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ABSTRACT

Koro, Jukka

Adults as managers of their own learning. Self-directiveness, its development
and connection with the cognitive learning results of an experiment on distance
education for the teaching of educational science.

Jyvéskyla: University of Jyvaskyld, 1993. 238 p.

(Jyvéskyld Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625; 98)

ISBN 951-34-0006-9

Summary

Diss.

The purpose of the study was to add to the existing body of knowledge on
adults as managers of their own learning. This was done, on one hand, by inves-
tigating self-directiveness as a theoretical phenomenon within leaming. On the
other hand, empirical research was carried out to examine the adult leamer’s
readiness for self-directed learning. In addition, the level of self-directiveness and
the learning results of students engaged in distance education were compared to
those of students in conventional education, with special focus on the changes
that could be perceived in both. The aim here was to find an explanation for
possible differences derived from different pedagogical approaches. Certain
psychological and socio-demographic characteristics of adults were also used as
a basis for these explanations.

The empirical part of the research project was carried out in 1989 - 1991.
The initial research population of 1990 included 782 students engaged in Open
University studies in educational science. In the final measurement carried out in
May 1991 the number of informants was 170 due to the sampling method used
and to informant loss.

The informants’ readiness for self-directiveness was measured by the Self-
directed Learning Readiness (SDLR) scale developed by Guglielmino (1977), and
their self-concept by an adapted test combined from the (TSCS) Tennessee Self-
Concept Scale (Fitts 1965) and Coopersmith’s Self-Esteem Inventory (Cooper-
smith 1967). Content command, learning expectations and experiences were
measured by special tests developed for this research. In addition, qualitative
data were collected by semi-structured thematic interviews and from student
essays written on the topic of personal learning experiences. The reliability of the
SDLR scale was o = .91 and of the self-concept test o = .87.

The results showed that the students’ readiness for self-directiveness varies
within normal distribution. Some development can be perceived among all stu-
dents during a one-year intervention, but distance education students show more
positive development than those engaged in conventional study. The difference,
however, is not statistically significant. Readiness for self-directiveness and the
self-concept correlated strongly with each other (r = .54 in the initial measure-
ment and r = .52 in the final measurement). Neither the one-year-long study nor
the educational approach used had any direct relation to the development of
self-concept. The cognitive learning results, defined qualitatively, however, were
significantly higher with distance education students than with students engaged
in conventional study. The picture drawn by the empirical results of the self-
directive adult leamer conforms quite well with the humanistic view of man
described in the theoretical part of the study.

Keywords: adult self-direction; autonomous learner; self-directed learning rea-
diness; self-directed learning; self-concept; cognitive learning results; distance
education



ALKUSANAT

Viela syksylld 1988 olin varma, etten koskaan kirjoittaisi vaitokirjani
alkusanoja. Olin vuodesta 1981 ldhtien vakuuttanut ystévilleni, ettd
tuolloin valmiiksi saamani lisensiaatin tutkinto jdisi ehdottomasti viimei-
seksi opinnédytteekseni. Toisin kdvi. Vuoden 1989 alussa minulle tarjoutui
tilaisuus ldhted paatoimisesti suunnittelemaan, toteuttamaan ja tutkimaan
opetusministerion rahoittamaa kasvatustieteen avoimen korkeakouluope-
tuksen monimuoto-opetuskokeilua. Kokeilua pohjustava muistio sisélsi
useita sellaisia aikuiskoulutuksen kehittdmisajatuksia, joita olin avoimen
korkeakoulun opettajana usein itsekin pohtinut. Nain KAKOMO-projektin
vetdjdksi lupautuminen oli minulle helppo paatds.

Lupautumiseni my®6ta sain tilaisuuden tehda vaitokirjatutkimukseni
vapaana lehtorin tydvelvollisuudesta. Tatd mahdollisuutta olen arvostanut
suuresti senkin vuoksi, ettd se antoi minulle kunniallisen tavan rikkoa
ystavilleni antamani lupaus.

Yli nelja vuotta kestdnyt tyé on nyt paatdksessa. On kiitosten aika.
En pysty tdmén alkusanoille varatun tilan puitteissa kiittimaan henkilo-
kohtaisesti kaikkia projektiin osallistuneita ja minua eri tavoin ty6ssani
auttaneita. Osan heistd haluan kuitenkin mainita nimelta.

Apulaisprofessori Tapio Vaherva antoi kokeilua pohjustaneen
muistion laatiessaan tyolleni idean, jonka toteuttamista hdn tutorinani
kiitettavasti ohjasi. Professori Sirkka Hirsjarven henkilokohtainen osallis-
tuminen projektin toteutukseen sen alkuvaiheista lahtien ansaitsee myos
kiitoksen. Se poisti merkittdvasti monimuoto-opetukseen liittyneita

tustieteilijan tuottama projektin oppimateriaali on tastd osoituksena.

Dosentti Kauko Hémalaistad ja professori Seppo Kontiaista kiitdn
perusteellisesta paneutumisesta tyoni kasikirjoitukseen. Heiltd saamani
arvokkaan palautteen perusteella pystyin ratkaisemaan monta vaikeaa
kohtaa tyossani.

Kakomolaiset Tuija Jokinen, Tuija Liljander ja Juha Nieminen saavat
kiitokseni esimerkillisestd tyotoveruudesta. Yhdessd jaksoimme uskoa
ideaamme ja tehdéa tyotd sen hyvéksi projektin kaikissa vaiheissa.

