmisend vah-
vistuu, kun kokemukset ovat alkuperiisid ja ne ”omistetaan” itse.

Aikuisoppijan osalliseksi tuleminen omien opintojensa suhteen toteutuu
tarjolla olevassa toimintaympéristossd ja ihmisten keskindisessd vuorovaiku-
tuksessa. Sosiaalisesta ympdristostd, toisista ihmisistd, ohjauksesta ja neuvotte-
luista sekd osallisuutta tukevista kdytannoistd, tyokaluista, ohjeista ja malleista
muodostuu aikuisoppijalle ympéristo, joka voidaan ymmaértdd tarjoumana. Tar-
jouman (affordance) késite tulee Gibsonilta (1986). Tarjoumalla ymmaérretddn
Ihanaisen (1992) ja Spangarin (2000, 18-20) mukaan sitd, miten ymparisto ja sen
rakenteet madrittelevit yksilon toimintamahdollisuuksia ja luovat merkityksen
hénen toiminnalleen. Tarjouman merkitys syntyy toiminnan mahdollisuuksista,
joista yksil6 on tietoinen. Mahdollisuus uuteen toimintaan syntyy siten yksilon
ja ympdériston vélisend tapahtumana samalla, kun tarjoumat ovat havainnoijaan
sidottuja ja siksi yksilollisid. Tarjouma tarkoittaa tdssd yhteydessd tutkijan kie-
lelld sitd, ettd ymparistossd, kuten koulutuksen toteutustavassa, on jotain, min-
k& oppija havaitsee mahdollisuutena ja haluaa hyddyntda sitd. (Ihanainen 1992,
50-53.)

Oppijana olemisen ytimend on kyky rakentaa oppimista edistdvédn asian-
tuntijaverkoston toimintaa, osallistua siithen sekd tunnistaa sen tarjoamat re-
surssit. Opintojen henkilokohtaistamiseen liittyy paitsi tietoisuuden lisdaanty-

32 Itsetiedostuksen kasitteella Rauhala (1992, 1996) tarkoittaa ihmisen kykyé tajuta oma
ymmartamisensd, itsekohtainen sdéntelyn mahdollisuus ja merkityksilld operoinnin
persoonakohtainen vastuullisuus.
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minen itsestd ja omista mahdollisuuksista aikuisena oppijana myos aktiivinen
osallisuus toimintaymparistossd. Opintojen henkilokohtaistamisessa keskeista
on sosiaalinen ympéristo, jossa oppija ja verkoston toimijat ovat vastavuoroises-
ti toisiinsa vaikuttavia. Oppijana oleminen on toimijuutta, jossa aktiivinen osal-
listuminen ja neuvottelu omasta tilasta ja mahdollisuuksista ovat keskeisid. Op-
pijalle tarjoumat voivat olla asiantuntijatukea tai toimintaohjeita. Vastavuoroi-
suutta syntyy luontevasti erityisesti oppijan itsensd luomissa verkostoissa sen
yhteison jasenten kanssa (vrt. hooks 1994). Fyysisid tarjoumia edustavat erityi-
sesti erilaiset oppimisen tilat ja paikat (Ihanainen 1992, 50), joita voi syntyé esi-
merkiksi tyopaikan toimintayhteisossd. Asiantuntijaverkostojen merkitys opin-
tojen henkilokohtaistamisessa on siind, ettd ne voivat tarjota monipuolisia ja
ainutlaatuisia oppimisen mahdollisuuksia ja neuvottelun tiloja. Liséksi niilld voi
olla ratkaiseva rooli niissd tilanteissa, joissa aikuisoppija tarvitsee erityisid op-
pimisen tukitoimia tai pyrkii ratkaisemaan eldméntilanteensa ongelmia.

My®6s ohjaus voidaan kisitteellistdd tarjoumina (ks. Pajarinen, Puhakka &
Vanhalakka-Ruoho 2004, 21), jolloin se voidaan ymmartdd myos osallisuuden
mahdollistajana. Opintojen henkilokohtaistaminen luodaan erilaisten ohjaus- ja
tukipalveluiden avulla. Kun oppija tuo ohjaustilanteeseen aikaisempia koke-
muksiaan, henkilokohtaisia tavoitteitaan ja oppimisen kannalta merkityksellisid
eldmintilanteen asioitaan, ohjaajan on mahdollista p&dastd sisddn tdhdn oppijan
maailmaan oppijan tarjoumien avulla (Juutilainen 2003, 194). Oppijan kokema
osaamattomuus ja epdvarmuuden tuntemukset voivat vaikuttaa opinnoista
kaytaviin neuvotteluihin ja estdd oppimis- ja toimintamahdollisuuksien tiedos-
tamista. Ohjauksen avulla oppijan tietoisuus voi kasvaa ja hin voi saada vah-
vistusta aikomuksilleen. Aikuisoppijan yksilolliset oppimisstrategiat ja hankittu
osaaminen ovat siis mukana niissd neuvotteluissa, joissa muotoillaan ja péaéte-
tdan opintojen sisadlloistd ja etenemisesta.

Opintojen henkilokohtaistamisessa on kysymys oppijan osallisuudesta
oppimista ja osaamisen hankkimista tukevana ja suuntaavana ilmiond. Osalli-
suutta ja osallistumista tukeva toimintaympaéristd on erilaisia mahdollisuuksia
sekd oppijan pddtosvaltaa ja vapautta aktivoiva. Aikuisoppijalle osallisuus ei
ole sellaista, mikd vain tapahtuu hédnessd, vaan kokemuksena se kytkeytyy ym-
périston tapahtumiin. Osallisuuteen liittyy ndin kokemuksen subjektiivinen ja
sosiaalinen ulottuvuus. Aikuisoppija voi sitoutua opintoihinsa emotionaalisesti,
mikd voi ilmetd tunteena henkilokohtaisuudesta. Edellytykset osallisuuden ko-
kemiselle syntyvit, kun aikuisoppija on tietoinen omista mahdollisuuksistaan
toteuttaa omaa oppimistaan koskevia asioita ja pddttdd niistd. Tunne siitd, ettad
on oppijana riippumaton auktoriteeteista, on vapauttava. Ymmarrys ja tietoi-
suus erilaisista mahdollisuuksista ja vaihtoehdoista rakentuvat yhteistyossa
asiantuntijoiden, kouluttajien, ohjaajien ja vertaisten kanssa. Osallisuus voidaan
ndin ymmartad yksilolliseksi merkityksenantoprosessiksi sosiaalisessa tapah-
tumassa, jossa aikuisoppija toimii ja luo henkilokohtaisia opintojaan.



6 POHDINTA

6.1 Tutkimuksen arviointia

Tutkimuksessani olen tarkastellut ndyttotutkintomestarikoulutukseen osallis-
tuneiden aikuisoppijoiden opintojen aikaisia henkilokohtaistamisen kokemuk-
sia. Tutkimukseni kohteena on ollut opintojen henkilokohtaistamisen ilmi¢ sel-
laisena kuin se aikuisoppijoiden kokemuksissa ndyttaytyi. Opintojen henkils-
kohtaistaminen osoittautui hyvin kompleksiseksi tutkimuskohteeksi, koska niin
monia asioita voi kokea henkilokohtaisesti tai moni asia voi tuntua henkilokoh-
taiselta (ks. Rauhala 1974). Tdstd syystd katsoin hyvéksi ratkaisuksi perehtya
opintojen henkilokohtaistamiseen liittyviin teoreettisiin ja kasitteellisiin analyy-
seihin ja esittdd niitd ennen metodisiin valintoihin sitoutumista. Samoin toin
esiin esiymmarrykseni opintojen henkilokohtaistamisesta.

Tutkimuksen ontologinen ratkaisu ja metodologiset valinnat maaraytyvat
tutkimuskohteen perusluonteen, ilmion olemuksen mukaan (Rauhala 1993, 8-9).
Latomaan (2008, 24) mukaan kokemuksen tutkimuksessa tulee miettid, millai-
nen ilmio tutkimuskohde on olemukseltaan ja millaista tieteellistd orientaatiota
ja menetelmdd tutkimuskohteen tarkastelu edellyttdd. Olen toteuttanut tutki-
mukseni holistisen ihmiskasityksen suunnassa, mikd on myds auttanut ymmér-
tamaan tutkittavaa ilmiotd kokonaisuutena.

Tutkimusprosessini aikana olen joutunut usein palaamaan ja tarkistamaan
tekemidni valintoja tutkimukseni lihtokohtien suuntaisesti. Olen esimerkiksi
muotoillut tutkimustehtdvid sekd pohtinut yleisen merkitysverkoston kuvausta
ja erityisesti sen kisitteellisen yleisen kattavuutta. Siksi olen palannut usein,
jopa tutkimukseni loppuvaiheessa, aineiston &édrelle. Reflektiiviset prosessit
ovat tutkijalle valttdméttomid, jotta han voi hahmottaa omaa subjektisidonnai-
suuttaan suhteessa tutkimukseensa ja tiedostaa tutkimuksensa rajat (Fingerroos
2003). Tutkimukseni on minun tekemdni ja kirjoittamani subjektiivinen kuvaus
aikuisoppijan opintojen henkilokohtaistamisen kokemuksista. Tutkimuksessani
esitdn monin tavoin rajatun kuvauksen, joka on syntynyt ymmaértamisyhteyk-
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sieni paljastumisen tuloksena ja ilmentdd ndin vain yhden ndkékulman ai-
kuisoppijan kokemuksista.

Tutkimukseni puutteena voi pitdd aikuisoppijoiden eldméntilanteen ja ai-
kaisempien eldmdn- ja oppimiskokemuksien puuttumista tutkimusaineistosta.
Aineiston keruun olisi voinut aloittaa kohderyhmin eldménkertatietojen selvit-
telylld, yksilon situaation avoimella tarkastelulla. Niiden avulla avautuva ym-
mértdmisyhteys oppijan kokemuksiin olisi voinut tuoda lisdd selkeyttd ai-
kuisoppijana olemisen ulottuvuuteen ja tavoittaa syvemmén kokemuksellisen
yhteyden oppijan ja minun vélilldni (Perttula 2000, 441). Aineiston hankintaa
olisi voinut laajentaa my0s opintojen ajalle, jolloin olisi saatu autenttisia opinto-
jen henkilokohtaistamisen kokemuksia. Jarjestelmallisesti kerdtty havainnointi-
aineisto esimerkiksi ldhipdivien yhteydessd olisi voinut toimia myds tdssd tut-
kimuksessa (Judén-Tupakka 2007, 85). Kohderyhmiilld olisi ollut myds valmiu-
det ilmaista kokemuksiaan kirjoittamalla tai d&nitallenteilla. Haastattelun edut
tulivat kuitenkin esiin siing, ettd tarvittaessa pystyin lisikysymyksin tarkenta-
maan ja syventimaan haastateltavan kuvausta.

Tutkimuksessani on ennen kaikkea  kysymys eksistentiaalis-
fenomenologisesta tutkimusasenteesta, jonka perusteella kysymykset on asetet-
tu, ja tavasta, jolla ymmaérrystd on lisétty ja ilmiotd kuvattu. Tutkimuksessa ko-
rostuu fenomenologinen tutkimusmetodi, jonka avulla on lisdtty ymmarrysta
opintojen henkilokohtaistamisen ilmidstd. Pyrkimyksend on ollut kokemuksen
tavoittaminen ja teoretisoinnin valttdminen. Onkin perusteltua kysy&d, miten
ndissd ldhtokohdissa on onnistuttu.

Eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskésitys korostaa kokemusten yksi-
lokohtaisuutta (Perttula 2000, 430). Kokemusten muodostuminen aina yksilon
eldmdntilanteessa, situaatiossa, taas perustelee yksilokohtaisen tiedon keskei-
syyttd fenomenologisessa metodissa (Rauhala 1993, 83-84; 2005a, 111-112). Itse
tutkimussysteemin tulee siis olla sellainen, ettd se paljastaa olennaisen ihmisen
kokemuksellisesta subjektiivisuudesta. Ainutkertaisten merkityssuhteiden ta-
voittaminen edellyttdd tutkijalta herkkyyttd ja sellaisten metodisten ratkaisujen
hyodyntamistd, jotka jattavat tilaa muuntumiselle. (Lehtovaara 1994, 26-27.)
Tutkimukseni ldhestymistapa, eksistentiaalinen fenomenologia, tarjosi perus-
teet aineistolle, sen keruulle ja analysoinnille, joissa tavoitteena oli tavoittaa ai-
kuisoppijoiden yksilollisid kokemuksia opintojen henkilokohtaistamisesta. T&s-
sd tutkimuksessa ei kuitenkaan jadty subjektin kokemuksen kuvauksen tasolle,
vaan tdstd kokemuksesta avautui dialogi kasvatustieteellisen kirjallisuuden ja
teorioiden kanssa. Tutkimusprosessin aikana olen myos keskustellut opintojen
henkilokohtaistamisesta erilaisissa tyotilanteissa ja opintoihini liittyvissd tilan-
teissa. Namad teorioiden ja keskusteluiden avaamat uudet ndkemykset ovat ol-
leet mahdollisuus siirtya subjektin kokemuksesta kohti intersubjektiivisuutta.

Kyseessd on uutta hakeva perustutkimus, jossa tutkittiin ilmion perus-
olemusta fenomenologisista ldhtokohdista kasin. Fenomenologinen tutkimus-
metodi on tdssd tutkimuksessa toiminut ikddn kuin vélineend, jonka avulla yk-
silon kokemus on voitu muuntaa yleisiksi kasitteiksi ja tieteen kieleksi. Myos
fenomenologinen asenne ja sen mukainen ajattelutapa ovat antaneet ilmion,



132

opintojen henkilokohtaistamisen kokemuksen, nayttdytyd sellaisena kuin se
yksilon koetussa maailmassa on tapahtunut. Sama asia voi liikuttaa yksilon tie-
toisuutta eri tavoin, kuten ajatuksina, pelkoina, epdvarmuuksina, mielihyvan4,
uskona tai intuitiona (Perttula 2008, 123). Fenomenologisen metodin avulla voi
selvitelld nditd kaikkia kokemuslaatuja, ja siksi se ei kohdista huomiota vain
siithen, mitd jokin asia ihmiselle on tai mitd han silld tarkoittaa.

Fenomenologisen tutkimuksen vaatimuksena on asioihin itseensd mene-
minen, joka edellyttdd tutkijalta ennakko-oletuksista vapaata ldhestymistapaa
suhteessa tutkittavaan ilmioon (Kakkori & Huttunen 2014). Tutkimuksessani
ilmion olemuksen vilittdiminen tapahtui puhutun kielen avulla. Kuunnellessa
toisen puhetta kieli avaa sellaisia merkityksid, jotka olisivat muuten jadneet tun-
temattomiksi ja jotka samalla olivat tutkimukseni kannalta kiinnostavia. Tutki-
jana olen joutunut hyviksymé&an myos sen, ettd puhe jostain aiheesta ei véltta-
mittd ole "koskettanut” minua. Puhe, kédytetyt sanat ja késitteet ovat jadneet
kertojan omiksi eivdtkd ole siirtyneet minun tietoisuuteeni. Kysymys on siis
siitd, miten haastateltava on kdyttdnyt kieltd ja miten se on rakentunut minun
ymmarryksessani. Vaikka oppijan ja minun vilisemme tuttuus ja yhteiset, opin-
tojen aikaiset kokemuksemme helpottivat kielen ymmarrystd, kasitys kielestd ei
kuitenkaan ollut yhteneviinen. Siksi kirjoittamani raportti on sen paljastumisen
ilmentymd, joka on tapahtunut oppijan ja minun vélisessimme, jaetussa tilassa
(Heidegger 2000, 56-57).

Tutkimukseni vaikeimpia asioita on ollut se, miten kuvata opintojen hen-
kilokohtaistamisen ilmenemistd ja ulottuvuuksia koetun maailman tapahtumi-
sena. Kysymys on laatimani kuvauksen ja todellisuuden yhteydestd, jonka pi-
tdisi olla ymmarrettdvd ja looginen. Kédyttaméni analyysitapa yksityiskohtai-
suudessaan avaa metodin eri vaiheita ja sen sisdistd logiikkaa. Sen jokaisen vai-
heen kuvauksiin olen antanut raportissani tilaa, minkéd tarkoitus on avata ana-
lyysin sisdltod ja johdonmukaisuutta. Analyysiprosessia ja yleisen merkitysver-
koston kuvausta olen tehnyt erityiselld tarkkuudella, mahdollisimman tarkasti
ja erilaisia kokemuksia ilmentdvien sitaattien avulla. Olen pyrkinyt avaamaan
nditd tutkimukseni vaiheita siten, ettd tutkimusraportin lukija voi seurata ana-
lyysia ja ymmaérrykseni muodostumista.

Fenomenologinen asenne tutkimuksen ldhtokohtana on ndin jélkikéteen
arvioituna edellyttanyt uskallusta heittdytyd tdmédn asenteen varaan. Vaikka
fenomenologia on osoittautunut haastavaksi, jopa vaikeaksi tutkimuksen lihes-
tymistavaksi, se on my0s tarkoittanut konkreettista aikuisoppijan uudelleen
ndkemistd. Tutkimusprosessin aikana esiymmaérrykseni opintojen henkilkoh-
taistamisen ilmidstd muuntui suuntaan, jossa huomio kiddntyi normeihin nojaa-
vista mdédrittelyistd yksittdiseen aikuisoppijaan, hdnen toimintavalmiuksiinsa,
lahtokohtiinsa ja opinnoille antamiinsa merkityksiin. Samalla tutkimusproses-
sini osoittautui merkittdviksi henkilokohtaiseksi oppimispoluksi, joka on paitsi
tarjonnut uutta ymmarrysta lahestyé toisen ihmisen kokemusta myos véhitellen
muotoillut fenomenologista ajatusmaailmaani. Lisddntyvéa tietoisuuteni henki-
lokohtaistamisesta ikdan kuin paljasti sen, ettd minuun syville juurtuneet kési-
tykset oppimisesta sekd oppilaan ja opettajan rooleista vaikuttivat edelleen ajat-
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teluuni tutkimusprosessin aikana. Kehittyminen henkilokohtaistavaksi ohjaa-
jaksi on minulle jatkuva muutosprosessi. Havaitsin siind olevan enemmén ideo-
logiaa ja innostusta kuin empiiriseen tutkimukseen perustuvaa tietoa.

Témén tutkimuksen tuloksia ei ole mahdollista yleistdd koskemaan laa-
jempaa joukkoa aikuisoppijoita, vaan kyse on yleisen tiedon esittdmisestd. Toi-
saalta tutkimuksessani ei myoskddn ole syntynyt opintojen henkilokohtaistami-
sen mallia vaan ymmarrys opintojen henkilokohtaistamisen ilmitstd nédyttotut-
kintomestarikoulutukseen osallistuneiden aikuisoppijoiden, tdssd kohdin am-
matinopettajien, kokemana. Fenomenologisessa tutkimuksessa tavoitettava tie-
to on subjektiivista, kokemusperiist, tilanne- ja kontekstisidonnaista seka vuo-
rovaikutteisesti rakentuvaa (Denzin & Lincoln 2005, 10-12; Niiniluoto 2002,
136-145). Tutkimuksessani kuvataan, miten opintojen henkilokohtaistamisen
merkityskokemukset muodostuivat osana nayttétutkintomestarikoulutukseen
osallistumista ja oppijan eldméntilanteisuutta, ei siis sitd, mitd se objektiivisesti
olisi. Kontekstisidonnaisuus ilmenee siing, ettd opintojen henkilokohtaistamisen
kokemukset olivat yhteydessd siihen todellisuuteen, joka oli olemassa tutki-
mustilanteessa. Tutkimukseen osallistuneiden aikuisoppijoiden haastattelut
toteutettiin opintojen loppuvaiheessa ja kokemukset opintojen henkilokohtais-
tamisesta olivat senhetkisid kokemuksia. Tutkimuksen tuloksena kuvatut yksi-
lokohtaiset merkitysverkostokuvaukset kuvaavat koulutukseen osallistuneen
ammatinopettajan opintojen henkilckohtaistamisen kokemusta ja hdnen merki-
tyssuhteitaan siind koetussa sisdisessd maailmassa, jossa hin eldd. Yleinen mer-
kitysverkosto edustaa tietoa opintojen henkilokohtaistamisen ilmigstd, joka on
konstruoitu naistd yksilokohtaisista merkitysverkostoista.

Tutkijan vastuullisuus ulottuu my6s tutkimusraportin kirjoittamiseen,
vaikka kaikkia tutkimuksellisia yksityiskohtia olisikin mahdotonta esittdd (Pert-
tula 1995b, 102-104; Varto 1992, 112). Tutkimusraporttini noudattaa Polking-
hornen (1988, 10) mallia, jossa tutkija kuvaa ilmictd aineistoldhtdisesti edeten
yleisempaddn kokemuksen kuvaukseen ja rakentaen ndin syvempdd ymmaérrystd
tutkittavasta ilmiosta. Lisdksi keskusteluun tuodaan aikaisempia aiheeseen liit-
tyvid tutkimuksia ja teorioita. Tutkimusraportin rakenne ei kuitenkaan kuvaa
kirjoittamisprosessiani, vaan se on ennen kaikkea kuvaus tutkimusprosessin
muodostumisesta niin kuin sen itse tutkijana koin. Tarkan tutkimuspdivakirjan
kirjoittaminen olisi auttanut palaamaan tutkimukseni eri vaiheisiin raporttia
kirjoittaessani. Itse kirjoitin muistiin hajanaisia kokemuksiani, analyysiproses-
sin etenemistd ja askarruttavia asioita silloin, kun koin sen tutkimukseni kan-
nalta tdrkedksi. Tutkijan subjektisuus on keskeisesti ldsnd myos tédssd laadulli-
sessa tutkimuksessa, enkd ole sitd pyrkinyt hadivyttam&an (Perttula 1995b, 103).
Tdamd ilmenee raportissa siten, ettd olen vilttanyt kayttamastd objektiivisia il-
maisuja niissd kohdissa, joissa olen itse subjektina.