Tyobtovereistani kasvatus- ja opetusalan yksikfssd haluan mainita
apulaisprofessori Jorma Ekolan seké erikoissuunnittelijat Esko Lehtisen ja
Erkki Takatalon. En ole koskaan aikaisemmin eldméassani oppinut epavi-
rallisissa tilanteissa niin paljon, kuin opin heiddn kanssaan aikuiskoulu-
tuksesta keskustellessani. Syvalliset pohdintamme itseohjautuvuuden ja
monimuoto-opetuksen ilmidistéd ohjasivat merkittavésti myds tutkimukse-
ni toteuttamista. Kiitos veljet!

Taydennyskoulutuskeskus tarjosi tydskentelylleni erinomaiset
ulkoiset puitteet sekd innovatiivisen ja kannustavan tydyhteisén. Johtaja
Kari Eklundin ja vt. johtaja Mauri Panhelaisen suhtautuminen ty6honi,



vaikka se poikkesikin perinteisestd tdydennyskouluttajan tyostd, oli
ehdottoman myonteistéd ja tukevaa. Kiitos taykkildiset!

Lehtori Marja-Leena Koppinen on tarkastanut vditoskirjani kie-
liasun, lehtori Anne Résénen on kéédntdnyt tiivistelmdn englanniksi, ja
erikoissuunnitteliia David Marsh on tarkistanut sen oikeakielisyyden.
Olen saanut raportin ulkoasun viimeistelyssd apua koulutussihteereiltd
Sari Kolarilta ja Ritva Nyyssoseltd. Paasuunnittelija Jukka Kesonen
Jyvéskyléan yliopiston laskentakeskuksessa on vastannut aineiston tilastol-
lisesta kasittelystd. Heille kaikille parhaimmat kiitokseni.

Sain tyoni eri vaiheissa tutkimusapua aineiston esikésittelyssda KK
Miika Marttuselta seké kasvatustieteen opiskelijoilta Olli Mustapéailtd, Jari
Tammiselta ja Jaana Taskulalta. Heille kiitokseni, samoin kuin niille
yhteistoimintaopistojen rehtoreille, tutoreille ja opiskelijoille, jotka korvaa-
mattomalla tavalla antoivat aikaansa tutkimukselleni.

Opetusministeriétd kiitin KAKOMO-projektin rahoittamisesta.
Ministerion projektipééllikkd Kirsti Kyld-Tuomolan suhtautuminen on
ollut tutkimusty6tdni arvostavaa ja yhteistyd hdnen kanssaan ongelma-
tonta. Siitd parhaimmat kiitokseni. Jyvéskyldn yliopiston kasvatustieteiden
tiedekuntaneuvostoa kiitdin véitdskirjani painatusluvasta ja yliopiston
julkaisutoimikuntaa sen hyvaksymistd julkaistavaksi sarjassa Jywvdiskyld
Studies in Education, Psychology and Social Research seké julkaisuapurahasta.
Sarjan toimittajalle KT Jouko Huttuselle haluan lausua erityiskiitokset
poikkeuksellisesta paneutumisesta tyohoni viimeistellesséni sité julkaista-
vaksi. Kiitokset myos julkaisutoimikunnan sihteerille Kaarina Niemiselle
joustavasta yhteistyosta.

Kiitokset pitkdaikaiselle ystdvilleni Pekka Santalahdelle, WSOY:n
kustantajalle. Hdnen kanssaan kdyméni keskustelut olivat merkittdvid
pohdittaessa kirjallisen oppimateriaalin asemaa monimuoto-opiskelussa ja
johtivat kdytdnnon sovellukseen mm. projektin tuottamien oppikirjojen
kustantamisessa.

Vield haluan kiittdd kaikkia niitd tyGtovereitani ja ystdvidni, jotka
ovat monin tavoin tukeneet minua timén eliméni intensiivisimmén
tyoskentelyjakson aikana. Vaimoni Pirjo seké tyttdareni Katri perheineen ja
Saija ovat jddneet pahiten tappiolle, kun tyoni ja perhe-elami ovat kilpail-
leet ajastani tutkimusvuosien aikana. Olette hyvid hévidjid ja erinomaisia
myotéeldjid. Kiitos Teille.

Omistan timén kirjan tyttdrentyttirelleni Annalle (2 v) toivomuksin,
ettd hian saisi varttua aikuiseksi itsetuntoaan tukevassa ja itseohjautu-
vuuttaan arvostavassa ymparistossa.

Jyvéskylassd 15. huhtikuuta 1993

Jukka Koro
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1 JOHDANTO

Aikuiskoulutus on nimetty useissa 1980-luvun loppupuolella laadituissa
suunnitteluasiakirjoissa timéan vuosikymmenen koulutuspolitiikan paino-
pistealueeksi (Valtioneuvoston koulutuspoliittinen selonteko eduskunnalle
1990; OPM 1989a; OPM 1989b).

Taloudellinen taantuma jasiihenliittyva ty6ttomyyden lisdantymi-
nen sekd tyoelamdn rakennemuutos ovat nostaneet aikuiskoulutuksen
1990-luvulle siirryttdessd jopa ennakoitua keskeisemmaksi koulutuspolitii-
kan kohteeksi. Aikuiskoulutuksen kysynnian ennustetaan yha kasvavan.