Kirjoitettu teksti luo oman todellisuutensa, eikd tutkimusraportissa kay-
tetty kieli kuvaa aina tapahtumia niin kuin ne “todella” tapahtuivat tai miten
tutkittavat ne kokivat. Teksti luo siis oman todellisuutensa, ja siksi siitd muo-
dostuu tutkimuksellinen ongelma. Raportin teksti ei voi kuvata tutkittavien
henkildiden todellisuutta, vaan se voidaan sen sijaan ymmartdd itsessdédn sosi-
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aalisena todellisuutena, joka luo uusia merkityksid ja osallistuu tutkimusaihetta
koskevaan keskusteluun. Tutkimuskéytdnteiden julkituominen on osoitus tut-
kimuksen luotettavuudesta ja mahdollisuus vakuuttaa lukija tutkimuksen oi-
keellisuudesta. (Eskola & Suoranta 2000, 220-221; Guba & Lincoln 2005, 207;
Patton 2002, 503-504.) Olen pitdnyt tdrkednd esittdd kaikki ne elementit, jotka
liittyvédt metodeihin, tutkijaan sekd aineiston hankkimiseen, analyysiin ja tul-
kintaan laadullisessa tutkimuksessa (ks. Patton 2002, 552-553). Tamdn saavut-
tamiseksi olen kuvannut mahdollisimman tarkasti aineistoni hankintatavan,
analyysiprosessin ja muotoilemani tulokset. Tutkittavien alkuperdista kokemus-
ta kuvaavien esimerkkien, kuten aineistositaattien, avulla olen halunnut tehda
nakyvaksi toisen kokemusta.

Tutkimuseettiset pohdintani

Ymmarran tutkimukseni tutkimus- ja tutkijaeettiset ldhtokohdat Clarkeburnin
ja Mustajoen (2007, 22) tavoin arkisina, pddtoksentekoa tukevina taitoina. Eetti-
set periaatteet ovat kulkeneet mukana kaikissa tutkimukseni vaiheissa. Olen
Kuulan (2006, 11-12) viitoittamana kasitellyt eettisid kysymyksid tutkimusra-
porttini eri vaiheissa tapauskohtaisesti. Koska eettiset kysymykset ovat nous-
seet esiin tutkimusprosessin aikana ja olleet riippuvaisia tilannesidonnaisista
tekijoistd, olen nostanut eettisid padtoksidni esiin tutkimusraporttini eri kohdis-
sa. Tutkimuseettistd tarkastelua ovat ohjanneet peruskysymykset, jotka ovat
koskeneet eettisten kysymysten, asianosaisten sekd oikeuksien ja velvollisuuk-
sien tunnistamista, vaihtoehtojen ja niiden tuottamusten tunnistamista seka
padtoksentekijan aseman huomioon ottamista (Clarkeburn ym. 2007, 29-32).
Paidtoksentekoani ovat ohjanneet myos ihmistieteiden tutkimusta koskevat eet-
tiset periaatteet, joihin luetaan tutkittavan itsemaardaamisoikeuden kunnioitta-
minen, vahingoittamisen vilttaminen sekéd yksityisyyden ja tietosuojan huomi-
oiminen. My0s tutkimuseettiset ohjeet hyvéstd tieteellisestd kadytannostd ovat
olleet ohjenuorana tutkimuksessani. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012.)
Tutkimukseni eettinen pohdinta nojaa pddosin Perttulan (1996, 83) esitta-
miin ndkemyksiin tiedonmuodostuksesta ja tutkimukseen osallistuneiden ano-
nyymiydestd. Olen tarkastellut nditd molempia tutkimukseni luotettavuutta ja
tutkijapositiota (luku 3.4) sekd tutkimuksen arviointia (luku 6.1) késittelevissa
luvuissa. Ymmarran Perttulan (1995a) tavoin, ettd tajunnallisiin merkityssuhtei-
siin kohdistuviin tutkimuksiin liitetyt luotettavuuden kriteerit ovat myos hyo-
dynnettdvissd tutkimuseettisessd valossa. Tutkijan on mietittivd esimerkiksi
omaa subjektisuuttaan tutkimuksen eri vaiheissa tai omaa vastuullisuuttaan
siten, ettd han itse pystyy arvioimaan sen toteutumista. (Perttula 1995a, 43.) Eet-
tinen tarkastelu voidaan kohdistaa kysymykseen tiedon yleistamisestd. Tutki-
mukseen osallistuneiden analyysi kokemusten perusrakenteesta ei oikeuta te-
kemaan yleistyksid. Tutkimukseen osallistuneiden ei kuitenkaan pitdisi tunnis-
taa itseddn, vaan lihtokohtaisesti anonyymiytta tulisi pitdd ihanteena, jos tutkit-
tavien kanssa ei toisin sovita. (Perttula 1996, 90-91.) Olen pitanyt tutkimukseni
eettisend periaatteena, ettd ulkopuoliset tahot eivit kykene tunnistamaan tut-
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kimukseen osallistuneita tutkimusraportin perusteella. Tama on tosin samalla
johtanut yksittdisten henkilviden eldméntilanteiden tietojen poistamiseen, jotka
olisivat antaneet rikkaamman kuvauksen heididn eldmismaailmastaan.

Erityisen ongelmallisen eettisen kysymyksen muodostivat yksilokohtaiset
kuvaukset opintojen henkilokohtaistamisen kokemuksista. Vaikka tutkimuk-
sessani oli mielekk&dlld tavalla muodostettavissa kisitteellinen yleinen merki-
tysverkoston kuvaus, koin tarkednd myos esittdd yksilokohtaiset kuvaukset (lii-
te 3). Yksittdisen ihmisen kokemusta kuvaava tieto on ldpindkyvaa ja ilmaisul-
taan henkilokohtaista vaikka samanaikaisesti eettisesti tarkastellen kyseenalais-
ta. (Perttula 1996, 99-101.) Eettinen tarkasteluni kohdistui myos kokemusten
tuottamaan tietoon, joka tutkimuksessani maédrittyi yksilokohtaisena tietona.
Vaikka tutkimuksen luotettavuuden kannalta voisi olla hyvd antaa tutkimuk-
seen osallistuneen arvioida esimerkiksi hanestd laadittua merkitysverkoston
kuvausta, eettisyyden nimissd ei tdtd kuitenkaan voi vaatia. Menettely voisi
vadristdd tutkimustuloksia, mitd tutkijan on vaikea todentaa. Ihmisen kokemus-

ten todenmukaisuus on riippumaton niiden sisdllostd tai tutkijan tulkinnoista.
(Mts. 93.)

6.2 Opintojen henkilokohtaistamisen ilmion tarkastelua

Olen osallistunut tutkimuksellani aikuiskasvatuksellisen tiedon tuottamiseen
fenomenologisista ldhtokohdista kdsin. Tehtdvani kuvata opintojen henkilokoh-
taistamisen ilmi6 onnistui siind, ettd tutkimuksen tuloksena pystyin esittimaan
opintojen henkilokohtaistamisen yleisen merkitysverkoston. Esitdn seuraavana
keskeiset teesini ja pohdintani opintojen henkilokohtaistamisesta.

Oppijan henkilokohtaiset, oppimiselle annetut merkitykset luovat tulkinta-
horisontin opintojen henkilokohtaistamiselle

Tutkimukseni tavoite, kuvata opintojen henkilokohtaistamisen ilmiotd, lahti
liikkkeelle omasta ihmettelystdni: mistd opintojen henkilokohtaistamisessa on
kysymys; miten on ilmaistavissa se, ettd yksilo henkilokohtaistuu omiin opin-
toihinsa? Samalla koin, ettd on tirked ymmairtdéd opintojen henkilokohtaistami-
sen ilmiotd syvemmin kuin vain koulutusta ohjaavien normien tai kehittamis-
hankkeita selittdvien raporttien varassa. Aikuisoppijan koetun ilmeneminen
uudesta ndkokulmasta ja vastausten 1oytdminen edelld esittdmiini kysymyksiin
ovat olleet tutkimukseni kantavina teemoina. Ihmettelyni kautta olen siis etsi-
nyt uudenlaista ymmaérrystd opintojen henkilokohtaistamisen ilmicon. Kun
tutkimuspolkuni alussa ennakkokdsitykseni opintojen henkilokohtaistamisesta
perustui ldhinnad sdddoksiin ja ohjeisiin sekd oppijaldhtoisyyden ja osaamispe-
rusteisuuden periaatteiden varaan, ndkemykseni on siirtynyt entistd humanisti-
sempaan suuntaan. Ymmadrrystani muuttivat erityisesti yksilokohtaiset merki-
tysverkostokuvaukset, joissa yksilollisten kokemusten variaatiot tulivat sel-
keimmin esiin.
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Opintojen henkilokohtaistamisessa on kysymys yksilon tdysvastuullisen
ihmisyyden tunnustamisesta sekéd yksilon eldamantilanteen ainutlaatuisuuden ja
yksilollisyyden arvostamisesta. Oppija ei asetu objektiksi, kun henkilokohtaisel-
le annetaan tilaa ja oppijalle avautuu tila olla subjekti. Ymmadrrys ihmisyyden
kokonaisvaltaisuudesta pitdd sisdllddan paitsi yksilon tunteet myos ajatuksen
ihmisen kehollisuuden, henkisyyden ja eldaméntilanteisuuden kokonaisuudesta.
Yksilon kannalta tdmé tarkoittaa tietoisuutta itsestddn ja suhteistaan sosiaali-
seen ympdristoonsd sekd omien mahdollisuuksiensa ja osallisuuden kokemuk-
siensa vahvistumista. Aikuisoppija orientoituu oppimistilanteeseen omasta po-
sitiostaan kdsin oman eldmdnsd asiantuntijana. Hanen ainutkertaisiin koke-
muksiinsa perustuvat, hintd itseddn koskevat tulkinnat vaikuttavat sithen, mi-
ten hian suuntautuu ympérdivaan maailmaan. Thmisen ainutlaatuisuuden ja
yksilollisyyden huomioiminen ovat my6s Rauhalan (1993, 152) ajattelussa kes-
keisid teemoja. Aikuisoppijan ymmartamisyhteydet opintojen henkilokohtais-
tamisen suhteen aktivoituvat yksilollisessd kokemuksessa, ja yleisetkin késitteet
tulevat tulkituiksi jo olemassa olevan subjektiivisen maailmankuvan rakenne-
osana. Henkilokohtaisilla valinnoillaan ihminen yksilollistdd omaa ainutkertais-
ta situaatiotaan yhd enemmin, ja kokemustausta muotoutuu ndin jatkuvasti
persoonallisempaan suuntaan.

Téllainen aikuisen subjektiivisuuden korostaminen osoittaa aikuisoppimi-
sen moninaisuuden ja haasteellisuuden, kun oppiminen ei endd ole suhteessa
tietyn koulutusohjelman toteutukseen vaan oppijan eldméntilanteisuuteen ja
sen erityisiin rakennetekijoihin. Opintojen henkilokohtaistamisen ansiosta op-
piminen ja osaamisen tunnustaminen voidaan nihdé osana identiteetin tuke-
mista eikd vain opintosuoritusten mittaamisena kuten vallalla oleva késitys
koulutuksesta edelleen on. Oppijalle avautuu mahdollisuus ilmaista omia tar-
peitaan ja tunteitaan, madrittdd oppijan rooliaan uudella tavalla sekd tehdd
omia kehittymistavoitteitaan tukevia aloitteita ja valintoja. Oppimisprosessin
aikana opintojen henkilokohtaistaminen ilmenee oppijan itsestddn tietoiseksi
tulemisena ja aktivoitumisena oman oppimishankkeensa subjektiksi.

Koulutuksessa tdmaé tarkoittaa aikuisoppijalle itsenddn olemista seka tie-
toisuutta eldméantilanteisuutensa ja sen erityisten rakennetekijoiden vaikutuk-
sista opintoihin. Opintojen henkilokohtaistaminen rakentuu yksityisestd, kun
aikuisoppijan tahtotila, oppimisvalmiudet, arvot ja asenteet sekd aikaisempi
koulutus- ja oppimishistoria aktivoituvat koulutus- ja oppimispolun suunnitte-
luun. Subjektius ilmenee aikuisoppijan mielessd jo siind, miten han tarkastelee
itseddn aikuisoppijana omasta merkitysperspektiivistddn kasin. Aikuisoppijan
aktiivisuus merkitsee, ettd han voi tehdd oppimisensa suhteen jotain, eikd ota
sitd annettuna, jonkun toisen médrittelemdlld tavalla. Opintojen henkilokohtais-
taminen ei kuitenkaan toteudu, ellei oppijan sisdinen tietoisuus muutu toimin-
naksi: on vapauduttava koulutuksen valtasuhteista ja riippuvuuksista. Tama
merkitsee aktivoitumista siihen suuntaan, joka on oppijalle itselleen merkityk-
sellinen ja tavoiteltava.

Kuten tutkimukseni yksilokohtaiset kuvaukset osoittavat yksilollisyyden
syvemmdn vaiheen tavoittaminen on opintojen henkilokohtaistamisen kannalta
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tarkedd, joskaan ei itsestddn selvdd eikd helppoa. Subjektildhtéinen opintojen
suunnittelu on prosessi, jossa merkittdvid asioita ovat tietoisuus itsestd aikuise-
na oppijana, omien toimintavalmiuksien kanssa tytskentely ja aktivoituminen
oppimista edistdviin tekoihin. Opinnot muotoutuvat henkilokohtaisiksi silloin,
kun ne luodaan yhdessd tekemdlld, oppijaa osallistaen. Opintojen henkilokoh-
taistaminen paljastaa erilaisuuden, mutta se ei tarkoita poikkeamaa. Jokainen
oppija on omassa eldméntilanteisuudessaan erityinen. Lihtokohdat oppimiselle
ovat rakentuneet yksilon eldménhistorian aikana, kulttuuristen ja sosiaalisten
tekijoiden vaikutuksesta.

Opintojen henkilokohtaistamisen kohdalla joudutaan siis miettiméddn ai-
kuisen niin henkilokohtaista, koulutuksellista kuin ammatillista historiaa. Ne
ovat kietoutuneita toisiinsa ja mdadrittdvat sitd, miten aikuinen suhtautuu ja
asennoituu itseensi ja uusiin oppimiskokemuksiinsa. Opintojen henkilokohtais-
taminen voi herdttdd ristiriitoja ja hdmmennystd, mikd voi johtua siirtymaésta
uudenlaiseen oppimisen ja kouluttautumisen kulttuuriin. Aikuinen voi joutua
toimimaan ikddn kuin rajanylittdjand omassa aikuisena oppijana olemisessaan.
Samanaikaisesti aikuisena ihmisend oleminen on muuntuva ja méérittyy uudel-
leen yksilollisissd kokemuksissa, ikdkausien vaihteluissa ja eldméntilanteiden
muuttuessa. Jos aikuisen suhde itseensd on vahva ja tietoisuus itsestddn sen
hetkisessd eldméntilanteessa on selked, hinelld on hyvit ldhtokohdat muutok-
seen. Aikuisoppijan kielteisten asenteiden taustalla on useita syitd. Ne voivat
olla tulosta eri kouluissa ja niiden sosiaalisissa ympaéristoissd syntyneistd nega-
tiivisesti koetuista kokemuksista. Kuten tutkimukseni yksilokohtaiset merki-
tysverkostokuvaukset osoittavat oppijoilla voi olla myds syvddn juurtuneita
odotuksia ja olettamuksia siitd, millaisia koulutuksen ja opettajan tulisi olla.
Namad rajaavat ja suodattavat aikuisoppijan suhdetta oppimiseen tai uuteen
toimintatapaan, mika voi nékya aikuisoppijan torjuvana kdytoksend tai erilaisi-
na kielteisind tunnekokemuksina. Siten yksittdisen oppijan opintojen henkilo-
kohtaistaminen ja siitd syntyneiden omakohtaisten kokemusten reflektointi
voivat muuttaa koulutukseen liitettyjd kisityksid ja védhitellen myos itsestddn
selvind pidettyja kdytantsjd. Kysymys on tdlloin oppijan muutosprosessista.
My6s koulutuksen kdytantsjd voidaan ja tuleekin muotoilla suuntaan, jossa ai-
kuisoppijalla on mahdollisuus muuttaa odotustottumuksiaan, rakentaa merki-
tyksellisid oppimiskokemuksia ja vahvistaa autonomisuutta suhteessa opin-
toihinsa.

Opintojen henkilokohtaistaminen on tunnetta henkilokohtaisuudesta ja
antaa nimen yksilon tapahtumiselle, jonka hdn kokee henkilckohtaisena. Se on
tekemisen emotionaalinen kokemus. Tunne henkilokohtaisuudesta ilment&a
sitd, mikd merkitys opintojen henkilokohtaistamisella aikuisoppijalle on. Tdssa
on kysymys siitd, ettd tapahtumisena opintojen henkilokohtaistaminen ei ole
suorittamista tai normeihin nojaavaa prosessin toteuttamista. Sen sijaan se on
osa elettyd kokonaisvaltaista olemista ja tulee tiedostetuksi vain oppijan tietoi-
suudessa. Henkilokohtaistuminen suhteessa johonkin edellyttada yksiloltd kykya
tarkastella merkitysten avulla omaa olemassaoloaan suhteessa muuhun ole-
massaoloon. Toisin sanoen opintojen henkilokohtaistamisen lihtokohtana ovat
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oppijan itsetuntemus, kokemukset, eldméntilanne ja oppimiselle annetut henki-
lokohtaiset merkitykset. Emotionaalinen tietoisuus opintojen henkilokohtaista-
misesta on sitd, ettd oppijalla on vapaus, mahdollisuuden taju ja pddtosvalta
suhteessa omiin opintoihinsa.

Opintojen henkilokohtaistaminen on aktiivisen tekemisen ansiosta avautu-
vaa - ei ennakolta miiriteltya

Edelliset pohdintani herattdvit kysyméddn, miten edistdd oppijan aktiivista ja
autonomista asemaa suhteessa hdnen opintoihinsa. Miten tukea ja ohjata ai-
kuisoppijaa siten, ettd henkilokohtaistaminen toteutuu osallisuuden kokemuk-
sena ja sosiaalisessa toiminnassa? Pragmaattisesta ndkokulmasta voi myos ky-
syd, miten uudistaa aikuiskoulutuksen kéytdntsjd opintojen henkilokohtaista-
misen avulla. Tutkimustuloksiini nojaten esitdn pohdintojani siitd, miten toteut-
taa opintojen henkilokohtaistamista tavoilla, jotka toisaalta purkavat koulutuk-
sen hierarkkisia valtasuhteita ja vallan epétasapainoa, toisaalta vahvistavat op-
pijan ainutlaatuisuuden ja yksilollisyyden huomioimista opintojen henkilokoh-
taistamisen prosessissa. Tunnistin seuraavat viisi teemaa, joita seuraamalla voi
edistdd opintojen henkilokohtaistamista: oppijan vaikutusmahdollisuudet, op-
pijan ja ohjaajan vilinen kohtaaminen, sosiaalinen toiminta, oppijan kokemus-
ten ja osaamisen arvostaminen sekd perinteisten koulutukseen liitettyjen kési-
tysten haastaminen.

Opintojen henkilokohtaistaminen myéti oppija on omien opintojensa omistaja

Kasvatuksen ja koulutuksen maailmassa on monia mielenkiintoisia ja jannittei-
sid piirteitdi. Emme ole pystyneet antamaan vastauksia sen enempdd hyvaan
koulutuksen toimintamalliin kuin tdydelliseen opettamisen tapaankaan. Siitd
alamme olla yhtd mieltd, ainakin vallalla olevan nidkemyksen mukaan, ettd ih-
miset ovat oppijoina erilaisia. Tdma onkin jo otettu vakavasti koulutuksen uu-
distamisty0ssd, jossa yhdeksi muutoksen tekijiksi on ehdotettu opintojen tai
koulutuksen henkilokohtaistamista (ks. esim. Deakin Crick ym. 2013; Fullan
2009, 2012; Williams 2013). Oppimisen yksilollisyyden korostuminen k&antda
huomion oppijaan sen sijaan, ettd pidetdédn kiinni jossain maarin vanhentuneis-
ta koulutusrakenteista sekd puitteista jarjestdd koulutusta ja opetusta.

Oppijan asemaa voidaan vahvistaa silld, ettd selvitellidn hidnen taustatie-
tojaan ja ldhtokohtiaan opinnoille sekd laaditaan henkilokohtainen oppimis-
suunnitelma. Tama ei kuitenkaan riitd, jos tavoitellaan opintojen henkilokoh-
taistamista. Kysymys on siirtymaéstd entistd syvallisempé&an vaiheeseen oppijan
huomioon ottamisessa (Spangar ym. 2006, 122). Taman myo6td oppijalle avautuu
mahdollisuus saavuttaa henkilokohtaisesti mielekkdit tavoitteet ja osallistua
omien opintojensa suunnitteluun. Opintojen tulee kietoutua oppijan maailmaan
sekd pyrkid konstruoimaan sitd, mitd on jo olemassa ja mikd mahdollisesti on
merkityksellistd oppijalle.
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Tutkimukseni antaa jossain méaarin ihanteellisen kuvan opintojen henkils-
kohtaistamisesta. Oppijan kokemuksia pitdd kuitenkin tarkastella yhteydessa
ndyttotutkintomestarikoulutuksen asettamiin ehtoihin ja koulutukseen osallis-
tuneiden ammatinopettajien rooliin aikuisoppijana. Opintojen henkilokohtais-
tamisen toimintamallin avulla pyrittiin paitsi toimimaan henkilokohtaistamisen
prosessissa oppijaldhtoisesti myos purkamaan opettamiseen ja oppimiseen liit-
tyvid perinteisid kasityksid. Ammatinopettajat ovat sisdistdneet kouluorganisaa-
tioon sosiaalistumisensa myotd todellisuutta koskevien oletustensa kokonai-
suuden itsestddn ammatillisena toimijana ja pyrkivét pitdmdan kiinni aiemmin
rakentuneesta identiteetistddn. (Vahdsantanen 2013, 17; Vahdsantanen & Eteld-
pelto 2011, 291-292.) Ylldpitamalld tédtd oletusten rakennetta opettajat uskovat
toimivansa oikein organisoidessaan opettamista ja kontrolloidessaan oppimista.
Samoin he tiedostavat asemansa oppijana, vastaanottavana ja kontrollin koh-
teena olevana. Heiddn omakohtaiset kokemuksensa opintojen henkilokohtais-
tamisesta nostivat oppijan subjektiivisen ddnen esiin, joka sai heidét pohtimaan
omaa toimintaansa ammatinopettajana ja sitd, miten purkaa koulutukseen liit-
tamidan kasityksid. Tassd tutkimuskontekstissa ndma ldhtokohdat ovat voineet
myos heijastua siihen tapaan, jolla he kertoivat opintojen henkilokohtaistamisen
kokemuksistaan.

Opintojen henkilokohtaistamiseen siséltyy ajatus oppijasta, jolla on valin-
nanvapaus omien opintojensa ja oman eldménsd suhteen. Oppijan autonomi-
suus tarkoittaa sitd pddtantdvaltaa, jolla oppija sdédtelee omaa oppimisprojekti-
aan. Kun oppijalle tarjoutuu mahdollisuus kehittya yksilond, se ennakoi itsetie-
dostukseen kykenevidi ja teoistaan tdysvastuullista ihmistd (ks. Rauhala 1992,
151). Jotta oppija voisi kokea, ettd han voi valita ja tehdd relevantteja paatoksia,
tulee tdimdn myos ndkyd koulutuksen organisoinnissa. Lahtokohdaksi tulee
asettaa oppijoiden henkilokohtaisten merkitysten ja kokonaisvaltaisen eldmén-
tilanteen huomioiminen, mikd taas luo siis edellytykset sille, ettd oppija voi
neuvotella ja sopia hédnta koskevista, opintoihinsa liittyvistd asioista.

Témén suuntainen humanistinen ideologia voi johtaa koulutustoiminnas-
sa vallitsevan jarjestyksen ja toisaalla yksilon toiveiden, vapauden ja tarvitse-
man asiantilan viélisiin ristiriitoihin, jopa vastakkainasetteluun. Opintojen hen-
kilokohtaistamista voidaan edistdd vain silld, ettd puretaan vallalla olevaa jar-
jestystd, joka on rakennettu vain kontrollia, rutiineja ja toistettavuutta varten.
Valinnanvapaus ja oppijan autonomia mahdollistuvat, kun oppija tulee kuul-
luksi ja koulutusjarjestelman rakenteet joustavat oppijan tarpeiden ja eldmaénti-
lanteen mukaisesti. Kdytannossa voi kdyda niin, ettd yksittdinen oppija ei kyke-
ne tiedostamaan opintojen henkilokohtaistamisen kaytdntdjd ja tukitoimia tai
koe sitd tirkedksi. Opintojen henkilokohtaistamisessa on tarkedd, ettd oppijaa ei
tdssd tilanteessa syyllistetd tai vaadita taipumaan jdrjestelmdn edellyttamalla
tavalla. Oppijalle voi ndin syntyd tunne siitd, ettd han voi ilmaista itsedan, esit-
tdd omia ratkaisujaan ja tehda padtoksid, jotka voivat olla vastoin hdnen ohjaa-
jiensa ndkemyksid. Sen sijaan, ettd opintojen henkilokohtaistaminen suoritetaan
ja ettd se olisi itseisarvo, ratkaisevampaa on luoda opintojen henkilokohtaista-
miselle mahdollisuuksia.
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Opintojen henkilékohtaistaminen mahdollistaa aikuisoppijan kuulluksi tulemisen

Opintojen henkilokohtaistamisen nostaessa aikuisoppijan koulutustoiminnan
keskioon se painottaa samalla hidnen erityisyyttddan. Yksittdisen oppijan lahto-
kohdat, historia ja eldaméntilanne ovat ldhtokohtana opintojen suunnittelulle.
Oppijoilla on samalla entistd suurempi tarve tulla ohjatuksi sekd olla tietoisia
tilanteestaan ja omista mahdollisuuksistaan. Tutkimukseni vahvistaa kasitysta
siitd, ettd aikuiset eivit ole tdysin itseohjautuvia eikd aikuiskoulutusta voi ra-
kentaa sen varaan (ks. esim. Koro 1993; Leivo 2010, 199; Malinen & Laine 2009,
19; Mezirow 1985). Aikuisoppijaa voi ja tulee ohjata suuntaan, missd hanen ky-
kynsd itsetiedostukseen ja kriittiseen reflektioon vahvistuvat. Oppijan tunne
siitd, ettd hdn pystyy vaikuttamaan omiin opintoihinsa eiké ole toiminnan koh-
teena, rakentaa opintojen henkilokohtaistamisen merkityskokemusta.

Opintojen henkilokohtaistaminen k&éntdd huomion yksittdiseen oppijaan.
Kysymys ei kuitenkaan ole vain yksilostd ja hdnen toimintavalmiuksistaan,
vaan lisdksi huomio kohdistuu aikuiskouluttajien ohjaustaitoihin. Kouluttajan
tai ohjaajan suhde aikuisoppijaan on usein koulun toimintakulttuurin méaéarit-
tamé&d. Taustalla ovat vaikuttaneet tarpeet mitata, luokitella ja yleistdd oppijat
tiettyjen arvosteluperiaatteiden mukaisiin tasoihin tai tyyppeihin. Mikdli oppi-
jan yksilollisyys, ainutlaatuisuus ja erityisyys sivuutetaan, unohdetaan samalla
se, ettd hdn on enemmén kuin luokiteltu tieto hidnestd. Kulttuurisista ja histori-
allisista sidoksista tietdimiton ohjaaja voi harhautua toimimaan yksipuolisesti
kouluorganisaation eduksi. Riskind on myos syyllistyminen indoktrinaatioon
(Mezirow 1998b, 381-383). “Kaiken tietamisen” sijaan ohjaajan tulisi vahvistaa
kunnioittamisen ja kuulemisen arvoja seka selkiyttdd ihmiskésityksensa. Opin-
tojen henkilckohtaistamista ei voi kopioida eiki sitd voi ennakolta lyodd luk-
koon, koska ihmiset rakentavat subjektiivisista merkitysperspektiiveistdan k-
sin erilaisia tulkintoja oppimiselleen. Tarkeintd aikuisoppijan kannalta on ajan
ja huomion jdrjestiminen sekd sellaisen tilan luominen, jossa kaikki mahdolli-
suudet ovat vield avoinna. Vaikka keskenerdisyys tuo epdavarmuutta, se voi sa-
malla rakentaa uudenlaista luottamuksen ilmapiiria.

Tutkimuksessani ohjaussuhteen merkitys aikuisoppijan ja kouluttajan va-
lilld ei nouse keskeiseen rooliin opintojen henkilokohtaistamisessa. Ohjauksen
merkitys korostuu tilanteissa, joissa oppija kokee epdvarmuutta tai haluaa var-
mistaa tekemdnsd, opintojaan koskevat ratkaisut. Ohjaussuhteessa on merkitse-
vdd, miten kouluttaja suhtautuu aikuisoppijaan aikuisena, ammattilaisena ja
ihmisend. Opintojen henkilokohtaistamiseen jo aiemmin liitetty maarittely, ettd
siind on kysymys ajan, huomion ja kunnioituksen antamisesta (Onnismaa 2007),
vahvistuu tutkimukseni myotd. Aikuisoppija voi ilmaista tarpeensa ja odotuk-
sensa henkilokohtaiselle ohjaukselle, jolloin ohjaukselliset interventiot voidaan
toteuttaa hanen yksilollisten tarpeidensa mukaisesti. Opintojen henkilokohtais-
tamisessa ohjaus on tarjouma, josta oppija on tietoinen ja osaa hyodyntdd sen
tarjoamat, opintojensa henkilokohtaistamista edistdvét sisallot.
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Opintojen henkilokohtaistaminen edellyttéd, ettd ohjaajalla voi ja pitddkin
voida olla emotionaalisesti védrittynyt suhde oppijoihin. Tam4 kasitys purkaa
perinteistd kidsitystd ohjaajasta tai opettajasta, joka on etdinen, tietoa ja neuvoja
jakava henkil6. Ohjattavien erilaisuuden ei pitdisi olla haaste, jos ohjaaja ja oh-
jattava tiedostavat katsovansa tilannetta omista konteksteistaan késin. Inhimil-
linen ajattelu, kuten millaisena kukin ymmartdd itsensd ja muut, on kulttuuri-
sesti ja sosiaalisesti kytkoksissd sithen ympéristoon tai yhteisoon, johon on sosi-
aalistunut (Rauhala 1983, 1989, 1996). My®s kulttuuriset stereotypiat ja yleistyk-
set voivat vahvistua ohjaustilanteissa, vaikka niiden tiedetddn olevan vain
osaksi paikkaansa pitdvid ja ohjaavan tekemé&én toisista havaintoja hyvin rajoit-
tuneesti (Bennett 1998, 5-6). Opintojen henkilokohtaistamiselle ovatkin tarkeita
sellaiset ohjaukselliset interventiot, joiden vilitykselld oppija saa itsensé tiedos-
tamiseen tarvittavaa itseluottamusta ja sosiaalista tukea.

Opintojen suunnittelun ohjaus konkretisoituu usein jonkinlaiseen lomak-
keeseen, kuten nayttotutkintomestarikoulutuksessa HOT-suunnitelmaan. Ris-
kind on, ettd henkilokohtaistaminen toteutetaan tilloin teknisesti, lomakkeen
struktuurin ohjaamana. Henkilokohtaistamisen monimerkityksellisyyttda voisi
selkiyttdd se, ettd lomakkeen sijaan keskityttdisiin aikuisoppijan kohtaamiseen,
kuulluksi tulemiseen (ks. Onnismaa 2007). Opintojen henkilokohtaistamisen
yksilollisyyttd painottava ulottuvuus tarkoittaa oppijan kannalta sitd, ettd oppi-
ja on oman eldmantilanteensa asiantuntija. Henkilokohtaistaminen toteutuu,
kun oppija kokee osallistuvansa ja voivansa vaikuttaa opintojensa suunnitte-
luun. Opintojen henkilokohtaistamisessa autonomisuus on aikuisoppijan va-
pautta. Ei siis oteta haltuun hdnen henkilokohtaisia prosessejaan esimerkiksi
lomakkeen ohjaamana, eikd pditetd hanen puolestaan etukateisoletusten ja ope-
tussuunnitelman ohjaamana.

Opintojen henkilokohtaistaminen luodaan sosiaalisessa toiminnassa

Opintojen henkilokohtaistamisessa on kysymys yksilostd ja samalla ihmisten
vialisistd sosiaalisista suhteista. Se on ilmiona sosiaalisuuteen perustuva. Opin-
tojen henkilokohtaistamisella ei pyritd yksilolliseen opetukseen tai erityisope-
tukseen vaan purkamaan perinteistd mallia opiskelijoiden ryhmityksestd ja
ryhmé&opetuksesta. Henkilokohtaistaminen voi toteutua esimerkiksi siind, etta
perinteinen, oppilaitoksiin ja opetukseen sidottu ndkemys oppimisesta voidaan
korvata monitoimijaisilla verkostoilla. Niissd on mahdollista saada aikaan yh-
teisollisyyttd, jaettua asiantuntijuutta, yhteistoiminnallista oppimista tai ver-
taisoppimista. Opintojen henkilokohtaistamisessa on keskeistd kysyd, miten ja
kenen tulee tunnistaa sosiaalisuutta ja yhteisollisyyttd edistdvid oppimisen ta-
poja ja oppimisympéristojd.

Opintojen henkilokohtaistaminen luo mahdollisuuksien ilmapiirid. Oppi-
misen suunnittelussa korostuvat osallisuus, yhteistuotanto ja kumppanuuden
tarjoaminen oppijalle. Koulutukseen osallistujilla on uusi rooli olla mukana
koulutuspalveluiden innovoinnissa, mika tuo heille mahdollisuuden vaikuttaa
koulutuksen sisdltoon ja toteuttamiseen. Kdytdnnossda ammattilaiset, opetus-
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henkilosto, tyoskentelevit oppijoiden kanssa yhdessd huomioiden heidén I&h-
tokohtiaan, tavoitteitaan ja valmiuksiaan. Oppijoilla on siis suuri sananvalta ja
mahdollisuus vaikuttaa oppimissuunnitelmansa sisiltoon ja hyodyntdd oppi-
misessa erilaisia oppimisverkostoja.

Opintojen henkilokohtaistamisen sosiaalisuuteen liittyy keskeisesti uuden-
lainen ndkemys oppijan toimintaymparistosta. Sitd voi tarkastella oppilaitokses-
ta ympéroivdadn yhteiskuntaan ja maailmaan avartuvana jatkumona. Oppijalle
se on paikkoja sekéd niissd toimivien ihmisten muodostamia toimintayhteisojd,
joissa hdn voi saada tukea ja ohjausta sekd ammentaa uutta tietoa osaamisensa
kehittdmiseksi tai tutkinnon suorittamiseksi. Nayttotutkintomestarikoulutuk-
sen henkilokohtaistamisen toimintamalli ohjasi oppijan rakentamaan sellaisen
oppimisverkoston, josta muodostui oppimista ja osaamisen osoittamista tukeva,
vuorovaikutuksessa toimiva yhteiso. Opintojen henkilokohtaistamisen kannalta
keskeistd on se, ettd oppijalle tuodaan nikyviksi esimerkiksi tyopaikkojen tar-
joamat resurssit. Yleisesti voi todeta, ettd opintojen henkilokohtaistaminen to-
teutuu oppijan osallistuessa oppimista edistdvéan yhteison tai verkoston toimin-
taan sekd tunnistaessa niiden tarjoamat mahdollisuudet.

Opintojen henkilokohtaistamiseen sisdltyvit tasa-arvon ylldpitimisen ja
yksilollisyyden kunnioittamisen tavoitteet voivat heréttdd keskustelun epétasa-
arvoisista ja oppijaa leimaavista kdytdnnoistd. Samalla ldhestytddn inklusiivista
ajattelua, joka esimerkiksi Ainscowin (2005) maédrittelyssd kiteytyy laaja-
alaiseksi prosessiksi, jonka tavoitteena on koulutukseen osallistujien ja yhteis-
kunnan jasenten moninaisuuden hyvaksyminen, tukeminen ja kunnioittaminen.
Ndin ajateltuna késitykset erilaisuudesta ja suhtautuminen oppijan erilaisuu-
teen nousevat keskustelun keskioon. Opintojen henkilokohtaistamisen nako-
kulmasta oppijan yksilollisiin tarpeisiin ja erilaisuuteen voidaan vastata lisda-
malld osallisuutta, mikd merkitsee oppijalle jatkuvaa osallistumista ja neuvotte-
lua opintoihin liitetyistd merkityksistd. Avoimeen vuorovaikutukseen ja uusien
oppimisverkostojen luomiseen kannustava toimintakulttuuri taas tuo oppijalle
uudenlaisia vaikutusmahdollisuuksia. Opintojen henkilokohtaistamista tukee,
jos oppijalla on mahdollisuuksia valita omassa toimintaymparistossddn toisiin-
sa sulautuvia oppimisresursseja ja toteutustapoja.

Tutkimukseni oppijoiden opintojen henkilokohtaistamisen kokemukset
liittyivat yleisesti fyysisiin oppimisymparistoihin. Digitaaliset ja verkko-
oppimista tai virtuaalitodellisuutta hyodyntdvat ympéristot jdivit siis uupu-
maan. Yhd enenevéssd mddrin opintojen henkilokohtaistamisen kehittdmiseen
liitetddn myos uudenlaisia opetusteknologisia ratkaisuja, joilla pyritddn tarjoa-
maan uudenlaisia oppimisen verkostoitumista edistdvid malleja tai tuomaan
uudenlaisia ideoita sulautuvasta oppimisesta, joissa informaatioteknologisia
ympdristojd yhdistetddn perinteisimpiin oppimisympaéristéihin. Samoin ohjel-
mat, jotka huomioivat yksittdisen oppijan erityisyyden, erottavat oppijan spe-
sifit tarpeet ja ehdottavat nditd vastaavia syotteitd oppijalle, ovat yksi malli tu-
levaisuuden oppimisratkaisusta. (ks. esim. Brown & Green 2015; 2016; Jokinen
ym. 2013, 72; Keamy ym. 2007, 1-3; Vaughan 2010, 11-13; Warlick 2009.) Kun
perinteiset oppimisymparistot perustuvat useimmiten ryhméamuotoiseen toteu-



143

tukseen ja yhteiseen opetussuunnitelmaan, henkilokohtaiset oppimisverkostot
mukautuvat oppijan kiinnostuksen kohteiden ja paamadrien mukaisesti. Sosiaa-
linen ulottuvuus johtaa siihen, ettd oppiminen laajenee muodollisesta oppimi-
sesta monitoimijaisiin oppimisverkostoihin, etdkdyttoymparistoihin, sosiaalisen
median palveluihin tai simulointi- ja virtuaaliympéristoihin.

Oppimisen digitaalisuutta voi pitdd myonteisend kehityssuuntana varsin-
kin, jos uudenlaisissa oppimisympéristoissd opintojen henkilokohtaistamisen
toimintamallit voivat saada uusia muotoja ja oppimisverkostoista voi muotou-
tua uudenlaisia opintojen henkilokohtaistamisen resursseja. Esimerkiksi tule-
vaisuuden tietokoneavusteinen oppiminen perustuu sellaisiin dlykkéisiin jarjes-
telmiin, jotka hyodyntavit kerddmadnsd informaatiota ja pystyvat tarjoamaan
yksittdisen oppijan tarpeita ja mahdollisuuksia huomioivia siséltojd. Oppimisen
joustavuutta lisdd se, kun oppija voi valita modulaarisia siséltojd sekd padttad,
miten ja milloin arviointi toteutuu. Oppimisen avoimuutta edustavat MOOCs-
kurssit (Massive open online courses) ovat avanneet lukuisille ihmisille mahdolli-
suuden kokeilla oppimista ja tutkimista aivan uusilla tavoilla (Gordon 2014).
Namad joustavat, uudenlaiset oppimisen jadrjestelmét ja sovellukset voivat laajen-
taa oppijan valinnanmahdollisuuksia, kun hidn suunnittelee oppimistaan ja ke-
hittdd osaamistaan (Bartle 2015, 5). Koulutuksen jdrjestdjan haasteeksi jdd rat-
kaista, miten tunnistaa ja tunnustaa erilaisin tavoin opittu ja hankittu osaami-
nen.

Edelld kuvattu kehityssuunta on herdttanyt myos kritiikkid. Kohnin (2015)
mukaan opetusteknologiaa on syytd kehittdd opintojen henkilokohtaistamisen
ehdoilla, jotta oppimisen pedagogiset lihtokohdat ja sisdllot eivét jdisi margi-
naaliin. Yksilollisiin ratkaisuihin ja henkilokohtaisiin oppimisympéristoihin
perustuva teknologia on houkutteleva vaihtoehto, kun haetaan kustannuste-
hokkaita koulutuksen jédrjestimistapoja. Jos tehokkuutta haetaan yksityisten,
yritysldhtoisten digitaalisten oppimisymparistdjen tarjoajien ehdoilla, koulu-
tuksella on vaarana mukautua kuluttajatuotteeksi, mikd voi samalla heikentdd
pedagogisia ndkokulmia. (Kohn 2015; Roberts-Mahoney ym. 2016, 2.)