Resurssien niuketessa aikuiskoulutuksen on ratkaistava maaralli-
sen kasvunsa ohella my6s toimintansa laatuun liittyvid kysymyksia. Yli
puolentoista miljoonan aikuisen oppimistarpeisiin ja koulutuksen vaikut-
tavuusvaatimuksiin ei pystytd vastaamaan perinteisilla koulutuksen to-
teuttamistavoilla. Oppimiseen on tarjottava mahdollisuuksia institutio-
naalisen toiminnan lisdksi entistd useammin myo6s aikuisten muussa
elinymparistossa: tydssé, kotona ja harrastuksissa. Tamaén lisaksi koulutus-
jarjestelmén on kyettdva organisoimaan toimintansa siten, ettd myos
koulutuksen vaikuttavuudelle asetettavat vaatimukset toteutuvat.

Aikuiskoulutuksen muutokset saattavat formaalin aikuiskoulutus-
jarjestelmamme uuteen tilanteeseen. Oppilaitoksissa tapahtuva oppiminen
ei ole enda ainoa legitiimin oppimisen muoto. Tulevaisuudessa yhteis-
kunnan on annettava yhd useammin myos virallinen hyvéaksynta tyossa
tai muualla oppilaitosten ulkopuolella tapahtuvalle oppimiselle. Keskias-
teen ammatillisessa koulutuksessa parhaillaan kehiteltdvat nayttokokeet
ovat esimerkki jo tapahtumassa olevasta muutoksesta. Koulutuksen ja
tyon on kytkeydyttava nykyistd kiinteimmin toisiinsa: aikuiskoulutus on
nahtava luonnollisena tydelamén kehittamisresurssina ja tyontekijoille on
laadittava osaksi tyoohjelmaa henkilokohtainen koulutusohjelma, joka on
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taloudellisesti turvattu, sosiaalisesti edistdva ja henkilokohtaisesti moti-
voiva. (Volanen 1988, 295 - 296.)

Koulu- ja luokkahuoneoppimismallien menettdessd hallitsevaa
asemaansa aikuiskoulutuksessa nousee véistamatta esille kysymys aikui-
sen itseohjautuvuudesta. Ennakoiden 1990-luvulle ajoittuvaa muutostar-
vetta on Suomessakin viime vuosina otettu osaa Yhdysvalloissa ja eraissa
Euroopan maissa jo koko 1980-luvun kdytyyn keskusteluun itseohjatusta
oppimisesta (mm. Ahteenmaéki-Pelkonen 1992; Aikuisten oppiminen ja
opettaminen 1. 1990; Kari (toim.) 1991; Koro, Lehtinen & Nieminen 1990;
Paakkola 1991; Vaherva & Ekola 1986). My®6s tutkimuksellisesti on itseoh-
jautuvuutta pyritty viime vuosina Suomessakin lahestymaan (mm. Lin-
droos 1990; Pasanen & Ruuskanen 1989; Varila 1990a ja 1990b).

Itseohjautuvuudesta kidyty keskustelu on ollut kuitenkin varsin
yksipuolista. Se on liitetty usein pelkastddn itseopiskeluun ja etaopetuk-
seen. Niidenkin yhteydessa sitda on tarkasteltu ensisijaisesti menetelmal-
lisend kysymyksena. On pohdittu miten ulkoisilla opetusmenetelma- ja -
vilineratkaisuilla voidaan poistaa esimerkiksi oppilaitosten ja oppijoiden
fyysisesta etaisyydesta aiheutuvia ongelmia tai miten ihmisten mahdolli-
suuksia osallistua koulutukseen voidaan lisita tarjoamalla heille joustavia,
ajasta ja paikasta riippumattomia kouluttautumismahdollisuuksia. Itseoh-
jautuvuuden syvéllisempi pohdinta on jadnyt usein suorittamatta.

Itseohjatun oppimisen tarkastelu aikuiskoulutuksen filosofisena,
oppimispsykologisena tai sosiologisena kysymyksena on jaanyt Suomessa,
mutta my0s kansainvélisessa tutkimuksessa kovin véhaiseksi ja ilmion
soveltamistarpeen huomioon ottaen riittamattomaksi. Kasvatusfilosofisen
tutkimuksen tarvetta korostavat esimerkiksi Caffarella ja O’Donnell (1987,
206) todetessaan, ettd monet itseohjautuvuuteen liittyvista peruskysymyk-
sista ovat edelleen ratkaisematta. Emme tiedd, mika erottaa itseohjatun
oppimisen muusta oppimisesta tai sité, taytyyko oppijan sisdisen tajunnan
muuttua, jotta hian voisi siirtyd ulkoaohjatusta itseohjautuvaksi. Myds
Brookfield (1985, 14) korostaa kasvatusfilosofisen tutkimuksen tarvetta,
jotta pystyisimme erottamaan toisistaan itseohjautuvuusvalmiuden siita
sisdisen tajunnan muutoksesta, jota voitaisiin kutsua itseohjautuvaksi
oppimiseksi. Griffin (1989, 256) toteaakin, ettd meiltd puuttuu vield
itseohjautuvuuteen liittyva kasitteellinen selkeys, koska tdhdnastinen
tutkimus ei ole kyennyt antamaan ilmiosta kokoavaa analyysia ja syntee-
sid.

Tamdn tutkimuksen pddtarkoitus on lisitd tietoa itseohjautuvuudesta
aikuisten oppimiseen liittyvind ilmiond. Siihen pyritddn tarkastelemalla
itseohjautuvuutta toisaalta oppimiseen liittyvana teoreettisena ilmiona,
toisaalta kuvaamalla empiirisen tutkimuksen avulla aikuisten valmiutta
itseohjattuun oppimiseen. Tutkimuksessa pyritdan lisdksi vertaamaan mo-
nimuotoisesti ja perinteisesti opiskelleiden aikuisten itseohjautuvuutta ja
oppimistuloksia seka niissd tapahtuneita muutoksia; tarkoituksena on
16ytaa selitys mahdollisille opetusmenetelmésta aiheutuville eroille. Seli-
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tysta etsitddn myo0s erdistd aikuisten psyykkisistd ja sosiodemografisista
ominaisuuksista.
Kuvioon 1 on koottu tutkimuksen keskeiset teoreettiset nakokul-

mat ja niiden yhteydet empiiriseen tutkimukseen.