Opintojen henkilékohtaistaminen on sitoumus aikuisoppijan osaamisen arvostamiselle

Tutkimukseni osoittaa, miten opintojen henkilokohtaistamista voidaan vahvis-
taa silld, ettd arvostetaan ja tunnustetaan oppijan oppimiskokemuksia ja aiem-
min hankittua osaamista. Oppijan vaikutusmahdollisuuksia voi siis laajentaa,
kun hyviksytddn se, ettd oppimista voi tapahtua muodollisen koulutuksen ul-
kopuolella. Oppijalle tdma tarkoittaa tasapuolisuutta ja opintojen tehostumista.
Sen sijaan, ettd oppimisessa tukahdutetaan yksilollisid kokemuksia ja oppijan
aiemmin hankkimaa osaamista, opintoprosessin aikana olisi luotava tilaisuuk-
sia itseilmaisulle ja osaamisen esiin tuomiselle. Sen sijaan, ettd rajataan valin-
nanvapauksia kapeasta kurssitarjonnasta, koulutuksen pitdisi kannustaa oppi-
jaa hankkimaan omakohtaisia kokemuksia, jotka auttavat hidntd arvioimaan
tilannettaan, ymmaértdméan ja tutkimaan erilaisia vaihtoehtoja, testaamaan tai-
tojaan ja ilmaisemaan véhitellen kasvavaa luottamustaan suhteessa omiin vah-
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vuuksiinsa. Oppijan kokemukset voidaan nivoa osaksi oppimisprosessia, ja nii-
td voidaan hyddyntdd myods oppimisresursseina. Oppijan intressit ja lahtokoh-
dat opintoihin kuuluvat asiaan, silld oppijan tulee asemoida itsensd suhteessa
opintoihinsa. Hénelle avautuu nédin mahdollisuus vapautua tiedon sidoksista ja
antaa tilaa omille tunteilleen ja kokemubksilleen sek& niiden reflektoinnille.

Opintojen henkilokohtaistaminen on eri asia kuin osaamisperusteinen ta-
pa toteuttaa koulutusta. Jos opintojen henkilokohtaistaminen mégritettdisiin
vain osaamisen tunnistamisena ja tunnustamisena, se antaisi sille hyvin ohuen
ja rajatun médritelman. Henkilokohtaistamisen avulla voidaan vahvistaa oppi-
jan osallisuutta osaamisperusteisessa koulutusprosessissa. Kun osaaminen on
henkilokohtaista, osaamisen tunnistamisen, osoittamisen ja tunnustamisen me-
nettelyt on myds toteutettava oppijakohtaisesti. Oppimisen suunnittelun 1ahto-
kohtana on oppijan ldhtotilanteen osaaminen. Ohjaajan rooli on tukea oppijaa
loytamédn sellaisia tarvittavan osaamisen hankkimiseen soveltuvia oppimis-
menetelmid ja -ymparistojd, joissa eivdt korostu valmiit toimintaohjeet, suori-
tukset tai ulkoa oppiminen. Oppimisen henkilokohtaistaminen ei kuitenkaan
onnistu yksittdisind tekoina vaan ennemminkin tapahtumien ketjuna, jonka ta-
voitteena on oppijan autonomisuuden kasvu.

Henkilokohtaistamisen liittdiminen osaamisperusteiseen oppimisproses-
siin haastaa koulutuksen jdrjestdjan arvioimaan toimintaansa kriittisesti. Esi-
merkiksi osaamisen tunnistaminen voidaan kylld tehda laadukkaasti, mutta sen
jalkeiset ratkaisut voivatkin olla opettajaldhtoisid. Osaamisen tunnistamisessa
voidaan my0s toimia huolellisesti ja kartoittaa oppijan niin muodollisessa ja
epévirallisessa koulutuksessa kuin arkioppimisena hankkimaa osaamista, mut-
ta oppimisprosessin aikana tunnustetaankin vain osaaminen, joka on hankittu
osallistumalla muodolliseen koulutukseen. T&lloin eivit voi toteutua aidot, op-
pijan kokemuksia hyodyntavit henkilokohtaistetut jérjestelyt, vaan oppijat toi-
mivat edelleen yleisten toimintaa ohjaavien jdrjestelmien ja normien mukaisesti.

Osaamisen osoittamisen ja hankkimisen suunnittelun henkilokohtaista-
mista voidaan edistdd purkamalla perinteiseen oppimiseen ja sen arviointiin
liittyvid kasityksid sekd irrottautumalla perinteisistd oppija-opettajarooleista.
Kyse on suuresta muutoksesta. Oma haasteensa onkin saada my6s oppijat oi-
valtamaan, mitd tdmaé tarkoittaa heidédn kannaltaan. Perinteisesti opettajajohtoi-
sessa koulutuksen toteutuksessa oppija odottaa kouluttajalta valmiita suunni-
telmia, tehtdvid ja arviointia. Osaamisen tunnistaminen osallistaa oppijan toi-
mintaan, miké edellyttdd haneltd ymmarrystd osaamisvaatimuksista ja oppimis-
tavoitteista sekd itsearviointitaitoja. Ohjaajan tehtdvand on ymmartda ohjattavaa
kokonaisvaltaisesti ja tunnistaa hdnen yksilollisid ldhtokohtiaan ja osaamistaan
sekd valinnanvapauden ja vastuun tuomaa epavarmuuttaan voidakseen tukea
hanta.

Ammatillinen koulutus ja suoritettu tutkinto ovat tyomarkkinoille osoi-
tuksia siitd, ettd henkil6llda on muodollinen pétevyys. Siirtyma osaamisyhteis-
kuntaan on paitsi johtanut tyon automatisointiin myos nostanut esiin uudenlai-
sia tyopaikkaan ja sen tyotehtéviin liittyvid erityisid osaamisvaatimuksia. Opin-
tojen henkilokohtaistamisesta voi olla etua tyomarkkinoille, kun opintoihin on
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mahdollista siirtyé joustavasti tyon ohella ja opinnot voidaan muotoilla tiettyjen
tyotehtdvien tai tyopaikassa vaadittavien patevyyksien mukaisesti. Riskind on
kuitenkin se, ettd osaaminen voi ndissé tilanteissa jadda tydpaikkakohtaiseksi ja
kapeaksi. Opintojen henkilokohtaistamisesta on yksiltlle etua, kun hédn voi ke-
hittdd osaamistaan ja tyollistyd. Opintojen henkilokohtaistamisessa on samalla
tiedostettava, ettd ndin hankitun osaamisen suhteen voi olla vaikea arvioida ja
selvittdd, onko henkilolld tarvittavat laaja-alaiset perusvalmiudet ammatissa
toimimiseen ja elinikdiseen oppimiseen.

Koulutuksen rakenteista ja hallinnon kisitteistd kohti palvelun kulttuuria

Henkilokohtaistamisen idea on tuotu koulutuspalveluiden piiriin siind vaihees-
sa, kun on haluttu vahvistaa oppijan asemaa ja osallistaa hédnet opintojen yh-
teissuunnitteluun. Henkilokohtaistaminen on myos vastaus koulutuksen kehit-
tdmisessd suuntaan, joka huomioi oppijan yksilond ja jossa oppiminen vastaa
entistd paremmin tulevaisuuden tarpeisiin. Néistd ldhtokohdista opintojen hen-
kilokohtaistaminen on kannatettava asia. On kuitenkin oltava realistinen ja tie-
dostettava, ettd henkilokohtaistamisen edistdmistd voivat estdd resurssien puu-
te, jarjestelmédkeskeinen konservatiivinen ajattelu ja koulujdrjestelmille luontai-
nen hidas uudistumiskyky. Yhteiskunnan muutosnopeus ja elinikdisen oppimi-
sen monipuolisuus tarkoittavat viralliselle koulutusjdrjestelmalle sitd, ettd silld
ei ole endd monopoliasemaa tietojen ja osaamisen tuottajana. Opintojen henki-
lokohtaistamisesta voi syntyd menestystekijd, jossa esimerkiksi ammatilliset
oppilaitokset voivat erikoistua tulevaisuudessa. Erityisid tulevaisuuden haastei-
ta voi kuitenkin olla muutosvastaisissa asenteissa, jotka eivét tue jérjestelma-
keskeisten ja opettajajohtoisten toimintatapojen purkamista.

Opintojen henkilokohtaistamiseen on liitettdvissd samanlaisia ndkemyksid
kuin on esitetty palveluiden tuottamiseen (Leadbeater 2004b). Palvelun kaytta-
jélla voi olla suuri rooli ja vastuu palveluprosessin onnistumisessa. Asiakasldh-
toinen orientaatio tarkoittaisi sitd, ettd aikuisoppijan tarpeet ja toiveet olisivat
keskeisid tekijoitd palveluita jarjestettdessd. Tdlld hetkelld on kuitenkin niin, ettd
koulutusjdrjestelmédn ytimessd ovat edelleenkin sen instituutiot ja ohjausjdrjes-
telmét sekd koulut ja opettajat, jotka ylldpitdavit juurtuneita késityksid siitd, mita
koulutus on ja miten sitd toteutetaan. Mikéali palveluajattelua vahvistettaisiin,
johtaisi se suuriin muutoksiin niin kouluissa kuin opettajien rooleissa. Esimer-
kiksi jos aikuisoppijoille haluttaisiin tarjota erilaisia oppimisen ja osaamisen
resursseja, yksittdisten koulujen tulisi kyetd muodostamaan sellaisia verkostoja,
joissa jaetaan oppimisresursseja yhteiseen kayttoon.

Mahdolliset esteet ja samalla mahdollisuudet opintojen henkilokohtaista-
miseen ovat koulujdrjestelmissd ja tavoissa toteuttaa koulutuksia. Kuilu nykyis-
ten, jarjestelmikeskeisten koulutusten ja henkilckohtaistamisen ideologian vé-
lilld voi olla suuri. Kun koulujarjestelmé on rakentunut historiallisesti teollisen
yhteiskunnan logiikan mukaan, nditd standardeihin ja aikaan sidottuja rakentei-
ta voi olla vaikea purkaa niiden vakaan ja pysyvan luonteen vuoksi. Nykyisilld
tyomarkkinoilla tuotantoa on automatisoitu jo pitkddn, ja tyontekijoiltd vaadi-
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taan epdavarmuuden sietokykyd, muutosvalmiutta, itsensd johtamista ja henki-
lokohtaista vastuun ottamista. Tietointensiiviset tehtavat edellyttavét verkostoi-
tuvia organisaatiorakenteita. Myds koulujédrjestelmén odotetaan vastaavan ta-
hén kehityskulkuun ja tukevan yksildiden kehittymistd joustavilla ja henkilo-
kohtaistetuilla ratkaisuilla. Jos nykyiset koulutusjdrjestelmit eivat tue opintojen
henkilokohtaistamista, on pyrittdva selvittdmé&an estédvit tekijdt ja tuomaan tie-
toa siitd, minkélaisia tuloksia opintojen henkilokohtaistamisella saavutetaan ja
miten se palvelee eri osallisten intressejd. Ensimmainen askel aidon henkilokoh-
taistamista tukevan jdrjestelméan luomiselle on ymmarrys siitd, ettd teollinen
yhteiskunta ei endd mééritd nykyistd yhteiskuntaa eikd koulutusta pitdisi raken-
taa kiinteiden lukujérjestysten, opetussuunnitelmien tai vuosiluokka-ajattelun
varaan.

Toinen tdrked askel on tunnistaa, ettd motivaatio oppimiseen on edelld
kuvatun kehityksen myotd muutoksessa. Osaamisyhteiskunnassa yksiloitd oh-
jataan jatkuvaan oppimiseen. Nykypdivand koulutukseen osallistuva aikuisop-
pija, niin kuin ei mydsk&ddn nuori oppija, ole tietdmiton ”tyhjd taulu”, jolle voi
vélittdd tietoa ja sitten kontrolloida opittua. Tamd ndkemys on saavuttanut pis-
teensd jo kauan sitten. Oppijan ominaisuuksia ja ldhtokohtia oppimiselle ovat
osaaminen, ainutlaatuisuus ja henkilokohtaiset intressit. On selvis, ettd koulu-
tusprosessi, joka pyrkii edistdmddn kunkin yksittdisen oppijan henkilokohtaista
osaamista, ei voi toimia perinteisin, opettajajohtoisin keinoin. Yksi tapa tehda
koulutuksesta houkuttelevaa on opintojen henkilokohtaistaminen. Jos oppija
kokee, ettd hdntd kunnioitetaan ja hdnen yksilolliset ominaisuutensa huomioi-
daan, hdn on todennidkdisesti valmis myos itse tyoskentelemddn opintojensa
eteen. Tamai ei kuitenkaan koulujédrjestelmédssa tarkoita sitd, ettd jokaiselle oppi-
jalle jarjestettdisiin yksilollistd opetusta tai sellaista tarjontaa, josta voisi itsendi-
sesti valita, mitd haluaa oppia. Opintojen henkilokohtaistamisen edellytykset
luodaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, yhteistoiminnallisin menetelmin ja
yhteisesti sovittujen pelisddntdjen avulla. Opintojen henkilokohtaistaminen ei
siirrd vastuuta yksipuolisesti oppijalle eikd perustu itseohjautuvuuden ihantee-
seen.

Voiko oppilaitos olla kiva ja oppimiseen motivoiva? Yksittdinen opettaja
voi onnistua siind, ettd han on kiinnostava ja saa oppijat innostumaan. Ndiden
opettajien varaan ei voi kuitenkaan rakentaa tulevaisuuden oppilaitoksia. Opin-
tojen henkilokohtaistaminen, koulutuksen rakenteiden muuttaminen ja oppimi-
sen tapojen uudistaminen voivat olla valttdamattomiad tekijoitd, kun halutaan
varmistaa kiinnostus oppimiseen. Oppimisen henkilokohtaistamisessa koulu-
tuspalvelut voitaisiin toteuttaa helposti siten, ettd lisdttdisiin oppijan valinnan-
vapautta ja mukautettaisiin opintoja kéyttdjan tarpeiden mukaisesti. Mitd syval-
lisempédn vaiheeseen palvelua haluttaisiin viedd, sitd enemmaén kasvaisi kayt-
tdjan rooli olla osallinen hédntéd koskevissa ratkaisuissa (Leadbeater 2006). Opin-
tojen suunnittelussa korostuisivat tdlloin osallisuus, mahdollisuuden taju, p&é-
tosvalta ja kumppanuuden tarjoaminen oppijalle. Palvelun kayttdjd, oppija, voi-
si vaikuttaa sen sisdltoon, toteuttamiseen ja arviointiin myds oman oppilaitok-
sensa verkostoissa. Toisin sanoen opintojen henkilokohtaistaminen tarkoittaisi
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oppijalle itsensd toteuttamista itse asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Yksilol-
listen oppimisen vaihtoehtojen ja erilaisten oppimisymparistojen lisdksi myos
oppisisaltsjd voisi olla mahdollista henkilokohtaistaa.

Opintojen henkilokohtaistamisen perimmdinen tavoite on luoda sellainen
koulutusjdrjestelmd, joka vastaa yksiloiden tarpeisiin ja purkaa ”yksi-tapa-sopii-
kaikille” -asennetta (OECD 2005). Sen avulla voidaan kiinnittdd huomio niihin
koulujérjestelmédn sisdltyviin rakenteisiin, jotka voivat heikentdd oppijan moti-
vaatiota ja iloa oppimiseen. Tilalle voidaan 16ytdd uusia ratkaisuja henkilokoh-
taistetuista, kokeilevista ja osallistavista ldhestymistavoista. Pedagoginen kehit-
tdminen voi tdssd kehityskulussa ajautua jannitteiseen tilaan, jossa toisessa &é-
ripddssd on usko rakenteisiin ja jarjestelmékeskeiseen toimintamalliin, ja toises-
sa taas ovat yksil6lliset, oppijan kanssa yhdessd muotoiltavat oppimisratkaisut.
Deakin Crick ym. (2013) painottavat, ettd oppiminen rakenteiden ehdoilla ja
tiukasti patevyysvaatimuksia noudattaen tuottaa tuloksia, jotka eivit valttamat-
td vastaa 21. vuosisadan oppimistarpeita. Samoilla linjoilla on Sahlberg (2015)
todetessaan, ettd uteliaisuuden herédttdminen ja ylldpitiminen oppimisen moot-
torina on tulossa yhd tdrkeammaéksi. Oppimisen tai opintojen muotoilu, joka
tapahtuu vuorovaikutuksessa ja oppijaa osallistaen, taas kannustaa hénté sitou-
tumaan oppimistavoitteisiinsa ja niiden saavuttamiseen. T4dtd suuntaa voidaan
edistdd, kun lisdtddn opintojen joustavuutta ja mahdollisuuksia sekd keskity-
tdan opintojen henkilokohtaistamiseen.

6.3 Tulosten merkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Tamaén tutkimuksen tehtdvien madrittdmisen yhteydessa totesin, ettd tutkimuk-
seni voi olla aikuiskoulutustieteen teoriaa ja késitteistod rakentavaa. Lienee rea-
listista ajatella, ettd tutkimuksen tulokset eivit ole suoraan kohdennettavissa
aikuiskoulutuksen kaytantoihin. Tutkimuksen vaikuttavuus ilmenee parhaiten,
jos se pystyy tarjoamaan kasvatustieteen ja aikuiskoulutuksen kehittdmiseen
uutta sisaltod. Tutkimuksen anti onkin siini, etti se antaa uusia kisitteellisid
valineitd siithen keskusteluun, jota kdyd&dn aikuiskoulutuksen kehittdmisesta
yhd oppijaldhtoisempédn ja yksilollisempéddn suuntaan. Kysymys miksi ja milli
tavalla opintojen henkilokohtaistaminen on tarpeellista aikuisoppijan kannalta saa ta-
mén tutkimuksen ansiosta teoreettisia perusteluja.

Tutkimukseni ei my6skddn toimi yleisend oppaana sille, mitd opintojen
henkilokohtaistaminen on. Sen sijaan opintojen henkilokohtaistamisen ilmion
ymmadrtdmiselld voi olla merkitystd kdytdnnon opetus- ja ohjaustilanteissa,
minka toivoisi myos lisddvan rohkeutta kyseenalaistaa usein itsestdan selvind
pidettyjd koulutuksen jdrjestimisen toimintatapoja. Jokaisen opettajan tai ope-
tusalan asiantuntijan olisi hyva pysdhtyd miettimddn opintojen henkilokohtais-
tamisen ilmion alkuperdd ja sitd, mikd on oma suhde tdhédn ilmioon. Erityisen
tarkedd se on niille, jotka ohjaavat oppijoita opintojen henkilokohtaistamisessa.

Aikuisten oppimiskokemuksia on ldhestytty laadullisin tutkimusmene-
telmin myds aiemmin (mm. Leivo 2010; Partanen 2011; Roisko 2007; Siivonen
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2010; Ylonen 2011). Néiden tutkimusten metodologiset ldhtokohdat ovat taval-
lisimmin olleet fenomenologis-hermeneuttiseen, narratiiviseen tai fenomeno-
grafiseen perinteeseen kytkeytyvid. Aikuisten oppimiskokemuksia on ldhestyt-
ty muun muassa kysymadlld, miten oppiminen aikuisena koetaan tai minkéalaisia
oppimiseen liittyvid merkityksellisid tekijoitd on loydettdvissd, tai tutkimalla
koulutettavuuteen liittyvid merkityksid, mindpystyvyyttd rakentavia tekijoitd
tai merkittdvid oppimiskokemuksia. Fenomenologisen psykologian metodia on
kdytetty tdssd tutkimuksessa aikuisoppijan tajunnallisuuteen paikantuneiden
kokemusten merkitysten tutkimiseen. Tdamén analyysiprosessin avulla on pyrit-
ty tavoittamaan tutkittava ilmio sen perusluonnetta vastaavalla tavalla. (Ks.
Perttula 1995b.) Fenomenologisen asenteen valossa tarkasteltuna opintojen
henkilokohtaistaminen ei voi asettua oppijan ulkoiseen, ulkopuolella syntynee-
seen todellisuuteen. Tutkimukseni valaisee ndin oppimiskokemuksia tavalla,
jossa kiinnostavaa eivit olleet opintojen henkilokohtaistamiselle annetut merki-
tykset vaan se, miten opintojen henkilokohtaistaminen ilmeni oppijoiden ko-
kemuksissa.

Tutkimukseni tulosten valossa opintojen henkilokohtaistamista voidaan
tarkastella makrotasolla, jolloin siind painottuvat esimerkiksi osaamisen tunnis-
tamisen ja tunnustamisen prosessien tuoma tehokkuus ja taloudelliset intressit.
Mielenkiintoista ja uutta ymmarrystd saadaan mikrotason tarkastelussa, joka
kohdistaa huomion yksilotasolle, kuten aikuisoppijan taustalla oleviin intenti-
oihin, osaamisen arvostukseen, oppimisvalmiuksiin ja henkilokohtaisiin tavoit-
teisiin. Kiteytettynd tdmén voi ilmaista aikuisoppijan “&dnen” kuulemisena.
Yksilokohtainen kokemustieto ja sen nidkyviksi tekeminen sekd sen myotd ar-
vostaminen lisddvéat aikuisoppijan olemassa olon merkitystd. Opintojen henki-
lokohtaistamisen prosessit eivét aina vastaa oppijan tarpeita ja yksilollisid 14h-
tokohtia. Opintojen henkilckohtaistamisen prosessiin vaikuttaessaan on pyrit-
tava pitdimaddn esilld oppijan yksilokohtaiset situaation reaalisisdllot. Tarkedd on
siis oivaltaa, miten oppijan kokemukset jdsentyvit hdnen mielessdan. Kun esi-
merkiksi ohjaustilanteessa tiedetddn, minké&laisia merkityksid oppija antaa
opinnoilleen, on mahdollista m&arittdd oppijan kannalta spesifejd tavoitteita ja
menetelmid. Ilman oppijan erityisyyden ja ainutlaatuisuuden tunnistamista
opintojen henkilokohtaistamisen toimet voivat jaddéa vajaiksi.

Tutkimukseni osoitti, miten oppijan yksilolliset lihtokohdat ohjasivat sité,
kokevatko he henkilokohtaistuvansa suhteessa opintoihinsa, osaamisen hank-
kimiseen ja osaamisen osoittamiseen. Kyse on myo6s oppijan toimintavalmiuk-
sista. Siksi esimerkiksi aikuiskoulutuksen kehittamistydssd olisi kiinnitettdava
huomiota siihen, miten opintojen henkilokohtaistamisen avulla voidaan parhai-
ten vahvistaa yksilollisten merkityskokemuksien rakentumista. Tutkimus mo-
nipuolistaa ndin aikuisoppijana olemisen yleistd tuntemusta ja antaa késitteelli-
sid valineitd osallistua kasvatustieteelliseen keskusteluun opintojen henkil6koh-
taistamisesta ja siihen liittyvistd yksilotason merkityksellisista ulottuvuuksista.

Télld hetkelld eri kouluasteilla on kdynnissd suuria muutoksia, joille yh-
teistd on lapsen, opiskelijan tai oppijan osallisuuden vahvistaminen. Varhais-
kasvatuksessa on otettu kdyttoon lapsen yksilollistd kasvua, kehitystd ja oppi-
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mista tukeva suunnitelma. Perusopetuksessa oppilaita ohjataan ottamaan vas-
tuuta oppimisestaan ja arvioimaan oppimistaan. Ammatillisen koulutuksen
keskeisiksi sisdlloiksi on asetettu osaamisperusteisuus ja asiakasldhtoisyys.
Korkea-asteella taas etsitddn uusia ratkaisuja joustaville ja yksilollisille opinto-
poluille sekd kehitetddn osaamisen tunnistamis- ja tunnustamismenettelyitd ja
uudenlaisia oppimisymparistojd. Kehitystyotda tehddan paljon eri koulutusas-
teilla, mutta harvoin niissd on rinnalla analyyttista tutkimusta.

Ammatillisen koulutuksen reformissa laki ammatillisesta aikuiskoulutuk-
sesta®® on kumottu, minkd myotd ndyttotutkintojen jarjestiminen on samalla
pddttynyt. Tama on tarkoittanut my®0s sitd, ettd ndyttotutkintomestarikoulutus-
ta ei endd jarjestetd vuoden 2017 jalkeen. Ammatinopettajien ja ohjaushenkilos-
ton osaamistarpeisiin pyritddn vastaamaan muilla tdydennyskoulutuksilla, ja
suunnitteilla on ndyttotutkintomestarikoulutuksen tapainen laaja koulutusko-
konaisuus, koska sille on ilmeinen tarve. Merkittiavd uudistus ammatillisessa
koulutuksessa on siind, ettd henkilokohtaistaminen on laajentunut koskemaan
jokaisen opiskelijan opintoja. Kdytdnnossa koulutuksen jdrjestdjan on luotava
sellainen koulutuksen toimintamalli, jossa jokainen yksilo tulee huomioiduksi
ldhtotilanteensa, oppimisvalmiuksiensa ja tavoitteidensa mukaisesti. Henkilo-
kohtaistamisen toimenpitein pyritddn varmistamaan, ettd jokaisella opiskelijalla
on yksilollinen osaamisen hankkimisen polku. Osaamisperusteisessa toiminta-
tavassa opiskelijan henkilokohtainen kehittdmissuunnitelma sisaltdd yksilolli-
sen tarvittavan osaamisen hankkimisen suunnitelman oppimista edistdvissa
ympadristdissd. Tamd uudenlaisen pedagogisen asenteen sisdistiminen ja toi-
meenpano kadytdnnon toiminnaksi on hidas tie ammatillisissa oppilaitoksissa.
Velvoite toteuttaa henkilokohtaistamista voi johtaa virhearviointeihin, jos kehi-
tystyOssd ei samanaikaisesti selkiytetd henkilokohtaistamisen syvempad merki-
tystd ja edellytyksid sen aitoon toteutumiseen yksilon kokemana. Toisaalta hen-
kilokohtaistamisen merkitys on siing, ettd sen avulla mahdollistetaan jokaisen
oppijan lihtokohtien, henkilokohtaisten merkitysten ja toimintavalmiuksien
tunnistaminen. Voidaankin perustellusti todeta, ettd riippumatta siitd, onko
oppija nuori vai aikuinen, henkilokohtaistamisen merkitys on siind, ettd se
mahdollistaa yksilon ainutlaatuisuuden huomioimisen ja kuulluksi tulemisen.

Tutkimuksen tekemisen aikana on herdnnyt vahva ndkemys siitd, ettd
opintojen henkilokohtaistamisen fenomenologisen tutkimuksen jatkaminen voi
olla tdrkedd. Opintojen henkilokohtaistamiseen on sisddnrakennettu kasitys ih-
misestd ja siten oppijana olemisesta. T4td lihtokohtaa olisi mielenkiintoista ava-
ta esimerkiksi holistisen ihmiskésityksen varassa ja verrata sitd yleiseen keskus-
teluun, jota on kayty elinikdisen oppimisen ja osaamisen kasvun merkityksesta
yhteiskunnalle. Olisi myds mielenkiintoista tutkia opintojen henkilokohtaista-

33 Ammatillista koulutusta koskevat sdidddkset on koottu yhteen lakiin (L531/2017)
htendiseksi kokonaisuudeksi. Vuoden 2018 alussa voimaan astuneen lain mukaan
henkilokohtaistaminen on tutkintokoulutuksen tai valmentavan koulutuksen opiske-
lijan tutkinnon tai koulutuksen suorittamisprosessin seké siihen sisiltyvien ohjaus-,
neuvonta- ja tukitoimien asiakasldhtoéistd suunnittelua ja toteutusta. Kaikille amma-
tillisen koulutuksen opiskeljjoille tulee laatia henkilokohtainen osaamisen kehitta-
missuunnitelma.
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mista yksilon situaatiosta kadsin sekd sitd, miten yksilé ymmaértdd opintojen
henkilokohtaistamisen situaationsa antamissa rajoissa.

Yksi jatkotutkimusidea virisi fenomenologisen ja narratiivisen tutkimus-
asenteen yhdistdmisestd tarinoiden analyysissa. Kun opintojen henkilokohtais-
tamisen kokemuksia ldhestytddn narratiivisella tutkimusotteella, voidaan ra-
kentaa uudenlaista ymmarrystd kertojan reflektoiman tarinan avulla. Opintojen
henkilokohtaistamiseen liittyvien tarinoiden avulla voidaan pééstd lahemmas
oppijan vilitontd kokemusta, jota ei tdssd tutkimuksessa pystytty tavoittamaan.

On ollut mielenkiintoista havaita, miten opintojen henkilokohtaistamista
ja oppimisen digitaalisuutta on perusteltu samoin argumentein koulutuksen
tulevaisuutta koskevissa keskusteluissa. Molempien taustalla on tarve kehittdd
koulutusta oppijaldhtoisempéddn ja joustavampaan suuntaan sekd pyrkid siten
vastaamaan yhteiskunnan ja tydeldmén nopeaan kehitykseen. Toiminta- tai de-
sign-tutkimuksen avulla voisi yhdistdd opintojen henkilokohtaistamiseen ja
opetusteknologiaan liitetyt odotukset. Kehittamalld uusia innovatiivisia ratkai-
suja ja malleja tieto- ja viestintdtekniikan sekd sosiaalisen median hyddyntami-
sestd opintojen henkilokohtaistamisessa voisi samalla saada uudenlaista tietoa
ja jasentdd opintojen henkilokohtaistamista uudesta nidkokulmasta.

Opintojen henkilokohtaistaminen laajentaa kasitystd oppimisympéristois-
td, niiden monimuotoisuudesta ja mahdollisuuksista. Tutkimalla oppimisen
laajentumista luokkahuoneiden ulkopuolelle ja aina virtuaalisiin oppimisympé-
ristdihin voitaisiin avata uudenlaisia mahdollisuuksia aikuisten oppimisen ana-
lysoimiseen. Tutkimus voisi my0s tuoda uutta tietoa erilaisten oppimisympéris-
tojen merkityksistd opintojen henkilokohtaistamiselle, kuten niiden tuomaa li-
sdarvo opintojen suunnittelussa tai ohjauksessa. Tutkimustiedon viitoittamana
voitaisiin toteuttaa opintoja, jotka oppija voisi kokea entistd henkilokohtaisem-
pina.
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SUMMARY

The aim of this empirical qualitative PhD study was to describe and understand
the phenomenon of the personalisation of studies. The aim was to study the ex-
periences of personalising the studies of adult learners participating in a training
programme for specialists in competence-based qualifications, as these experi-
ences appear in the learner’s consciousness through the researcher’s understand-
ing of relationships. The specific research questions were:

1) How does personalisation of studies appear in the experiences of the
adult learner?

2) What factors connecting individual experiences of personalisation of
studies can be described as a general network of meanings?

As a starting point, the first question was intended to clarify the meaning of the
personalisation of studies and how the individual experiences these studies. The
first question facilitated observing how the personalisation of studies can be con-
stituted on a general level.

Existential phenomenology, which was used as the theoretical approach of
the research, incorporates a holistic view of man. In the ontological analysis of
the holistic human view, a person embodies the existence of the basic forms of
consciousness, corporeality and situationality. The holistic human view takes
into account the existence of human psychomental and organic-bodily being and
the relationships of existence with surrounding reality. In this study, the phe-
nomenological experience was broadly understood as the experiential relation-
ship of man to his own situation.

Background

The subject of my research was shaped by the framework of the organisation of
vocational training, in which life-long learning, the competence-based approach
and the individuality of studies have long been key developments. The person-
alisation of studies has been brought within this framework through the Euro-
pean Union’s definition on education policy. In Finland, the definition and im-
plementation of personalisation has primarily relied on legislation on compe-
tence-based qualifications. For this reason, the development of the personalisa-
tion of studies has been based on the definitions in national education policy and
the terms set by vocational institutions’ operational practices. This study deepens
understanding of the individuality of the learning process when interpretations
of reality are based on the learner’s own subjective world.

There has been little research on the personalisation of studies or learning,
which can be explained by the fact that the concept of personalisation was first
linked to the educational policy and the structural reforms. Concerning person-
alisation, only practical reports and evaluations of developmental projects have
been available. This trend has led to a situation in which the reform discourse on
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personalisation has been informed by a rehash of old and new pedagogical ap-
proaches instead of presentations of completely new theory. The significance of
my research is that it enhances understanding of the phenomenon of personali-
sation as experienced by the adult learner.

The context of this research was the development of a training programme
for specialists in competence-based qualifications conducted by the School of
Professional Teacher Education in the Oulu University of Applied Sciences. The
training programme for specialists in competence-based qualifications provided
expert training to support the participants” ability to work with tasks related to
qualifications in the field of vocational adult education. The training programme
for specialists in competence-based qualifications, set by the Finnish National
Agency for Education, required that the personalisation process be realised
within the programme in the same way as in competence-based qualifications as
‘the aim was to make the participants of the specialist training program individ-
ually experience the personalisation process’. Key actions in the process of per-
sonalisation were the recognition and acknowledgment of competence, along
with the personalisation of the acquisition and demonstration of competence.

Data and analysis

The subject of this study was the learner’s experiences of the personalisation of
studies. The qualitative data in the study consisted of interviews in which 19
adult learners shared their experiences of personalising studies. The interviewees
were selected from four different training programmes held during 2014-2015.
In the analysis of the research data, the phenomenological psychology method
developed by Amadeo Giorgi and the associated version developed by Juha Pert-
tula were applied. This method based on existential phenomenology progressed
from the individual level to the level of general knowledge that the researcher
constructed.

The participants” individual significance networks formed the empirical re-
sults for the first research question. Individual significance networks defined
how to understand each adult learner from the perspective of the personalisation
of studies. They explained how the personalisation of studies appeared in the
perceived world of each adult learner.

Individual experiences were converted into general scientific data to yield
the outcomes for the second research question. The general meaning network of
the personalisation of studies consisted of the experiences of being an adult
learner, participation and being guided. The empirical results of the study —a
general meaning network —described the adult learners” experiences of person-
alising studies and and consequently presents the implications.
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Results

The empirical results of the study were, first, to define the individual ways the
students experientially described their personalised learning processes and, sec-
ond, to outline the general meaning network formed from those descriptions. The
general meaning network of personalisation of studies consisted of the experi-
ences of being an adult learner, participation and being guided.

Adult learning and the personal significance associated with it created the
horizon of interpretation for the personalisation of studies. In the students” nar-
rations, adult learning seemed familiar and did not deviate from previous learn-
ing experiences. The experience that the adult learner was required to possess
self-guidance and activity was common. The learners’ feeling of insecurity was
related to how the personalised approach differed from previous experiences.

The experiences of guidance manifested as the need for personal guidance
and the sense of being guided. The learners felt they needed guidance and sub-
sequently were guided during their studies. This consistency indicated the sig-
nificance of guidance in experiencing the personalisation of studies.

Freedom, decision-making and understanding possibilities built the expe-
riential meaning of participation. Personalisation of studies dealt with the feeling
of individuality and thus recognised the individual experiences perceived as per-
sonal. For the learner, it was a question of holistic being and becoming aware, not
performing the act of personalisation. Participation was manifested to the learner
not only as consciousness of one’s own resources and the opportunities offered
by education but also as the feeling of being able to participate in the solutions to
one’s own studies.

This research delved into the study on the personalisation of studies as a
general concept, introducing existing theories and previous studies related to the
phenomenon. Based on the theoretical dialogue, this study offered the following
definition of the experiences of personalisation: personalisation of studies was
created by doing. In other words, personalisation of studies was about the recip-
rocal encounter of the state of the adult learner and existing models and services,
in which the personalisation of studies was created in the social environment
through involvement, counselling and negotiation.

Personalising studies meant the learner could be an active subject of their
own learning and the originator of the personalisation of their studies. The
learner could experience and feel studies as personal, belonging to them. Instead
of the normative content, the focus of the personalisation process should have
been on the creation of performance and the meanings that could be created by
personalising studies.

The preparedness of the learner enabled participation in the negotiations
that formulated study-related actions, such as the methods of acquiring
knowledge. Personalising studies meant that the adult learner’s personal values
and life situation during studies were taken into consideration. The adult student
observed their studies from their own world of experience. How the personalisa-
tion of studies appeared to the learner could be deducted from their awareness.
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Personalisation of studies was a matter of the learner’s involvement in sup-
porting and channelling learning and acquiring knowledge. The adult learner’s
involvement in their own studies was realised through the existing operating en-
vironment, interactions between people and guidance and support systems. Par-
ticipation in adult learning was not something that just happened to them, but as
an experience, it was connected to the surrounding events. Participation thus was
accompanied by the subjective and social dimensions of experience. The adult
student could commit emotionally to their studies, which could appear as a feel-
ing of personalisation. The prerequisite for the experience of being involved was
that the adult learner was aware of their own influence in implementing and de-
ciding their own learning.

Conclusions

This doctoral dissertation diversifies the general knowledge of adult learning and
provides conceptual tools to participate in the pedagogical debate on the person-
alisation of studies and the related dimensions of the individual. This study sup-
plies theoretical explanations for the questions of why and how personalisation
of studies is necessary for the adult learner. In addition, this research offers a new
understanding of the underlying intentions of the individual adult learner and
highlights the learner’s ‘voice’. Making visible and appreciating the individual
personal experience increases the importance of the existence of the adult learner.
Such an emphasis on adult subjectivity demonstrates the diversity of learning
when it is related not to the implementation of a certain degree programme but
to the learner’s life situation and its specific structural factors.

Based on the research results, five personalised theories of personalisation
are presented. They answer questions about how to personalise studies in ways
that, on one hand, dislodge the hierarchical power relations of education and the
imbalance of power and, on the other hand, increase appreciation of the learner’s
uniqueness and individuality in the process of personalisation of studies.

Personalisation of studies owned by the learner

The personalisation of studies includes the idea of the learner who has freedom
of choice in their own studies. The autonomy of the learner means the learner’s
decision-making power to govern their own learning project. The study confirms
the perception that the learner may also have deeply rooted expectations and as-
sumptions about education and teaching. These perceptions limit and filter the
adult learner’s relationship to new approaches and learning in general, which
can be seen as preventive behaviour by the adult learner and as a variety of neg-
ative emotional experiences. The personalisation of studies can be promoted by
dismantling the prevalent order only built for control, routines and repeatability.
The freedom of choice and the autonomy of the learner are made possible when
the learner is heard, and the structures of the education system are flexible and
accord with the needs and life situation of the learner.
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Creation of personalisation of studies in social action

The socialisation of the personalisation of studies involves a new approach to the
learner’s operating learning environment, which can be viewed as a continuum
from the school to the surrounding society and world. From the perspective of
the personalisation of studies, one can respond to the learner’s individual needs
and diversity by increasing participation, which calls for the learner’s continuous
participation and negotiation of the significance of their studies. Furthermore, a
working culture that encourages open interactions and the creation of new learn-
ing networks gives the learner a new kind of influence. The personalisation of
studies is enhanced if the learner can choose between intertwining learning en-
vironments, learning resources and methods of integration into their own envi-
ronment.

Hearing the adult learner in personalising studies

Personalisation of studies turns attention to the individual learner. For the adult
learner, it is a question of arranging time and attention and creating a space with
room for opportunities. Although incompleteness causes uncertainty, it can also
create a new climate of confidence. Personalising studies requires that the in-
structor have an emotionally coloured relationship with the learner. This disman-
tles the traditional view of the tutor or teacher as a distant person dispensing
knowledge and advice. Differences in the people being guided should not be a
challenge if both the instructor and the learner understand they are approaching
the situation from their own contexts. Such guidance interventions are important
in personalising studies as through them, the learner acquires the self-confidence
and social support needed for self-awareness.

Personalisation of studies’ commitment to appreciating the competence of the adult
learner

This study shows how personalisation of studies can be strengthened by appre-
ciating and acknowledging the learner’s learning experiences and previously ac-
quired knowledge. Instead of offering a narrow palette of courses, education
should encourage the learner to acquire individual experiences and competences
to help them assess their situation, understand and examine various options, test
their skills and express their trust in their slowly evolving confidence in their
abilities. Lessons learned can be part of the learning process and used as learning
resources. The learner thus is given the opportunity to be free from the bonds of
knowledge, opening room for their own feelings, experiences and reflection.

Moving from the structures of education and the concept of administration towards a
service culture

Personalisation of studies can be approached with the same interpretations as
those used in the provision of services. The user of the service can play a major
role in and has responsibility for influencing the success of the service process.
The customer-oriented approach means that the needs and wishes of the adult
learner play key roles in organising the services. Currently, however, the institu-
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tions, guidance systems, schools and teachers are at the core of the education sys-
tem that maintain perceptions on what education is and how to implement it.
Possible obstacles to and, at the same time, potential for personalisation of stud-
ies, therefore, exist in school systems and ways of carrying out training,.

The goal of personalisation of studies is to create a training system that
meets the needs of individuals and dismantles the ‘one-size-fits-all” attitude. This
permits focusing on the structures in the school system that can undermine the
learner’s motivation and joy in learning. New solutions can be found using per-
sonalised, experimental and participatory approaches.
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LIITTEET

Liite 1: Tutkimuslupalomake

Opintojen henkilokohtaistaminen aikuisoppijan kokemana 1(2)

TIEDOTE TUTKITTAVILLE JA SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN OSAL-
LISTUMISESTA

Tutkijan yhteystiedot

Vastuullinen tutkija:
Paivi Kilja
Lehtori, KM
puh. 040 5827254
OAMK, Ammatillinen opettajakorkeakoulu, Uusikatu 2, 90100 Oulu

Tutkimuksen taustatiedot

Tutkimukseni on osa kasvatustieteen tohtorin opintojani Jyvéskylan yliopiston kasvatus-
tieteiden laitoksella. Kyseessd on viitostutkimus, jonka olen aloittanut 2014 ja tavoittee-
na on saada se valmiiksi vuoden 2017 aikana. Tutkimuksen vastuullisena ohjaajana on
professori Juha Hakala, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius.

Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja merkitys

Tutkimuksen paédtarkoituksena on opintojen henkilokohtaistamisen tutkiminen ai-
kuisoppijan kokemana Oulun seudun ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakor-
keakoulun toteuttamassa nayttotutkintomestarikoulutuksessa. Tutkimuksen kohderyh-
mand ovat koulutukseen osallistuvat ammatillisissa oppilaitoksissa tyoskentelevit hen-
kilot. Tutkimuksen tavoitteena kuvata opintojen henkilokohtaistamisen kokemusta siten
kuin se ilmeni tutkimukseen osallistuneiden tajunnassa ja tutkijan ymmaérryksessa.
Tutkimuksen avulla tavoitellaan uutta tietoa aikuisopintojen henkilokohtaistamisesta,
mitd ei ole Suomessa aiemmin tutkittu. Tutkimuksen avulla pyritddn samalla ottamaan
kantaa koulutuspoliittisiin uudistuksiin liittyvaan keskusteluun.

Tutkimusaineiston kadyttotarkoitus, kisittely ja sdilyttiminen

Haastatteluaineisto on kerdtty touko-kesdkuussa 2015 ja helmikuussa 2016. Aineistoa
kaytetdaan tutkimukseen ja opetukseen.

Manuaalinen ja digitaalinen aineisto siilytetddn tutkimuksen aikana tutkijan hallussa
siten, ettd ulkopuoliset eivit pédse niihin kasiksi. Aineisto on anonymisoitu analysointi-
vaiheessa. Aineistoa kidytetddn ja sdilytetddn ennen tuhoamista tutkijan hallussa.

Jos aineistolla on jatkokayttod, aineisto anonymisoidaan.