FILOSOFINEN NAKOKULMA
@

- itseohjautuvuus ilmiéna

- humanistinen ihmiskasitys

\ - itseohjautuvan oppijan

perusominaisuudet

EMPIIRINEN TUTKIMUS
(6.7)

Aikuisopiskelijoiden

- valmius itseohjattuun oppimiseen
- minakasitys

- sosiodemografiset ominaisuudet
- kognitiiviset oppimistulokset

- opiskelukokemukset

PSYKOLOGINEN NAKOKULMA
(3:4)

- itseohjautuvan oppijan ihmiskuva
(persoonalliset ja sosiodemografiset
ominaisuudet)

- itseohjattu oppiminen ja kognitiiviset
prosessit

- reflektiivisyys ja emansipatorinen

oppiminen

ANDRAGOGINEN NAKOKULMA
(5)
- itseohjattu oppiminen andragogi-
sessa koulutusmallissa
- monimuoto-opetus itseohjatun
oppimisen mahdollistajana ja tukijana
- itseohjatun oppimisen arviointi

KUVIO 1 Tutkimuksen teorian keskeiset ndkokulmat ja niiden yhteydet
empiriaan. Numerot viittaavat timéan raportin lukuihin.
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Aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiutta ja minédkasitysta
osana heiddn persoonallisuuttaan ldhestytddn humanistisen ihmiska-
sityksen maarittimassa viitekehyksessd. Oppimistulosten varianssille ja
niissd mahdollisesti tapahtuville muutoksille etsitdén yhteyksia ja selitysta
oppijoiden persoonallisuuspsykologisista ja sosiodemografisista ominai-
suuksista. Tutkimuksen empiria (luvut 6 - 7) kytkeytyy ldhinna teoreetti-
sen osan filosofiseen sekd psykologiseen tarkasteluun (luvut 2, 3 ja 4).

Empiirinen tutkimus kohdistuu aineistoja vertailtaessa myos
yhteen itseohjatun oppimisen menetelmistd eli monimuoto-opetukseen,
vaikka andragoginen koulutusmalli ja monimuoto-opetus sen sovel-
lutuksena eivit olekaan timéan tutkimuksen keskeisinta sisdltoa. Taltd osin
teoreettinen tarkastelu tapahtuu luvussa 5, jossa itseohjattua oppimista
lahestytddn andragogisena kysymyksend.

Tutkimuksen teoreettista osaa jasentaméan on valittu kuviossa 2
esitettdva Brockettin ja Hiemstran (1991, 25) "The Personal Responsibility
Orientation" (PRO) malli. Sen avulla pyritadn hypoteettisesti selkiinnytta-
maan itseohjautuvan aikuisen oppimiseen yhteydessa olevat tekijat ja nii-
den viliset suhteet. Yhdessd ne jasentavat itseohjausta oppimisessa (self-
direction in learning) tavalla, joka selkiyttdad ei ainoastaan timéan tutki-
muksen teoreettista tarkastelua, vaan antaa viitekehyksen myos tulevalle
itseohjatun oppimisen teorian ja kdytinnon rakentamiselle (Brockett &
Hiemstra emt., 26). Tamén tutkimuksen teoreettinen viitekehys on jdsen-
netty ja paaosin kirjoitettukin jo ennen PRO-mallin julkaisemista (Koro
ym. 1990, 32 - 33). Niinpd PRO-mallia kdytetadn tdssa ainoastaan teoreetti-
sen viitekehyksen jdlkijasentdjana sekd raportoinnin mallina.

Brockett ja Hiemstra (1991, 18 - 33) ovat laatineet kuviossa 2
esitetyn mallinsa oletukselle, ettd aikuisella on kyky ja mahdollisuuksia
ottaa henkilokohtainen vastuu oppimisen lisdksi my6s muusta eldmaés-
tadn. Vastuunoton ulkopuolelle he rajaavat Rauhalan (1983, 33 - 34) tavoin
ainoastaan kohtalonomaisesti yksilon elaméntilannetta maarittavat tekijat.
Sen sijaan vastuullisen ja itsendisen aikuisen edellytetddn tekevan valitta-
vissa olevien tekijoiden (myos oppimiseensa liittyvien) suhteen aktiivisia
ja eettisesti perusteltuja ratkaisuja. Malli sisdltaa myos hypoteesin, ettd
tietyt oppijan ominaisuudet ovat merkittivampia itseohjatun oppimisen
kannalta kuin toiset.

Luvussa 2 tarkastellaan tdssa tutkimuksessa tehdyn ontologisen
ratkaisun perusteella mdériteltyd humanistista ihmiskasitystd lahtien
Brockettin ja Hiemstran (1991, 26) tavoin kahdesta humanistisen filosofian
paaajatuksesta. Ensinndkin nakemyksestd, ettd ihminen on perusolemuk-
seltaan hyva ja omistaa luonnostaan rajattomat mahdollisuudet kasvuun.
Toiseksi uskoon, ettd vain luottamalla oppijan kykyyn oman oppimisensa
ohjaajana on oppijalla mahdollisuus ottaa proaktiivinen ote oppimis-
prosessistaan.
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VASTUULLINEN , ITSENAINEN
AIKUINEN
(Personal Responsibility)

Opettamis-oppimis-

vuorovaikutuksen piirteet
(Characteristics of the Oppi ..

. . pijan ominaisuudet
Teaching-Learning (Characteristics of the
Transaction)

Learner)

ITSEOHJATTU OPPIMINEN ITSEOHJAUTUVA OPPJJA
(Self-directed learning) (Learner self-direction)

) /

ITSEOHJAUS AIKUISEN
OPPIMISESSA
(Self-direction in Learning)

SOSIAALINEN YMPARISTO
(Factors within the Social Context)

KUVIO 2 Tutkimuksen taustaa jdsentdvéd hypoteettinen "The Personal

Responsibility Orientation" (PRO) malli (Brockett & Hiemstra
1991, 25)

Luvussa 2 nousee myds vastuullisuus itseohjautuvan, autonomisen
aikuisen ominaisuutena keskeisesti esille. Autonomiselta yksilolta edelly-
tetddn vahvaa persoonallista vastuuta, koska hédn on riippumaton "kaikista
ulkopuolisista sddnnoisté ja rajoituksista” (Chene 1983, 39).

Brockett ja Hiemstra (1991, 27 - 32) korostavat PRO-mallissaan
itseohjatun oppimisen ja sen toteutumisen ulkoisten edellytysten (opetta-
misen-oppimisen-vuorovaikutuksen) seki itseohjautuvan oppijan ominai-
suuksien tasapainoisen suhteen merkitystd itseohjauksen toteutumisessa
ja hyvien oppimistulosten aikaansaamisessa. Vasta niiden molempien
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riittdvd huomioiminen mahdollistaa itseohjauksen aikuisen oppimisessa.
Naiden tekijoiden suhdetta osatekijoineen tarkastellaan yksityiskohtai-
semmin luvuissa 3, 4 ja 5. Malli sisaltdaa implisiittisesti hypoteesin, etta
opettamis-oppimisvuorovaikutusta saatelemélld voidaan edesauttaa
itseohjatun oppimisen toteutumista.

PRO-malliin siséltyvédt Bronfenbrennerin (1979) ekologisen sosi-
aalistumisteorian termeilld ilmaistuna kaikki tasot mikrosysteemista
makrosysteemiin saakka (sosiaalinen ymparistd). Malli muistuttaa, etta
itscohjattu oppimisprosessikaan ei toteudu tyhjiossa, vaan on monin sitein
yhteydessa siihen sosiaaliseen ymparistoon, jossa opiskelu ja oppiminen
tapahtuvat. Oppimisen itseohjaus on vahvasti oppijan elaméntilanteeseen
liittyva ilmio.



2 ITSEOHJAUTUVUUDEN MERKITYS
AIKUISKOULUTUKSESSA

Tdssd luvussa tarkastellaan itseohjausta aikuisen oppimisessa sen perus-
edellytyksen, humanistisen ihmiskésityksen maérittimédn itsendisen
aikuisen ndkokulmasta. Ilmi6td lahestytddn elinikdisen oppimisen, aikuis-
koulutuksen sekd aikuiskasvatuksen filosofian ldahtokohdista. Lopuksi
esitellddn itseohjautuvuuteen kohdistettua tutkimusta sekd tehdddn
yhteenveto ilmioon liittyvistd késitteista.

AIKUINEN .
" (Personal Respansibility)

Opettamis-oppimis-
vuorovaikutuksen piirteet

(Characteristics 'of the Oppijan ominaisuudet
Teachlng—Leamng (Characteristics of the
Transaction) Learner)

ITSEOHJATTU OPPIMINEN ITSEOHJAUTUVA OPPIJA
(Self-directed learning) (Learner self-direction)

ITSEOHJAUS AIKUISEN

OPPIMISESSA
(Self-direction in Learning)

SOSIAALINEN YMPARISTO
(Factors within the Social Context)

KUVIO 3 Vastuullinen, itsendinen aikuinen itseohjattua oppimista jasen-
tdvdn PRO-mallin ldht6kohtana
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Ihmisen itseohjautuvuus (self-directedness) on noussut 1900-luvun
loppupuolella useilla inhimillisen elimén alueilla maailmanlaajuisesti
erityisen pohdinnan kohteeksi. Taloudellisen taantuman vuoksi myos
Suomessa on kysymysté jouduttu pohtimaan entistd syvéallisemmin. On
jouduttu miettimadan, miten resursseja voitaisiin sadstdd antamalla kan-
salaisille aikaisempaa enemmaén vastuuta omasta elimastdan mm. tervey-
den- ja sosiaalihuollossa, tyoelaman muutoksissa ja aikuiskoulutustarpeen
nopeasti lisddntyessa myo6s koulutuksessa. Aivan viime aikoina on yksilon
itseensd kohdistuva paatoksenteko laajennettu koskemaan eldméan
liittyvien ratkaisujen lisdksi my6s kuolemaa, kun hoitotestamentin laatimi-
sesta on tehty jokaisen kansalaisen oikeus. Itseohjautuvuudesta on tullut
seka filosofisena ettd pedagogisena ilmioné ajankohtainen, ja se on nous-
sut nopeutuvasti muuttuvassa maailmassa yhdeksi elaméassa selvidmisen
edellytykseksi.