Menettelyt, joiden kohteeksi tutkittavat joutuvat

Tutkittavat, haastateltavat henkilot on valittu néyttotutkintomestarikoulutuksen ryh-
mien opiskelijoista. Vastuullinen tutkija on ko. ryhmien vastuullisena kouluttajana, joten
pyynto tutkimukseen osallistumisesta ja haastatteluun on voitu esittdd heille suoraan.
Tutkimuksesta ei aiheudu tutkittaville sellaisia riskejd tai haittoja, joita pitdisi huomioida
tutkimuksen aikana.
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Miten ja mihin tutkimustuloksia aiotaan kayttda 2(2)
Tutkimustuloksia on tarkoitus julkaista ensisijaisesti opinnédytend (vaitoskirja) ja toissi-
jaisesti hyodyntdd kongressi- ja seminaariesityksing, opetuksessa ja kansallisissa julkai-
suissa.

Tutkittavien oikeudet

Osallistuminen tutkimukseen on tdysin vapaaehtoista. Tutkittavilla on tutkimuksen ai-
kana oikeus kieltdytyd tutkimuksesta ja keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen missa
vaiheessa tahansa ilman, ettd siitd aiheutuu heille mitidn seuraamuksia. Tutkimuksen
jdrjestelyt ja tulosten raportointi ovat luottamuksellisia. Tutkimuksesta saatavat tutkitta-
vien henkilokohtaiset tiedot tulevat ainoastaan tutkittavan ja tutkijan kayttoon ja tulok-
set julkaistaan tutkimusraporteissa siten, ettei yksittdistd tutkittavaa voi tunnistaa. Tut-
kittavilla on oikeus saada lis4tietoa tutkimuksesta tutkijalta missa vaiheessa tahansa.
Tutkimuksesta on tdytetty henkilotietolain edellyttimé rekisteriseloste, jonka tutkittava
halutessaan saa tutkijalta ndhtidvikseen.

Vakuutukset

Jyviaskyldn yliopiston henkilokunta ja toiminta on vakuutettu. Vakuutus sisiltdd poti-
lasvakuutuksen, toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen tapaturmavakuutuk-
sen. Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkilot) on vakuutettu tutkimuksen ajan ulkoisen
syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen ja vammojen varalta.

Tutkittavan suostumus tutkimukseen osallistumisesta

Olen perehtynyt timin tutkimuksen tarkoitukseen ja sisdltoon, kerittivian tutkimus-
aineiston vakuutusturvaan. Suostun osallistumaan tutkimukseen annettujen ohjeiden
mukaisesti. En osallistu mittauksia, veri- ym. kokeita tai fyysistd rasitusta sisiltiviin
tutkimuksiin flunssaisena, kuumeisena, toipilaana tai muuten huonovointisena. Voin
halutessani peruuttaa tai keskeyttidd osallistumiseni tai kieltdytyd tutkimukseen osal-
listumisesta missd vaiheessa tahansa. Tutkimustuloksiani ja kerittyd aineistoa saa
kayttdd ja hyodyntdd sellaisessa muodossa, jossa yksittdistd tutkittavaa ei voi tunnis-
taa.

Paivays Tutkittavan allekirjoitus ja nimenselvennys

Paivays Tutkijan allekirjoitus ja nimenselvennys

Haluan, ettd tutkija tiedottaa tutkimuksen tuloksista. Kylld, mihin sidhkdpostiosoittee-
seen haluan tiedotteen:
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Liite 2: Haastattelurunko

Aluksi/avaus
Tutkimuksen tarkoitus, mistd aiheesta tarkoitus puhua, oma roolini tutkijana,
luottamuksellisuus, haastattelun nauhoittaminen

Kerro aluksi, miten pdddyit hakeutumaan nayttotutkintomestarikoulutukseen.
(Lisdsin tdiman kysymyksen neljannen haastattelun jilkeen, koska koin sen rentouttavan haas-
tattelutilannetta)

Koulutuksen eteneminen oppijan itsensid kokemana
Kerro aluksi, miten koulutus ja henkilokohtaistaminen ovat sinun kohdallasi
toteutuneet? - mitd tapahtui? - miten koit? - miten ymmarsit kokemasi?

Oppijana oleminen

Minkadlaisia tuntemuksia sinulla oli?

Mikd néistd oli pddllimmadinen tunne, miké sinulla oli koulutuksen aikana?
Koitko jotain yllattavaa? -minkalaisia tuntemuksia se sai aikaan?

Oliko sinulla tilanteita, jolloin tunsit olevasi epdvarma tai epdilit omia kykyjasi?
Oliko sellaisia tilanteita, milloin pystyit vaikuttamaan opintoihisi ja osaamisesi
osoittamiseen? — miten toimit?

Oliko sinulle tarkeitd hetkia koulutuksen aikana?

Miti olisit kaivannut, kun ajattelet henkilokohtaistamisen toteutumista?

Vuorovaikutus ja yhteistyo

Keiden kanssa / millaista yhteistyotd teit oppimispolkusi eri vaiheissa?

Miten koit tdmén yhteistyon? -oliko yhteistydstd sinulle hyotyéd vai haittaa?
Miten pdddyit mainitsemaasi yhteistyohon? - miten p&ddyit tyoskentelemddan
itsendisesti?

Ohjaus

Miten ohjaus on toteutunut sinun kohdallasi? Ja keneltd sait ohjausta?
Miten koit saamasi ohjauksen?

Missd mddrin saamasi ohjaus edisti henkilokohtaistamista?

Oliko joitakin vaiheita opintojen aikana, jolloin ohjaus oli sinulle tarkeda?
Olisitko toivonut ohjaukselta jotain muuta? -mitd?

Minkilainen tunne sinulle jdi kokonaisuutena henkilokohtaistetusta oppi-
misprosessista?

Onko jokin asia mihin haluaisit vield palata, jdiko jotain ehkéd sanomatta?
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Liite 3: Yksilokohtaiset merkitysverkostot

(1)
Hian oli kokenut, ettd hdnen aiemmin hankkimaansa osaamista arvostettiin. Han oli
kokenut merkittdvang, ettd osaamista oli osaamisen tunnistamisen perusteella tunnus-
tettu. Han koki henkilokohtaistamisen toteutuneen osaamisen tunnustamisena ja, kun
siind oli mukana oma esimies. Han oli kokenut hyvand, ettd oli voinut valita esittdako
osaamista tunnustettavaksi tai pdivittdd osaamista tekemilld osaamisen osoittamiseen
soveltuvia toitd. Han oli kokenut pystyvdnsd vaikuttamaan omiin opintoihinsa ja
osaamisen osoittamiseen. Han koki henkilokohtaisesti hyvand, ettd sai toimia oman
tahtonsa ja tarpeidensa mukaisesti. Han koki, ettd henkilokohtaistaminen sai hénet
arvioimaan omaa osaamistaan ja sen kehittdmistd. Toisaalta hédn oli kokenut, ettd kou-
luttajat olivat tehneet hanelle henkilokohtaistamisen.

Han koki, ettd ei tarvinnut henkilokohtaista ohjausta erityisesti. Hdn koki saaneensa
ohjausta riittdvasti, kun hin oli saanut varmistuksen sille, ettd tekee oikeita, osaamisen
osoittamiseen liittyvid toitd. Kouluttajilta saatu henkilokohtainen palaute oli vahvista-
nut hidnen tunnettaan siitd, ettd hdn osaa vaadittuja asioita. Han koki osaavansa asiat
koulutuksen paittyessd. Héan koki, ettd olisi selvinnyt opinnoista ilman lahipéiville
osallistumista.

Hén oli tiedostanut sen, ettd osaaminen osoitettiin tydssd, aitojen tyotehtdvien tekemi-
sen avulla. Hén oli kokenut helpottavana tunteena sen, ettd ei ollut tarvinnut tehda
merkityksettomid tehtdvid vaan aitoja omaan tyohon liittyvid tyotehtdvid osaamisen
osoittamisessa. Han oli kokenut merkityksellisend oman oppimisensa kannalta, kun oli
tehnyt normaalia yhteistyotd oman tyoyhteisonsa kollegoiden kanssa. Han koki yhteis-
tyon omassa tyoyhteisossdan hyvin luontevana, miké oli helpottanut osaamisen osoit-
tamisen toiden jarjestdmistd. Han koki tyopaikalla saadun ohjauksen positiivisena.
Han koki saaneensa ohjausta tekeménsé yhteistyon ansiosta.

(2)

Han oli kokenut koulutuksen alussa epdvarmuutta, koska ei saanut opettajilta tehtavid
tai selkeitd ohjeita. Han oli olettanut, ettd kouluttajat olisivat antaneet tehtavét. Hén oli
kokenut merkityksellisend sen, ettd sai toimia omien valintojensa mukaisesti. Han koki
tdmén toimintatavan myonteisesti, kun hédn sai vapaasti toteuttaa osaamisen osoitta-
mista omien intressien ja tarpeiden mukaisesti.

Han oli kokenut merkitykselliseksi vastuullisuuden eli sen, ettd itse joutui olemaan
aktiivinen. Han arveli, ettd timéd tapa oli haastavampi tapa toimia kuin mihin on
aiemmissa koulutuksissa tottunut, mutta han piti tdtd oman oppimisensa kannalta te-
hokkaampana. Hin oli kokenut, ettd osaamisen osoittamisen tavoista pystyi keskuste-
lemaan ja neuvottelemaan kouluttajien kanssa, mika tuntui helppoutena ja mahdollis-
tavana. Han on kokenut omien opintojensa sujuneen hyvin ja ilman paineita. Han on
tyytyvédinen omaan toimintaansa oppijana. Han on kokenut merkitykselliseksi timan
oppimiskokemuksen ja erityisesti sen aikaiset omakohtaiset kokemukset, joita han voi
hyodyntdd omassa tyossdaan. Han oli kokenut oppimisen kannalta tarkeéksi sekéa lahi-
pédivien keskustelut ettd tyopaikalla tehdyt tyot. Han oli alkanut suunnitella osaamisen
osoittamista omalla kohdallaan heti opintojen alussa ja hyodyntanyt siind omalla tyo-
paikallaan olevaa asiantuntijaa. Han koki saaneensa tyonantajan tuen henkilokohtaisel-
le suunnitelmalleen, osaamisen osoittamisen toille. Hanelle oli tdrke&s, ettd oppimiseen
liittyvit tyot olivat tyopaikan normaalia toimintaa. Han oli tyytyvédinen, ettd pystyi
muuttamaan ensimmadistd suunnitelmaa, joka osoittautui merkityksettoméksi oppimi-
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sen kannalta. Ndin hdn pystyi myods hyddyntdméaan osaamisen osoittamisen tyon tuo-
toksia suoraan omassa tyossdan

Hén tiedosti, minkélainen héan on aikuisena oppijana. Han koki, ettd hanen kohdallaan
oma aktiivisuus ja rooli painottuivat. Han ei ndin kokenut tarvinneensa erityisesti hen-
kilokohtaista ohjausta, koska osaamisen osoittamiseen liittyvét asiat selvenivit koulu-
tuksen ensimmadisten ldhipdivien, opintoihin orientoinnin ja perehdytyksen avulla.
Hén koki toimineensa itseohjautuvasti ja oli hyddyntinyt ohjausta vain epaselvissd
tilanteissa.

@)

Han koki, ettd henkilokohtaistaminen oli hdnen omista ldhtokohdistaan lihtevasd. Ha-
nen mukaansa opinnot toteutuivat hidnen henkilokohtaisen suunnitelmansa mukaises-
ti. Han koki toimineensa itseohjautuen ja aktiivisesti. Han oli kokenut vaikeuksia sovit-
taa ajallisesti yhteen opettajan titd, yksityiselaméd ja opintoihin liittyviad toitd. Han
koki, ettd henkilokohtaistaminen tehtiin opintojen alussa. Hdanen toimintaansa oli oh-
jannut HOT-suunnitelma. Han oli kokenut henkilokohtaistamisen toteutuneen lomak-
keen ansiosta, minké hén oli kokenut samalla hyvin ohjaavaksi. Han koki henkilskoh-
taistamisen ansiosta olleensa henkil6kohtaisesti mukana, henkilokohtaisessa ohjauk-
sessa. Hén pystyi toimimaan kuin oli suunnitellut opintojen osalta. Han oli pystynyt
toimimaan itsendisesti osaamisvaatimusten ohjaamana ja HOT-suunnitelman avulla.
Han koki HOT-suunnitelman ohjanneen héntd osaamisen osoittamisen suunnittelussa,
kun han oli sithen vihitellen perehtynyt ja oivaltanut asioita. Han koki kouluttajilta
saadun ohjauksen tdrkednd, koska se suuntasi osaamisen osoittamista oikeaan suun-
taan. Han olisi toivonut joissain tilanteissa tasmallistd ohjausta tai neuvoja.

Han oli kokenut tarkedksi, kun oli saanut oppimiseen vertaistukea ja ideoita muilta eri
alojen opiskelijoilta. Hén oli verkostoitunut omalla tydpaikallaan oma-aloitteisesti. Han
koki yhteistyon tyopaikan asiantuntijan kanssa hyvéksi ja luonnolliseksi toiminnaksi.
Han koki, ettd suunnittelu ja osaamisen osoittaminen eivit olisi onnistuneet ilman tyo-
paikalla toteutunutta yhteistyotd. Han koki yhteistyon tyopaikalla normaaliksi tycksi,
eikd se poikennut siitd osaamisen osoittamisen téiden aikana. Hén teki aitoja tydtehta-
vid omalla tyopaikallaan ja pystyi osoittamaan osaamisen sielld. Han koki voivansa
hyodyntdd omakohtaista kokemusta henkilokohtaistamisesta omassa tyossdan.

)
Hén koki, ettd henkilokohtaistaminen toteutui hdnen kohdallaan ensi sijaisesti tyoteh-
tavien ansiosta. Lisdksi se toteutui osaamisen tunnistamisena ja aiemmin hankitun
osaamisen hyodyntamisend. Hén koki, ettd hanen kohdallaan henkilokohtaistamista
oli paljon osaamisen tunnustamisen vuoksi. Hdn oli kokenut merkitykselliseksi sen,
ettd aiemmin hankittu osaaminen oli tunnustettu ja sithen oli luotettu. Hén oli kokenut
helpoksi tuoda esiin aiemmin hankittua osaamista HOT-suunnitelman avulla. Han
koki henkilokohtaistamisen positiivisena. Han oli kokenut merkityksellisend, ettd oli
voinut toimia alkuperidisen ajatuksensa mukaisesti eli han pystyi esittimaan osaamisen
tunnustamista. Tama sitten lopulta toteutui huolimatta kouluttajan erilaisesta nake-
myksestd. Han koki pystyneensd vaikuttamaan osaamisen tunnustamiseen. Han tun-
nisti, ettd vaihtoehtoja olisi ollut tarjolla. Hanelle henkilokohtaistaminen oli omaehtois-
ta ja siithen pystyi vaikuttamaan. Han koki, ettd voi hyodyntdd omakohtaista kokemus-
taan henkilokohtaistamisesta omassa tydssaan.

Han koki koulutuksen vaivattomana ja hdn pystyi yhdistimddn osaamisen osoittami-
sen tyot omaan opettajan tyohonsd. Hanen odotuksensa olivat, ettd koulutus veisi
enemmain aikaa, joka ei sitten toteutunut. Han oli kokenut tehdyt tyot mielekkéiksi.
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Han koki, ettd opinnot onnistuivat ja ne oli mahdollista tehdd sujuvasti tyon ohessa.
Hén koki pystyneensi tdysin vaikuttamaan opintoihinsa ja osaamisen tunnustamiseen.
Han koki, ettd pystyy hyodyntdamaan omakohtaista kokemustaan henkilokohtaistami-
sesta omassa tyossddan. Han oli kokenut merkitykselliseksi sen, ettd oma osaaminen oli
vahvistunut ja siihen pystyi luottamaan. Han oli pystynyt arvioimaan omaa osaamis-
taan ldhipéivilld kdytyjen keskustelujen ansiosta.

Henkilokohtaistaminen oli toteutunut hanen kohdallaan yhteistydssda muiden opiskeli-
joiden kanssa osaamisen osoittamisen toissd. Héan koki, ettd oppiminen toteutui ai-
doissa tyotilanteissa. Hédn ei kokenut tarvinneensa erityisesti ohjausta koulutusproses-
sin aikana. Han koki tirkeédnd alussa saadun ohjauksen ja yhteispohdinnan osaamisen
osoittamisen suunnitteluun. Hénelle ohjaus oli nopeaa ja oikea-aikaista. Han koki, ettd
olisi saanut ohjausta, mikili olisi tarvinnut. Hédn koki ohjauksena kouluttajilta saaman-
sa palautteet, myos lisdkysymykset ja tarkennuspyynnot.

©)

Han oli alussa kokenut vihdn epavarmuutta, miten selvidd opinnoista. Han koki, ettd
hénen motivaationsa riittédisi opinnoista selvidmiseen. Hénelld oli myonteinen asenne
oppimista ja itsensd kehittdmistd kohtaan. Han koki henkilokohtaistamisen siten, ettd
pystyi toimimaan oman aikataulunsa ja eldméntilanteensa mukaisesti. Han koki tar-
kednd sen, ettd sai opinnot ajallaan tehtyé eli oli esitetty ns. maarapédivamaard, vaikka
tiesi mahdollisuudesta jatkaa koulutuksen p&édttymisen jialkeenkin. Hén oli kokenut
toimineensa itsendisesti oppimisensa suhteen. Han koki, ettd pystyi tekemdan suunni-
telmat alussa itsendisesti. Han koki tarkednd sen, ettd ne hyviksyttiin, ja han sai var-
mistettua toiden soveltuvuuden osaamisen osoittamiseen.

Han koki saaneensa tukea ja ohjausta tydpaikalla. Han oli kokenut tarkedksi, ettd oli
voinut tehd4 aitoja tyotehtdvid ja osoittaa siten osaamista. Han oli kokenut jannitysté ja
epdavarmuutta, kun alkuperdistd suunnitelmaa osaamisen osoittamisessa ei voinut to-
teuttaa. Hén koki vaikeana sovittaa omaa aikatauluaan uusien osaamisen osoittamisen
toiden kanssa. Osaamisen osoittaminen edellytti héneltd lisdtoitd, kun suunnitelmat
muuttuivat. Hanelle oli merkittdvas, ettd oli voinut joustavasti muuttaa suunnitel-
maansa. Han oli aikonut toimia tietylld tavalla ja suunnitelmat olivat muuttuneet ha-
nestd riippumattomista tekijoistd. Han koki, ettd henkilokohtaistamisen avulla saatiin
muutokset tehtyd ja myos hdnen omat tarpeensa ja tilanteensa tulivat paremmin huo-
mioiduiksi. Han koki, ettd pystyi toimimaan omien intressiensd mukaisesti.

Hénelle henkilokohtaistaminen ilmeni joustavuutena ja hédnen tilanteensa huomioimi-
sena. My®s itselle mieluisan osaamisen osoittamisen tavan valinta oli hénelle osoitus
henkilokohtaistamisen toteutumisesta hdanen kohdallaan. Hadn oli kokenut pystyvansa
vaikuttamaan opintoihin ja osaamisen osoittamiseen sekd suunnitelman muutoksiin.
Han koki voineensa toimia omien ja tydpaikan mahdollisuuksien mukaisesti. Han koki
pystyneensd vaikuttamaan osaamisen osoittamisen kattavuuteen omalla toiminnalla.
Han koki pystyneensd ndin varmistamaan, ettd osaa ja osoittamaan osaamisensa kou-
luttajille. Han oli kokenut iloa siitd, ettd oli oppinut uusia asioita ja perusteellisesti te-
kemiensé toiden ansiosta. Han koki hyodyntaneensa erilaisia oppimisen menetelmii ja
tiedonldhteitd. Han tunsi paniikkia koulutuksen loppuvaiheessa, ettd miten ehtii tehda
ty6t ja osoittaa osaaminen. Hénté oli ohjattu tyopaikalla. Hén oli tiennyt keneltd sielld
saa tukea ja apua. Tamé yhteistyo mahdollisti hinelle opinnoista suoriutumisen, osaa-
misen osoittamisen. Han oli kokenut kouluttajien ohjauksen asiantuntevana, nopeana.
Hén ei kokenut tarvinneensa ohjausta oppimisprosessin aikana. Opintojen alussa oh-
jaus oli hanelle tarkedd. Erityisesti han koki tarvinneensa ohjausta, kun alkuperdinen
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suunnitelma muuttui. Han oli kokenut, ettd ohjausta oli saatavilla, jos sité olisi tarvin-
nut.

(6)

Han tunnisti opintojen alussa osaamistaan ja halusi hyodyntdd aiemmin hankkimansa
osaamisen. Han koki henkilokohtaistamisen toteutuneen hinen kohdallaan osaamisen
tunnustamisena. Han koki tarkeéksi, ettd ei tarvinnut tehdé asioita, joita oli jo aiemmin
tehnyt. Han oli kokenut henkilokohtaisesti osaamisen tunnustamisesityksen laatimisen
vaikeana ja rajoittavana johtuen HOT-suunnitelman rakenteesta. Han olisi voinut esit-
tdd osaamisen tunnustamisen ennemmin suullisesti. Hénelle oli tirkedd, ettd osaami-
nen tunnustettiin juuri hidnen kohdallaan heti opintojen alussa.