Itseohjaus aikuisen oppimisessa (self-direction in adult learning)' on
ilmiond aikuiskasvatuksen tutkimuksessa ja kadytdnnossa vield varsin
epdselvd. Oddi (1987, 21) luetteleejoukon englanninkielisid kasitteitd, joita
kédytetddn vaihtoehtona tai synonyymina kasitteelle self-direction in lear-
ning. Télldisia ovat mm. self-education, self-teaching, self-instruction, individu-
al learning ja self-initiated learning. Brockett ja Hiemstra (1991, 18) lisdavat
luetteloon kasitteet self-directed learning, self-planned learning, autonomous
learning, independent study ja distance education.

My0s suomen kieleen on tullut joukko ilmiéta kuvaavia kasitteita,
joiden kayttd on epajohdonmukaista ja usein ristiriitaistakin. Itseohjautuva
oppiminen, itseohjattu oppiminen, itsendinen oppiminen, itsendinen opiskelu,
itseopiskelu, etdopetus, etdopiskelu, monimuoto-opetus, monivilineopetus seka
Englannissa syntyneet avoin opiskelu (open study) ja avoin oppiminen (open
learning) ovat késitteitd, joita Suomessa on kaytetty tarkasteltaessa itseoh-
jausta aikuisten oppimisessa ja opetuksessa. Taméan tutkimuksen yhdeksi
tavoitteeksi onkin asetettu nykyisen késiteviidakon osittainen raivaami-
nen. Tamdn luvun lopussa kootaan itseohjaus aikuisen oppimisessa-
ilmioon liittyvat suomenkieliset késitteet englanninkielisine vastineineen.
Koonnin toivotaan auttavan lukijaa hahmottamaan kasitteistod aikai-
sempaa paremmin. Se nostaa esiin myos tdiman tutkimuksen keskeiset
kasitteet.

! Itseohjaus aikuisen oppimisessa on tdmén tutkimuksen kannalta ilmiétd kuvaava
iléikt—isite. Itseohjautuvuus ja itseohjattu opEiminen (self-directed learning) ovat
uitenkin tutkimuksen empirian kannalta keskeisimpia kasitteita.
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2.1 Elinikdinen oppiminen ja aikuiskoulutus

Elinikiinen kasvatus (lifelong education) mielletddn usein toiminnaksi, jon-
ka ensisijainen tehtdva on huolehtia aikuisvdaeston ammatillisten taitojen
harjoittamisesta ja ajantasaisina pitimisesta lapi tyduran. Nykyisin elinika-
inen kasvatus kuitenkin ndhdaan yha useammin yhteydessa ihmisen koko
persoonallisuuden kehittymiseen ja tdtd kautta elinikiinen oppiminen
(lifelong learning)® on valtaamassa uusia alueita kasvatuksen kentdssé ja
nousemassa laajenevan mielenkiinnon kohteeksi (Lengrand 1989, 5 - 9).

Tamd uusi painotus suhtautumisessa yksilon oppimiseen lapi
elamin jatkuvana prosessina on tuonut aikuiskasvatukselle mittavia
haasteita. Cropley (1989, 10) ndkee yhtend paatehtavista ihmisten paivit-
tdisen elaman ja elinikdisen oppimisen toisiinsa kytkemisen. Tama siksi,
ettd suuri osa aikuisten oppimisesta tapahtuu perinteisten koulutuspalve-
luiden ulkopuolella kuten ty6ssa, perheen parissa, kerhoissa tai yhdistyk-
sissd, vapaa-ajan harrastuksissa ja minkd tahansa muun inhimillisen
toiminnan piirissd. Kun aikuiset lisiksi Toughin (1989, 256) mukaan
kdaynnistavat itse noin 73 % oppimisprosseistaan, noin 7 % ystavien,
sukulaisten tai muiden ei-ammatillisten ihmisten kanssa ja ainoastaan
noin 20 % ammatti-ihmisten ohjauksessa, elinikdisen oppimisen ja jokapai-
vaisen elaman toisiinsa kytkeminen nousee tarkeaksi kehittdmistehtavaksi.

Suomessa elinikdisen oppimisen (jatkuvan koulutuksen)® periaat-
teenja aikuiskoulutuksen yhteenliittdminen viridd kahdesta paasuunnasta:
Toisaalta siitd voimistuvasta koulutuksen ihmiskasityksestd, jonka mukaan
ihmisolemukseen kuuluu pyrkimys kehittya koko elaméan ajan ja jonka
mukaan ihmisen kyky ja halu oppia sdilyvat lapi elinian.* Toisaalta tarve
elinikdiseen oppimiseen perustuu yhteiskunnan nopeaan ja vaikeasti
ennustettavaan muuttumiseen lahes kaikilla inhimillisen elaméan alueilla.
(Jatkuvan koulutuksen toimikunnan mietintd 1983, 6.)

Yhdistyneiden Kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijarjeston
Unescon 1970-luvun alussa nakyvasti esilletuoma elinikdisen kasvatuksen
idea on 1990-luvulla vahitellen toteutumassa myds Suomessa. Unescon
nakemykset julkaistiin vuonna 1972 teoksessa Learning to Be (Faure,
Herrera, Kaddoura, Lopes, Petrowsky, Rahnema & Ward 1972). Suomeksi

2 Elinikédinen kasvatus ja elinikdinen oppiminen esitetdén usein synonyymeina. Elinikéi-
nen kasvatus viittaa kuitenkin toimintaan, jossa ihmisille jarjestetdan tietoisesti tilai-
suuksia oppimiseen ldpi eldman. Elinikdinen oppiminen sisaltad my®os yksilén spontaa-
nin, itseohjatun oppimisen mahdollisuuden. (Ironside 1989, 13.)

% Vaherva ja Renko (1989, 31) sekd Ropo (1992, 100) ehdottavat, ettd jatkuvan koulutuk-
sen kattotermina kéytettaisiin elinikdisen oppimisen késitettd. Se on omaksuttu myos
taman tutkimuksen kasitteeksi.

¢ Aikuiskoulutuksen ihmiskésitysté tarkastellaan yksityiskohtaisemmin luvuissa 2.3 ja
2.4.
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teos ilmestyi nimella Opiskelu on eldmdii (Faure ym. 1976). Naissa teoksissa
esitetty nakemys aikuiskoulutuksesta osana elinikdistd oppimista on muo-
kannut osaltaan tamén tutkimuksen teoreettisia lahtokohtia.

Aikuisten halu ja valmius itseohjattuun opiskeluun on puolestaan
edellytys elinikdisen oppimisen toteutumiselle (Borgstrom 1988, 34; Gelpi
1979, 4; Pasanen, Ruuskanen & Vaherva 1989, I, Titmus 1989, 253). Koska
kasvavaa aikuiskoulutuksen kysyntda ei pystyta esimerkiksi avoimessa
korkeakouluopetuksessa tyydyttimaan perinteisilla toteutustavoilla,
joudutaan kouluttautumismahdollisuudet rakentamaan tulevaisuudessa
entistd useammin oppijoiden itseohjautuvuuden varaan. Nain seké elin-
ikdinen oppiminen ettd itseohjautuvuus nousevat aikuiskoulutuksen
avainilmidiksi. Niihin kasvamiseksi aikuiskoulutuksen on kehitettava
toimintamuotojaan siten, ettd ne tukevat oppimisvalmiuksien ja oppimis-
myonteisyyden kehittymista seka kasvua itsendisyyteen ja sosiaalisuuteen
(Lehtisalo & Raivola 1988, 233). Tama muutostarve selkeéasti tiedostaen
pyritaan tassa tutkimuksessa selvittimaan aikuisopiskelijan itseohjautu-
vuusvalmiutta, sen kehittimismahdollisuuksia seka yhteyttd oppimistu-
loksiin.

Elinikédisen oppimisen periaatteen toteutuminen tuo koko kou-
lutusjarjestelmélle, ja erityisesti aikuiskoulutukselle mittavia kehitta-
mishaasteita. Se velvoittaa organisoimaan nykyistd joustavampia ja
yksildllisempia kouluttautumisratkaisuja, joissa oppijoiden itseohjautuvuu-
desta tulee sekéd toiminnan onnistumisen edellytys ettd keskeinen toi-
minnan tavoite. Niinpa tapahtumassa oleva muutos nostaa itseohjau-
tuvuuden késitteen, sen erilaiset merkityssisallot ja kaytannon ilmentymat
tarkeiksi aikuiskasvatuksen tutkimuskohteiksi (Vaherva & Renko 1989,
13).

2.2 Aikuisuus eliminkaaren vaiheena

Itsendisyys, itseohjautuvuus ja oman itsensa 10ytdminen liitetddn usein
ihmisen elaménkaarta tarkasteltaessa aikuisuuteen (esim. Alanen 1985, 18
- 20; Dunderfelt 1991, 102; Skager 1984, 18). Vaikka jo suhteellisen nuori
lapsi voi osoittaa tietyissa olosuhteissa merkittdvaa itseohjautuvuutta,
katsotaan taydellisen itsendisyyden tai autonomian olevan kypsaan ai-
kuisuuteen liittyvid ominaisuuksia. Nain aikuisuus, autonomia seka itse-
ohjautuvuus liittyvat laheisesti toisiinsa.

Aikuisuuden méarittely on aikuiskasvatustieteen ongelmallisimpia
alueita. Aikuisuuden alkamisesta ja sen ontologiasta on esitetty vaihtele-
via ndkemyksid aina sen mukaan minka ihmistieteen edustaja on maaritte-
lijana. Alanen (1985, 16) toteaa Unescon maaritelmaan tukeutuen, etta ai-
kuistumisen ajoittuminen ja aikuisuuden tunnuspiirteet maaraytyvat
yhteiskunnallisesti. Ne vaihtelevat yhteiskunnasta toiseen ja seuraavat
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yhteiskunnan historiallista kehitysta. Niinpa aikuisuuden ja aikuisopiskeli-
jan méarittelyt on tdssé suoritettava suomalaisen yhteiskunnan ja sen kou-
lutusjarjestelman maarittimassa kontekstissa.

Edelld olevasta rajauksesta huolimatta maéarittely ei ole helppo.
Lahtokohdaksi ei voida ottaa esimerkiksi aikuiskoulutuskomitean mietin-
non (1971 ja 1975) madritelmas, jossa tyoelaméssa toimiminen on keskei-
nen aikuisuuden tunnuspiirre. Taméan tutkimuksen koehenkil6istd oli
elinidn perusteella méairitellen noin neljaviidesosaa aikuisia;” Kuitenkaan
ndméa koehenkilot eivat ole aikuiskoulutuskomitean mukaan aikuisia,
koska ldhes kolmannes koehenkildista (29,3 %) jatkoi edelleen paatoi-
misesti opiskeluaan koulujdrjestelmdén kuuluvissa yleissivistavissa tai
ammatillisissa oppilaitoksissa. Tdma osoittaa, ettd tyGelaméssa toimiminen
on menettdnyt merkityksensd erottelevana kriteerind aikuisopiskelijaa
madriteltdessi (Alanen 1985, 16).