Hénelle henkilokohtaistamista oli se, ettd pystyi vaikuttamaan omiin opintoihinsa ja
sithen, miten osoittaa osaamista. Han koki tdrkednd, ettd pystyi eteneméddn oman aika-
taulunsa mukaisesti, osallistumaan lahipé&iville mahdollisuuksien mukaan ja tekemé&an
valintoja tyon ja muun eldmén ehdoilla. Han pystyi vaikuttamaan siihen, miten opin-
not etenivit hanen kohdallaan. Osaamisen osoittamisessa hidn oli tehnyt aitoja toitd
tyoryhman jasenend ja han koki saaneensa ohjausta tyopaikan asiantuntijoilta. Han piti
tiarkednd, ettd oli voinut tehdd osaamisen osoittamisen t6itd tyoryhméssd, se tarkoitti
hinelle aitoa tyoeldman tilannetta. Kokemus yhteistyosta oli myonteisté ja se lisdsi kol-
legoiden vailistd yhteistyotd. Han koki, ettd yhteisty6 tydeldmén edustajan kanssa oli
hénelle tirkedd opintojen aikana. Hén oli kokenut lghipdivit rentoina ja oppijaldhtoi-
sind. Han koki merkittdvana sen, ettd lahipdivilld oli mahdollisuus jakaa kokemuksia
toisten oppijoiden kanssa.

Hén pystyi varmistamaan itselle epdselvid asioita kouluttajilta, sai niihin toivottua sel-
vyyttd aina, kun tarvitsi. Ohjaus oli hédnelle kokemuksena monimuotoista sis&lloltdén,
tarpeenmukaista, myonteisend ja nopeaa. Han arvioi, ettd hanen kohdallaan vapautta
oli aika paljon ja hénelle ohjeita oli voinut olla enemmaénkin.

(7)

Han oli kokenut koulutuksen alussa epdvarmuutta. Hénelle henkilokohtaistaminen
toteutui siind, ettd hdn pystyi hyddyntiméan aikaisemmin tekemiddn tyotehtdavid
osaamisen osoittamisessa. Hinelle henkilokohtaistaminen toteutui siind, ettd oli voinut
valita itselle sopivan tavan, miten tuoda osaaminen esiin ja milld tavoin osoittaa osaa-
minen. Han oli kokenut ndma tyot merkityksellisend itselleen, oppimisensa kannalta.
Henkilokohtaistaminen toteutui my®s siing, ettd hdn pystyi tekeméddn aitoja toitd, jotka
liittyivat hanen nykyiseen tyonkuvaansa. Han koki pystyneensd vaikuttamaan omiin
opintoihinsa ja osaamisen osoittamisen suunnitelmaansa. Han koki alun epdvarmuu-
den vihentyneen, kun oli voinut liittid oppimaansa omaan tychonsa.

Hin oli kokenut henkilokohtaistamisen henkilokohtaisena asiana. Hanen kokemuk-
sensa oppimispolusta oli positiivinen. Hén koki, ettd pystyi etenemédn koulutusajan
puitteissa, vaikka joutui joustamaan joissakin jérjestelyissd. Han ei ollut tdysin tyyty-
vdinen omaan etenemiseensd osaamisen osoittamisen suhteen.

Hén koki, ettd oli joutunut tyopaikalla toimimaan itsendisesti, kun sielld ei ollut saata-
villa asiantuntijatukea. Han oli ldhtenyt itse aktiivisesti verkostoitumaan ja selvittele-
maéén itselle vieraita asioita. Han koki, ettd sai yhteistyotahoilta asiantuntijatukea, mika
taas auttoi hantd omassa tyossddn ja sen myotd osaamisen osoittamisessa. Han oli ko-
kenut tekeminsé yhteistyon hyodylliseksi oman tyonsd, opintojensa ja oman osaami-
sensa kehittymisen kannalta. Hanelle henkilokohtaistamista oli se, ettd oli itse verkos-
toitunut niiden tahojen kanssa, missd asiantuntijatukea oli saatavilla. Tydpaikalta t&-
mén puuttuminen oli estdnyt henkilokohtaistamisen toteumista hinen kohdallaan.
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Han koki saaneensa ohjausta kouluttajilta aina, kun sitd tarvitsi. Hdn ei kokenut tar-
vinneensa paljon ohjausta, mutta koki saaneensa ohjausta, kun halusi varmistaa joita-
kin asioita. Han koki tdarkedksi ohjauksen siind vaiheessa, kun oli epdvarma oman
osaamisensa suhteen, erityisesti ensimmdisen osaamisen osoittamisen kohdalla.

®)

Han oli kokenut koulutuksen alussa suurta hdmmennystd. Han koki, ettd hanen
aiemmat oppimiskokemuksensa vaikuttivat ennakko-odotuksiin. Taméd koulutus oli
erilainen. Han koki ndma opinnot rentoina, vuorovaikutteisina ja asiantuntevina. Ha-
nelle henkilokohtaistamista oli se, ettd oli tehnyt sitd itse. Han koki, ettd henkilokoh-
taistamisen toteutui hinen kohdallaan opintojen alussa ennen osaamisen osoittamista.
Hin oli kokenut tehneensi itselle suunnitelman siitd, miten aikoi osaamisensa osoittaa.
Téama tarkoitti hanelle uutta roolia oppijana. Han koki, ettd oli voinut osoittaa osaami-
sen valitsemallaan itselle soveltuvalla tavalla. Han koki, ettd oli pystynyt hyodynta-
mé&dn omia aiemmin syntyneitd verkostojaan osaamisen osoittamisessa, minkd hin
koki helpoksi. Hanelle koulutus oli myonteinen kokemus. Han oli kokenut koulutus-
ohjelman rakenteen selkedna.

Han oli kokenut, ettd osaamisen tavoitteet olivat avautuneet hinelle vahitellen. Han oli
voinut kdydd vuoropuhelua koulutuksessa mukana olleen kollegan kanssa, mika oli
auttanut hédnta asioiden selkiyttamisessa. Han oli kokenut henkilokohtaistamisen vuo-
rovaikutteisena. Han koki merkitykselliseksi ohjauksen, koska sen avulla hin oli sel-
vinnyt osaamisen osoittamisesta. Hén oli kokenut ohjauksen luotettavana. Han oli ko-
kenut tdrkednd, ettd oli saanut nopeasti palautetta ja pystyi itse ndin vaikuttamaan
osaamisen osoittamiseen ja sen myotd arviointiin.

Hén oli kokenut oppimisprosessin aikana epdvarmuutta, ja véihitellen osaamisen kehit-
tymisen ja tekemisen my®otd epdvarmuus oli vahentynyt. Han oli kokenut vaikeuksia
opintojen aikana yhden osan osaamisen osoittamisessa, mutta oli selvinnyt siitd kou-
luttajalta saamansa ohjauksen avulla. Han koki, ettd omakohtainen kokemus henkils-
kohtaistamisesta edesauttoi ymmartdamadn henkilokohtaistamista. Han koki henkils-
kohtaistamisen vahvistaneen hénen omien ajatustensa esiin tuomista.

©)

Han oli kokenut, ettd opintojen alussa oli ollut epdselvyyttd, mitd pitédisi tehdd, miten
osoittaa osaamista. Han olisi toivonut, ettd osaamisen osoittamiseen olisi ohjattu selke-
dsti ja tuotu esiin vaihtoehtoja, miten voi toimia. Hdn oli ldhtenyt liikkeelle HOT-
suunnitelman tayttdmisestd, oman osaamisensa tunnistamisesta ja osaamisen osoitta-
misensa suunnittelusta. Han koki, ettd se paljasti sen, ettd han ei voi esittdd osaamista
tunnustettavaksi. Realistinen itsearviointi osoitti, ettei hinelld ollut osaamisvaatimus-
ten mukaista osaamista.

Han koki olleensa motivoitunut oppija ja koki kehittyneensd ammatillisesti. Han koki
pystyneensi liittimaan opittavia asioita aikaisempiin tyokokemuksiin. Han koki, ettd
oli toiminut aktiivisesti ja itseohjautuen. Han koki oppineensa, hdnen orientaationsa oli
oppimisessa. Han koki tarkedksi oppimisen kannalta, ettd 1dhipaivilld oli jaettu eri alo-
jen kokemuksia. Han oli voinut hyodyntda tyopaikan asiantuntijoita ja toitd osaamisen
osoittamisessa sekd tehdd tarpeen mukaisia, ajankohtaisia, toitd. Han suunnitteli yh-
teistyossd tyopaikan tiimin kanssa osaamisen osoittamiseen soveltuvia toitd. Han koki,
ettd pystyi toimimaan omien oppimistarpeiden mukaisesti osaamisen osoittamisessa.
Hén pystyi muuttamaan suunnitelmaansa, kun arvioi tyon merkittavyyttd uudelleen
oppimisen kannalta. Han koki, ettd pystyi toimimaan monipuolisesti osaamisen osoit-
tamisessa. Han koki pystyneensd jakamaan oppimaansa tydyhteisossd. Han koki hyo-
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tyneensd yhteistyostd ja asiantuntijoiden kanssa kdymaéstdan jatkuvasta vuoropuhelus-
ta. Héan oli kokenut yhteistyon luontevana tapana toimia, oli toimittu normaalisti toissa
ja han koki, ettd se oli samalla oppimista edistdvaa.

Han koki henkilokohtaistamisen prosessina. Han koki omalla kohdallaan henkilokoh-
taistamisessa tdrkednd, ettd lihtotason osaaminen oli vaikuttanut opintojen suunnitte-
Iuun. Han koki henkilokohtaistamisen hénet yksilond huomioivana tapana toimia ja
tilaa antavana hanen yksilollisille ratkaisuilleen. Hén oli kokenut, etté ei ollut tarvinnut
erityisesti henkilokohtaista ohjausta. Han oli saanut ohjausta ja vastaukset kysymyk-
siinsd, kun oli sitd tarvinnut. Han koki tarkedksi saamansa ohjauksen, mikd antoi sel-
kedt raamit toiminnalle.

(10)

Hén oli kokenut koulutuksen alussa epéselvyyttd siitd, miten pitédisi oppijana toimia.
Han oli alussa pohtinut, oliko koulutuksesta hénelle hyotyd. Han oli ollut epdvarma,
pystyyko etenemddn suunnitelman mukaisesti. Hanen edelliset kokemuksensa aikuis-
opiskelusta olivat olleet erilaisia. Han koki, ettd sielld ei opintoja henkilokohtaistettu.
Han koki omalla kohdallaan henkilokohtaistamisessa hyviksi sen, ettd se huomioi ha-
nen aiemmin hankkimansa osaamisen. Han oli kokenut henkilokohtaisesti tirkednd,
ettd oli voinut vaikuttaa siihen, hyddyntddko aiemmin hankkimansa kokemukset. Han
oli ldhtenyt liikkeelle osaamisen osoittamisen suunnittelusta, mikéa oli selkiytynyt ha-
nelle alkuvaiheessa. Han koki saaneensa henkilokohtaista ohjausta kouluttajilta osaa-
misen osoittamisen suunnitteluun. Han oli kokenut tirkeiksi sen, ettd oli voinut edeta
oman aikataulunsa mukaisesti.

Hén pystyi hyodyntamaian tydpaikan osaamista osaamisen osoittamisen tdiden suun-
nittelussa. Han koki, ettd pystyi etenemadan itselle sopivalla tavalla ja han pystyi yhdis-
tamé&dn hyvin osaamisen osoittamisen tydt perustyohonsd. Han pystyi vaikuttamaan
osaamisen osoittamisen siséltoihin ja aikatauluihin sekéd tekemddn muutoksia suunni-
telmaan. Han pystyi ndin tekeméddn sellaisia osaamisen osoittamisen toitd, joista oli
hyotyd hdnen omassa tydssdan. Han koki oppimispolkunsa olleen jirjestelmallinen, ja
se toteutui siten kuin hin oli sen itsenédisesti suunnitellut. Han koki tyytyvaisyyttd, kun
oli pysynyt asettamassaan aikataulussa. Han koki merkittavéksi, ettd oli voinut kehit-
tdd itseddn aikaisempien kokemustensa pohjalta. Han oli voinut asettaa itselleen henki-
lokohtaisia oppimistavoitteita.

Hén koki oman oppimispolkunsa aikana epdvarmuutta, mutta oli niistd itsendisesti
selviytynyt. Han koki toimineensa oppimisen suhteen samoin menetelmin kuin aiem-
min. Han arvioi itsedédn ja kehittymistddn oppimispolun aikana. Han koki olleensa ak-
tiivinen ja itseohjautuva oppija. Han koki, ettd oppiminen on itsestd kiinni, omasta ak-
tiivisuudesta. Hén oli kokenut oppimisen kannalta tidrkeéksi erilaisten kokemusten
jakamisen lghipaivilla.

Hén koki toimineensa itseohjautuvasti, mitd han piti itselleen tirkednd piirteend. Han
ei kokenut tarvinneensa erityisesti ohjausta. Han koki, ettd olisi saanut ohjausta tarvit-
taessa. Han koki saaneensa ohjausta ja palautetta nopeasti, mitd han piti asiakaslahtoi-
send toimintana. Han koki merkittdviksi yhteistyon omalla tydpaikallaan. Han koki
tarkedksi, ettd oli itse aktiivinen ja oma-aloitteinen yhteistyon rakentamisessa. Han
koki saaneensa tydpaikan asiantuntijoilta tukea ja ohjausta osaamisen osoittamisen
toissd. Yhteistyd tydpaikan asiantuntijoiden kanssa oli luontevaa, ja hén tiesi keneltd
kysyd apua. Han koki, ettd pystyi olemaan mukana aidoissa tdissd. Han koki, ettd sai
omakohtaisen kokemuksen siitd, miten koulutusta voisi toteuttaa.

1
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Hén oli alussa kokenut olleensa epitietoinen, miten ja mitd alkaa tehdd. Henkilokoh-
taisesti han olisi toivonut selkeyttd alkuvaiheen ohjeistuksiin, miten osaaminen voi-
daan osoittaa eri osissa. Han oli odottanut erilaisia tehtdvid. Han koki henkilckohtai-
sesti myonteisend sen, ettd koulutuksessa ei annettu laajoja tehtdvid. Han koki oman
opintopolkunsa vaivattomaksi. Han tunsi itsenséd oppijana ja pystyi toimimaan itselle
luontevalla tavalla. Han koki, ettd han pystyi toimimaan oman aikataulunsa mukaisesti
ja joustavasti niin opintojen kuin osaamisen osoittamisen aikataulutuksen osalta. Han
koki tarkedksi, ettd opinnot ja tyd olivat sovitettavissa joustavasti. Han koki oppineen-
sa tyossd ja erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Opintojen aikana kdyty vuoropuhelu
kouluttajien kanssa oli selkiyttinyt hdnen aikomuksiaan ja alun epéselvyyksid. Han
koki tarkedksi ohjauksen, mikad ohjasi hdnen toimintaansa oikeaan suuntaan, helpotti
osaamisen osoittamista.

Han koki merkittdviksi henkilokohtaistamisessa, ettd hidnen aiemmin hankkimansa
osaaminen hyodynnettiin. Han koki merkittavéksi sen, ettd pystyi osoittamaan osaa-
misen my6s aiemmin hankkimansa osaamisen perusteella. Henkilokohtaistamisen to-
teutui, kun hédn sai hyddyntdd tyopaikan tyotehtdvid osaamisen osoittamisessa. Han
koki henkilokohtaistamisessa tarkednd, ettd pystyi tekeméin aitoja ja oppimista edista-
vid tyotehtavid, sellaisia, joista oli aidosti hyotyd. Han koki merkittavaksi henkilokoh-
taistamisessa, ettd oli hyodyntanyt tyopaikan asiantuntijoiden tukea. Hén oli ottanut
puheeksi itsed kiinnostavia asioita tyopaikalla. Han sai tyopaikan asiantuntijoilta pa-
lautetta ja ohjausta eikd yrittdnyt toimia yksin. Han koki, ettd oli joutunut joustamaan
loytadkseen yhteistd aikaa kollegan kanssa, kun he tekivit yhteistd osaamisen osoitta-
miseen liittyvdd tydtd. Han voi omassa tyossddn hyodyntdd omakohtaista kokemus-
taan henkilokohtaistamisesta. Han sai omakohtaisesta kokemuksestaan uusia ajatuksia
toimia omassa tyossdan.

Han koki tarkedksi, ettd oli saanut palautetta arvioinnin yhteydessd. Henkilokohtainen
palaute oli antanut hdnelle varmuutta, ettd toimii oikeassa suunnassa. Han koki mer-
kittavaksi, ettd oli saanut nopeasti palautetta ja siten vahvistusta omille ajatuksilleen,
kysymyksilleen. Han koki saaneensa henkilokohtaista ohjausta valittomasti silloin, kun
tarvitsi sitd. Han koki, ettd ohjaus oli vuorovaikutteista.

(12)
Han koki opintojen alussa epdavarmuutta. Han oli kokenut, ettd heti piti aloittaa suun-
nittelu siitd, mitd aikoo tehdd. Héan oli kokenut opintojen alussa tiedollista ja osaami-
seensa liittyvad ristiriitaa, kun hén joutui arvioimaan omaa aikaisempaa toimintaansa
uudelleen. Hédn oli tehnyt alussa paitoksen, ettd suoriutuu opinnoista annetussa aika-
taulussa. Hén oli kokenut tirkednd sen, ettd oli pysynyt asettamassaan aikataulussa.
Hén oli kokenut henkilokohtaistamisessa tdrkednd, ettd on itseohjautuva, aktiivinen
omien oppimistdidensd suhteen. Han koki saaneensa henkilokohtaisen ohjauksen avul-
la selkeyttd osaamisen osoittamiseen, miké oli kannustanut hédnti aloittamaan osaami-
sen osoittamiset. Han koki, ettd epéselvit asiat olivat selkiytyneet itselle ominaisella
tavalla eli hdn pystyi toimimaan itselle soveltuvalla, jarjestelmailliselld tavalla. Han ko-
ki, ettd hén oli oppinut saadun palautteen ja oivallusten ansiosta.

Hénen henkilokohtaisessa eldméssddn tapahtui ylldttiva asia opintojen aikana, mikd
vaikutti hanen oppimispolkuunsa. Myos hidnen tyosuhteeseensa tuli ylldttiva muutos.
Naistd muutoksista johtuen hin oli joutunut arvioimaan, jattdako koulutus kesken ja
onko siitd hdnelle hyotya. Han oli kokenut merkittaviksi tyopaikan esimieheltd saadun
ohjauksen, mink3 jdlkeen han oli pddttanyt jatkaa opintoja. Hanen henkilokohtainen
tilanteensa ratkesi myonteisesti opintojen aikana ja hén koki selvinneensa muutoksista.
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Henkilokohtaistaminen toteutui hanelle siing, ettd hdn pystyi vaikuttamaan osaamisen
osoittamisen t6ihin. Osaamisen osoittamisessa oli useita mahdollisuuksia, oli vapaus
tehdad valintoja. Henkilokohtaistaminen toteutui hianelle myos siing, ettd hdan suunnitte-
li omalta kannaltaan ja itselle soveltuvia ratkaisuja osaamisen osoittamisessa. Han oli
kokenut niin, ettd ei ollut annettu valmiina tehtdviia. Han koki, ettd oli voinut toimia
omien tarpeidensa ja valmiuksiensa mukaisesti. Han koki, ettd koulutus oli edennyt
hianen kohdallaan joustavasti ja hianelle luontevalla, rauhallisella tavalla. Hanelle hen-
kilokohtaistaminen oli rentouttava kokemus. Hin oli kokenut, ettd osaamisen osoitta-
minen edellytti hdneltd useita tdydennyksid. Hédn oli itse oivaltanut vdhitellen, miten
osaamista tuli tdydentdd. Han koki henkilokohtaisesti vaikeana sen, ettd hénen tieto-
tekniset taitonsa olivat puutteelliset ja hidastivat siten osaamisen osoittamista. Han oli
kokenut henkilokohtaistamisen tarkeéksi omakohtaisen kokemuksen ansiosta.

Han koki saaneensa tukea ja ohjausta tyopaikan asiantuntijoilta. Han koki hyotyneensa
yhteistyostd, jota oli tehnyt kollegoiden kanssa. Han oli kokenut henkilokohtaisesti
tarkednd sen, ettd oli verkostoitunut tydpaikalla opintopolun aikana. Han koki toimi-
neensa itsendisesti, véltellen ohjausta. Han koki saaneensa ohjausta kouluttajilta epa-
selvissd tilanteissa. Han koki saamansa ohjauksen positiivisesti, se oli kannustavaa ja
hén sai ohjausta nopeasti.

(13)

Han koki alussa hammennysté siiten, miten tulisi toimia oppijana. Hadn oli ldhtenyt
liikkeelle kartoittamalla omia vaihtoehtojaan. Han oli kokenut hyvind, ettd pystyi rau-
hassa suunnitella osaamisen osoittamisen t6itddn. Han oli kokenut saaneensa siihen
ohjausta heti kun sitd tarvitsi. Hén tiesi saavansa ohjausta, jos olisi sitd tarvinnut. Han
koki, ettd hédnelld oli jonkin verran vaikeuksia 16yt4d aikaa osaamisen osoittamisen til-
le. Han koki tdrkeéksi toimia annettujen pdivimaéérien puitteissa. Han oli kokenut tér-
kednd, ettd oli annettu jokin maardpéiva suoriutua opinnoista koulutuksen aikana. Han
oli kokenut tiarkednd, ettd koulutus eteni hidnen kohdallaan tietyn jédrjestyksen mukai-
sesti. Han oli pystynyt toimimaan omien asettamisensa tavoitteiden mukaisesti. Henki-
lokohtaisesti hdn olisi toivonut enemméan ohjausta pienryhmaityoskentelyn aikana ja
enemmén vuorovaikutusta pienryhmissé.

Han oli kokenut, ettd ei kaikilta osin pystynyt tekemé&én sellaisia toitd, jotka olisivat
kehittdneet hdnen osaamistaan. Hanen tyonantajansa oli myos médrannyt tyotehtavia.
Hén koki, ettd tydyhteiso oli tukenut hdntd. Han koki, ettd hanen osaamisen osoittami-
sen toillddn oli merkitystd, ne voitiin hyodyntédd ja jakaa tyopaikalla. Han koki epé-
varmuutta omassa osaamisessa niiden osa-alueiden kohdalla, mistd hin ei saanut han-
kittua omakohtaista tyokokemusta.

Han koki henkilokohtaistamisen perustuneen hidnen kohdallaan itsendiseen toimin-
taan, itseohjautuvuuteen. Han koki itse henkilokohtaistaneensa omat opintonsa ja
osaamisen osoittamisensa. Han oli kokenut, ettd oppijajohtoinen toimintatapa oli sopi-
nut hénelle. Han oli voinut toimia itselle luontaisella tavalla. Hanelle henkilokohtais-
tamisessa oli tarked, ettd han pohti aktiivisesti tilannettaan ja vaihtoehtojaan heti opin-
tojen alussa. Liséksi hénelle oli tarkedd, ettd sai vastauksia kysymyksiinsa. Han oli ko-
kenut osaamisen osoittamisen uutena tapana suorittaa pétevyys. Tama kokemus poik-
kesi aiemmista opinnoista. Hédn oli voinut valita mielestddn sopivimmat tavat osoittaa
osaaminen. Han koki, ettd osaamisen osoittamisen tyot olivat luontevia, aitoja toita
tyopaikalla. Han koki arvioineensa erilaisten tapojen hyotyja. Han koki, ettd pystyi
saavuttamaan tavoitteensa. Hanelle koulutus oli enemmé&n osaamisen vahvistamista
kuin perinteistd opiskelua. Han koki, ettd sai uusia ajatuksia nayttotutkintomestarikou-
lutuksen toteutustavasta ja seuraamalla kouluttajien toimintaa. Omakohtainen koke-
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mus henkilokohtaistamisesta oli saanut hdnet pohtimaan osaamisen arviointia ja tun-
nustamisen perusteita.

(14)

Han koki koulutuksen alussa tiedollista ristiriita, kun ymmarsi, ettd ei ollut osannut-
kaan tyossddn vaadittavia asioita. Han koki heti opintojen alussa, ettd hénelld on paljon
opittavaa voidakseen osoittaa osaaminen. Hénelld oli aluksi vaikeuksia hahmottaa ko-
konaisuutta. Han koki, ettd han voi hyodyntdd koulutusta ja uutta tietoa omassa tyos-
sdadn. Han lahti liilkkeelle oman osaamisensa vahvistamisesta ja teki selkedn suunnitel-
man, miten ja miltd osa-alueilta kehittdd osaamistaan. Han tunnisti itsensd oppijana
eikd tdmd kokemus poikennut aiemmista. Han koki, ettd opinnot etenivét sujuvasti.
Han koki hydtyneensd opinnoista ja koki opinnot merkittdvédksi oman opettajuutensa
kehittymisen kannalta.

Han koki henkilokohtaistamisen tuttuna tapa toimia, han piti sitd itsestdédn selvyytena.
Hanelle henkilokohtaistaminen oli sitd, ettd hdn pystyi toimimaan omien tarpeidensa
mukaisesti. Hanelle henkilokohtaistamisessa oli tarkedd, ettd sai tehdd oppimisen kan-
nalta tarkeitd asioita. Hén koki olleensa tietoinen henkilckohtaistamisen mahdolli-
suuksista. Han koki valinnanvapautta. Han koki, ettd pystyi vaikuttamaan toteutuk-
seen ja aikataulutukseen. Hdn pystyi tekemddn valintoja, jotka edistivdt osaamisen
osoittamista. Han koki, ettd pystyi vaikuttamaan opintojensa suunnitteluun. Han oli
kokenut merkitykselliseksi yhteistytn tyopaikallaan, osaamisen hankkiminen ja osoit-
taminen olivat mahdollistuneet. Han koki saaneensa asiantuntijatukea tyopaikalla.
Hén oli kokenut tarkedksi yhteistyon kollegansa kanssa osaamisen osoittamisen tdissé.
Yhteistyo kollegan kanssa edisti ja monipuolisti hdnen opintojaan ja osaamisen osoit-
tamistaan.

Han oli jattanyt osaamisen osoittamisen opintojen loppuvaiheeseen. Hén koki saa-
neensa tukea, ohjausta ja neuvontaa, kun tarvitsi. Han koki merkitykselliseksi saaman-
sa ohjauksen. Han koki, ettd ei erityisesti tarvinnut henkilokohtaista ohjausta. Han oli
tietoinen, ettd ohjausta oli jatkuvasti saatavilla. Han koki, ettd henkilokohtainen ohjaus
edisti osaamisen osoittamista, annetut ohjeet olivat selkeit. Han koki myonteisesti, ettd
palaute tuli nopeasti. Han koki, ettd olisi voinut olla aktiivisempi, hdnen opintojen ai-
kana kehittynyt osaamisensa olisi mahdollistanut sen. Han oli tunnistanut osaamis-
taan. Han oli kokenut epdvarmuutta oman ymmarryksensd suhteen eikd ollut ensin
ymmartanyt, miten osaaminen osoitetaan. Héan koki, ettd oli joutunut ponnistelemaan
opintojen loppuvaiheessa, mik oli aiheuttanut hianelle ahdistusta. Han koki saaneensa
vahvistusta omakohtaisen kokemuksen ansiosta siihen, ettd voi toimia opettajana roh-
keammin henkilokohtaistamisessa. Han koki, ettd voi hyodyntdd kokemustaan henki-
lokohtaistamisesta omassa tyossddan. Hanen ymmaérryksensd henkilokohtaistamisesta
oli lisdantynyt.

(15)
Han joutui alussa toteamaan, ettd hénelld ei ollut osaamista, vaikka néin oli olettanut.
Hén oli kokenut alussa vaikeuksia ymmartdd, miten edetd ja aloittaa opintoja, miké oli
aiheuttanut hénelle epavarmuuden tuntemuksia. Héan koki, ettd oli ohjauksen avulla
vidhitellen ymmartanyt, miten toimia. Han koki saaneensa ohjausta, kun tarvitsi. Han
koki ohjauksen myonteisesti. Han koki merkittdvana ohjauksen, miké suuntasi osaami-
sen osoittamisen valintoja. Hén lahti liikkeelle oman osaamisensa tunnistamisesta ja
teki sen perusteella ratkaisuja. Henkilokohtaistaminen oli hénen kohdallaan toteutunut
ensin tarvitun osaamisen hankkimisena ja sen jdlkeen osaamisen osoittamisena. Han
koki, ettd pystyi eteneméddn oman suunnitelmansa, valmiuksiensa ja aikataulunsa mu-
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kaisesti. Han koki henkilokohtaistamisen olleen hdnestd itsestddn, omasta aktiivisuu-
destaan kiinni. Han koki henkilokohtaistamisessa tarkedksi, ettd pystyi itse pohtimaan
omaa osaamistaan, sen hankkimista ja osoittamista.

Han koki saaneensa asiantuntijatukea tydpaikalla. Han oli kokenut, ettd yhteistyo tyo-
paikalla oli syntynyt luonnollisesti tyon ansiosta. Han koki osaamisensa kehittyneen
aidoissa tyotehtdvissd, mitd han piti oppimisen kannalta merkittdvand. Han piti mer-
kittdvand, ettd pystyi toimimaan tyoryhmén jasenend ja sai asiantuntijatukea osaami-
sen osoittamisessa. Han joutui arvioimaan asiantuntijoiden nakemyksid omalla tyopai-
kallaan, koska ne poikkesivat kouluttajien esittamistd. Hén koki hyvéand yhteistyon,
mitd teki kollegan kanssa osaamisen osoittamisen tyon parissa. Han koki, ettd pystyy
hyodyntaméan omakohtaista kokemustaan henkilokohtaistamisesta omassa tydssdan.
Hén koki henkilokohtaistamisen osaamisen tunnistamisena ja tunnustamisena. Han
koki henkilokohtaistamisen tdrkednd omalla kohdallaan. Hdn koki hyodyntineensa
omilla valitsemillaan tavoilla erilaisia oppimisen menetelmiad. Han koki tirkednd, ettd
pystyi eteneméin itselle soveltuvalla tavalla, osaamisen kehittymisen mukaisesti. Han
pystyi vaikuttamaan osaamisen osoittamisen aikataulutukseen. Hénelle oli merkityk-
sellistd, ettd pystyi osoittamaan osaamisen siind vaiheessa, kun arvioi siihen olleen
valmiuksia. Hédn oli tunnistanut omat vahvuutensa ja hyodynsi niitd osaamisen osoit-
tamisessa. Han piti tarkednd, ettd oli jattanyt osaamisen osoittamisen loppuvaiheeseen,
kun oli saanut riittdvasti ohjausta. Han koki, ettd hian oivalsi lopulta osaamisen merki-
tyksen. Han koki, ettd oli tarvinnut aikaa oivaltaakseen, miten osaaminen osoitetaan.
Hén koki sen lopulta vaivattomaksi ja yksinkertaiseksi asiaksi. Han oli kokenut osaa-
misen osoittamisten jdlkeen onnistumista, han koki osaavansa. Han koki tarkednd vuo-
ropuhelun ja kokemusten vaihdon eri alojen oppijoiden kanssa nayttotutkintomestari-
koulutuksen ryhméssa.

(16)

Han oli kokenut opintojensa alussa himmennystd, ettd miten pitdisi toimia, miten saisi
osaamisen osoittamisen tyot tehtyd. Hanelle henkilokohtaistaminen oli osaamisen tun-
nustamista, miki ei kuitenkaan toteutuneet hinen kohdallaan. Hin koki itse olleensa
opintojen alussa aloittelija, mik& aiheutti epavarmuutta. Han oli paattanyt, ettd toimii
asettamansa tavoitteen mukaisesti. Han koki merkittaviksi sen, ettd pystyi tuomaan
esiin omia nikemyksiddn ja kokemuksiaan.

Hén koki vaikuttaneensa opintoihin siiné, ettd pystyi hyodyntaméan omia toitdaan. Han
koki pystyneensd hyodyntimadn vertaisohjausta, mitd oli kdynyt ldhipdivien aikana,
osaamisen osoittamisen suunnittelussa. Han koki, ettd vuoropuhelun ja kokemusten
vertaamisen ansiosta asiat olivat selkiytyneet hdnelle. Han olisi toivonut, ettd olisi voi-
nut jakaa kokemuksiaan enemméan oman ammattialansa toimijoiden kanssa.

Héan pystyi muuttamaan alkuperdistd suunnitelmaansa, kun sen toteuttamiseen oli
tullut esteitd. Han koki, ettd pystyi tekem&dn osaamisen osoittamisen tditd vasta koulu-
tuksen loppuvaiheessa. Han koki, ettd pystyi osoittamaan osaamisen, kun itselle sopi.
Hén koki, ettd oli toimittava itseohjautuen. Héan koki, ettd han oli ollut oppimispolun
aikana aktiivinen oppimisensa suhteen. Hén oli tyytyvdinen saamansa ohjaukseen, se
oli edistanyt hdanen oppimistaan. Hén oli kokenut tirkednd, ettd pystyi itse suunnitella
itselle soveltuvia tehtdvid. Han koki, ettd oli rauhassa voinut tehdad osaamisen osoitta-
misen toitd.

Han koki tarkedksi, ettd pystyi osoittamaan osaamisen tyéryhmassd. Han koki hyoty-
neensd yhteistydstd, kun oli osoittanut osaamista, kun tyoryhmaéssa oli kédyty vuoropu-
helua. Hén koki saaneensa ohjausta osaamisen osoittamisen suunnitteluun. Han koki
tarkedksi, ettd pystyi hyddyntdmddn omia, aitoja toitddn osaamisen osoittamisessa.
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Han koki saaneensa ohjausta osaamisen osoittamisen suunnitelmiin, oli oivaltanut mis-
td on kyse. Han koki saaneensa ohjausta, joka suuntasi osaamisen osoittamistaan oike-
aan suuntaan.

(17)
Oppijana hén ei epdillyt omia kykyjddn tai omaa osaamistaan. Han koki toimineensa
itsendisesti opintojensa suhteen. Alussa héanelld oli epéselvia asioita osoittamistavoista,
mutta ne selvisivit tekemailld. Hén tunsi itsensd oppijana, pystyi luottamaan itseensa
oppijana. Han koki, ettd han oli itse saamaton, kun ei pysynyt alkuperdisessd tavoit-
teessaan. Hdnen oppimistaan edistdd annettu deadline, joka on annettu ja sille on pe-
ruste. Han koki tarvinneensa jonkin méédrapdivan opintojen loppuun saattamiseksi.
Han koki, ettd hanen opintojaan olisi edistanyt, jos joku ulkopuolinen olisi antanut
deadlinen. Han koki oppijana, ettd ei itse pysy asettamaan aikataulutavoitteita.

Han koki henkilokohtaisesti opintojen alussa selkeyttd ja tiesi osaavansa kisiteltyjd
asioita. Han koki, ettd pystyi tuomaan omia kokemuksiaan esille. Hidn aikoi kayttda
tyossd syntyneitd kokemuksiaan opinnoissa, kun han tunnisti, mitka tyot olivat hyo-
dynnettdvissd opinnoissa. Han tunnisti osaamisen osoittamisessa esiin nousseet haas-
teet ja analysoi niitd. Han oli aloittanut suunnitelman kirjoittamisen ldhipadivien aikana.
Han oli odottanut, ettd se olisi kdyty hdnen kanssaan ldapi henkilokohtaisesti ennen
hyviaksymistd esimerkiksi henkilokohtaisessa ohjauskeskustelussa. Han oli hyvaksynyt
sen, ettd henkilokohtaistamisesta ei kdyty keskustelua. Han odotti ohjaukselta samaa
kuin itse toimi omien opiskelijoidensa ohjaajana. Han odotti, ettd olisi vaadittu HOT-
suunnitelman hyviaksyminen heti opintojen alussa. Hidn oli tehnyt opintojen alussa
suunnitelman ja tavoitteen, missd aikataulussa aikoi edetd. Hdn koki oppijana, ettd
osaamisen osoittaminen ei olisi vaatinut haneltd isoja ponnisteluja. Han oli tietoinen,
ettd opinnot olisi hyva saada tehtyd, mutta tyokiireet olivat esteind.

Han oli tietoisesti hyodyntényt jatko-ohjauksen mahdollisuuden. Hén koki tehneensa
itsendisen valinnan, kun péétyi jatko-ohjaukseen. Han ei ollut lihestynyt kouluttajia
HOT-suunnitelman kanssa ennen kuin tiesi pystyvéansd tekem&ddn osaamisen osoitta-
misen tyonsd. Han oli paattanyt tehdéd opinnot tystilanteen mukaisesti. Han teki osaa-
misen osoittamisen suunnitelman itsendisesti. Han ei tuntenut epdonnistumista eikd
verrannut itseddn ryhmin muihin opiskelijoihin, vaan hén tiesi toimineensa kuin ha-
nen tilanteeseensa sopi. Lopulta hidn teki osaamisen osoittamisen tydt muutamassa
pédivassd, eli kun tyokiireet helpottivat ja opintoihin oli optimaalinen aika kdytettdvis-
sd. Han ei suunnitellut eikéd tehnyt osaamisen osoittamisen toitd yhteistydssa tyopaikan
kollegoiden kanssa, vaan itsendisesti. Han oli helpottunut, kun sai opinnot lopulta
kdyntiin ja sai ensimmaiset arvioinnit. Han ei kokenut pettymystd, ettd opinnot eivit
edenneet kuin hédn oli suunnitellut alun perin. Hén koki turhautumista, kun joutui te-
kemddn tdydennyksid osaamisen osoittamisen raporttiin, jonka hén itse arvioi riitta-
vin. Hian koki saamansa palautteen positiivisena.

Han oli tietoinen saatavilla olevasta ohjauksesta. Han olisi toivonut lisiohjausta osaa-
misen osoittamisen raporttiin ennen sen lopullista ldhettamistd. Han koki, ettd joutui
toimimaan varman péille eikd olisi voinut ldhettdd keskenerdistd tyotd arvioitavaksi.
Han ei kokenut tarvinneensa esimiestensi tai kollegoiden tukea opinnossa, osaamisen
osoittamisessa.

(18)

Han koki luottamusta omiin opintoihinsa, niistd selvidmiseen. Hén ei tuntenut stressid
tai huolta opinnoistaan. Han ei epdillyt omaa pystyvyttddn selviytyd opinnoista. Han
koki oppineensa koko ajan. Hén oli opintojen alussa hamilldan koulutuksen sisdllosta.
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Han arvioi, ettd oli koulutuksen aikana tullut tietoiseksi, mistd oli kyse. Han oli alussa
ihmetellyt, mika koulutus on, miké sen tavoite on. Han koki puutteena sen, ettd ndytto-
tutkintomestarin roolia ei oltu avattu riittavasti.

Alun epéselvyys oli vahitellen viahentynyt, kun hin oli aidoissa tyotilanteissa voinut
seurata nayttotutkintomestarin toimintaa. Alussa hdnelld oli vaikeuksia ymmaértas,
miten osaamista pitdd osoittaa. Hanelle osaamisen osoittaminen oli vaikea asia. Tdma
oli hanelle epdselvdd koko koulutuksen ajan. Henkilokohtaiset ohjauskeskustelut kou-
luttajien kanssa olivat auttaneet ymmartdamaan. Hén epdili, ettd ei ymmaértanyt asiaa
kuitenkaan taysin.

Han oli itsendisesti tehnyt suunnitelman osaamisen osoittamiseen. Hén jédi kaipaamaan
yksityiskohtaisempia ohjeita. Han koki, ettd olisi tarvinnut tietoa osaamisesta. Se ei
ollut selkiytynyt lihipédivien aikana. Hén oli asettanut alussa itselleen tavoitteen opin-
tojen loppuun saattamiselle. Han ei aikonut valmistua ryhman, koulutuksen aikatau-
lun mukaisesti. Han tunnisti omat voimavaransa ja aikataululliset haasteensa opintojen
suhteen. Han aikaisti opintojen loppuunsaattamista esimiehen esityksesta.

Han tunsi harmistusta, kun joutui tdydentdmé&édn osaamisen osoittamisen raporttejaan.
Hén koki saaneensa osaamisen osoittamisen raportointiin tukea ja ohjausta kouluttajil-
ta, henkilokohtaisessa ohjauksessa. Han koki, ettd héneen olisi pitanyt paneutua henki-
l6kohtaisemmin, osaamisen osoittamisen suunnitelmiin. Han koki viahaiseksi henkilo-
kohtaisen ohjauksen, ja hdn koki sen puutteena. Han olisi kaivannut henkilokohtaista
ohjausta. Kollega oli ohjannut hédntd, kun han oli pyytanyt. Han koki helpoksi kollegal-
ta saadun tuen, mika liittyi opintojen siséltoihin. Han oli saanut ryhmaé- ja vertaisoh-
jausta lahipaivien aikana.

(19)

Hén koki oppineensa paljon. Han oli kokenut, ettd nayttotutkintoihin liittyvien sisalto-
jen ymmairtdminen vei haneltd paljon aikaa. Han koki alussa outoutta vieraiden kaisit-
teiden vuoksi. Han koki tdmén aiheen erilaisena kuin edelliset opinnot. Oppijana han
tunsi itsensd. Oppijana hdn on sinnikéas, karsivéllinen eikd lannistu helposti. Hdan on
tietoinen omasta oppimisstrategiaan, keinoista selviytyad vaikeista ja uusista asioista.
Oppimista oli edistanyt omakohtainen kokemus. Han koki oppineensa aitoja tyotilan-
teita seuraamalla, autenttisen kokemuksen ansiosta.

Haén oli saanut apua esimieheltdédn erilaisten téiden jérjestelyissd, ja ne edesauttoivat
osaamisen osoittamista. Han koki, ettéd ei ollut saanut muuta asiantuntijatukea tyopai-
kalla. Han teki p&dtoksen, ettd tekee osaamisen osoittamisen tyot sitten, kun sopiva
tilaisuus tulee tyopaikalla. Han teki osaamisen osoittamisen tyot tydpaikan aikataulu-
jen mukaisesti. Han ei ollut huolissaan opintojen viivastymisestd. Han tiedosti, ettd saa
ndmadkin opinnot aikanaan paatokseen. Han ei koe pettymystd opintojen viivdstymises-
td. Hén tiedosti oman péatevyytensd arvon tyopaikallaan. Hén koki saaneensa ohjausta
kouluttajilta.

Han koki, ettd henkilokohtaistaminen toteutui hédnen opintojensa loppuvaiheessa. Ha-
nen kohdallaan henkilokohtaistaminen toteutui henkilokohtaisessa ohjauskeskustelus-
sa, missd pystyi tuoda esiin muitakin kuin opintoihin liittyvid asioita. Han koki kaikki
opinnot henkilokohtaisina.
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