Varsin tarkoituksenmukaista on maééritella aikuisopiskelija ela-
ménkaaripsykologisesta nakokulmasta. Itseohjautuvuus sellaisena psyyk-
kisend ominaisuutena, jollaiseksi se tassa tutkimuksessa ymmarretaan, saa
edellytyksensd lapsuudessa ja nuoruudessa®, mutta kehittyy lopulliseen
madrdansa vasta aikuisuudessa. Aikuisen eldama ja itseohjautuvuus sen
osana rakentuvat osin kohtalonomaisten, mutta erityisesti hdnen kul-
loiseenkin eldmaéntilanteeseensa liittyvien muunneltavien rakennetekijoi-
den varassa (Rauhala 1983, 33). Taméan tutkimuksen koehenkil6t valitsivat
yhdeksi elaméntilanteensa rakennetekijiaksi opiskelunsa, kun paattivat
ryhtyé suorittamaan kasvatustieteen opintoja.” On oletettavaa, ettd opis-
kelemaan ryhtyminen muutti merkittdvdsti useiden koehenkildiden
elamantilannetta, mikd puolestaan resonoi muutoksina heidan kehossaan
ja tajunnassaan. Koska situaation tiloja ei koeta tajunnassa erillisind, vaan
suhteessa toisiinsa, muuttaa opiskelijan rooliin siirtyminen uutena tai
aikaisempaa opiskelijan roolia muokkaavana komponenttina aikuisen
kokonaistilannetta yksil6llisesti vaihdellen joko suotuisaan tai epasuo-
tuisaan suuntaan. (Rauhala emt., 108 - 109.) Aikuisuus saa opiskelijan
roolista joka tapauksessa merkittavan lisamaaritteen.

Levinsonin (1978) eldménrakenneteorian mukaan varhaiseen
aikuisikadn liittyy aloilleen asettumisen jakso. Se on elaménvaihe, jolloin
yksild pyrkii kehittymédn omaksi itsekseen ja jolloin hdnen on hylattava
itsessaan elava lapsi ja kasvettava aikuiseksi. Avoimen korkeakouluope-

® Koehenkiléistd 20,9 % kuului ikdryhmédin 17 - 19 vuotta, joten loput 79,1 % olivat
tayttaneet ylimmaksi aikuisuuden alaikdrajaksi usein mainitun 20 vuotta.

¢ Eriksonin (1985) vaiheteorian mukaan nuoruuden keskeisin kehitystehtdva on
identiteetin etsiminen ja sen 16ytdminen on edellytys yksiléllisyyden tunteen voimistu-
miselle ja sellaisten sisdisten voimien kasvamiselle, jotka herattavat ihmisen etsimaédn
omaa itseddn (katso myo6s Dunderfelt 1991, 212 - 224).

7 Suurimmalle osalle valinta oli ainut opiskelijan roolia méaarittdvd eldméntilanteen
rakennetekijé, osalle se toi lisévérié jo aikaisemmin valittuun opiskelijan rooliin.
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tuksen opiskelijoista noin joka kolmas (Varila 1990a, 81) tai joka neljas
(Koro ym. 1990, 64) kuuluu ikdryhméaan 30 - 39 vuotta. Heiddankaan
kohdallaan opiskelijaksi ryhtyminen ei ole niinkddn yhteydessa ikéan,
tyOssad toimimiseen tai muihin ulkoisiin elaman maarittajiin, kuin siihen
kasitykseen, joka heilld on itsestddn oppijana, ja niihin tavoitteisiin, joita
he eldmalleen asettavat. (Varila 1990a, 106; Skager 1984, 10.) Oppijan itse-
ohjautuvuusvalmius nousee tassd katsannossa keskeiseksi aikuisuuden
kriteeriksi.

Knowles (1980, 24) nidkee aikuisuuden maarittelyssa kaksi puolta:
sosiaalisen ja psykologisen. Aikuinen on aikuisen tavoin kayttaytyva,
aikuisen roolissa toimiva (sosiaalinen maédiritelmd) itsetunnoltaan ja
omakuvaltaan aikuinen (psykologinen maaritelma) yksilo. Knowlesin
maaritelman heikkous on sen suhteellisuus ja subjektiivisuus.

Aikuisuuden ja aikuisen oppijan tdsmallistd ennakkomaarittelya
nimenomaan taman tutkimuksen tarpeisiin ei tehda edella olevaa yksi-
tyiskohtaisemmin. Nain pyritdan valttimaan ilmididen pelkistamista tai
tiivistamista sellaisiin muotoihin, jotka rajoittaisivat myohemmin niiden
kokonaisvaltaista tarkastelua ja uusien nakokulmien 16ytamista. Niinisto
(1985, 5) pitaa hyodyllisempana nahda tutkittava ilmié mahdollisimman
moninaisena kuin yksinkertaistaa se etukateen epakypsalla tasmallisyydel-
la. Niinpa tamaén tutkimuksen yhtena tavoitteena on tuoda itseohjautu-
vuuden osalta uusia nakckulmia aikuisuuteen ja aikuisoppijan ihmisku-
vaan.

2.3 Itseohjautuvuus ontologisena ongelmana

Empiirisen tutkimuksen yksi ratkaisevista vaiheista on paatoksenteko,
jossa maéritellaan tutkimuksessa esiintyvien ilmididen olemus. Rauhala
(1985, 2) nimittaa tata vaihetta ontologiseksi ratkaisuksi ja sanoo sen tulevan
tehdyksi tutkimuksessa aina riippumatta siita tiedostaako tutkija kan-
nanottonsa vai ei.

Taman tutkimuksen yhden keskeisen kasitteen - itseohjautuvuuden -
ontologinen ratkaisu syntyi jo ennen empiiriseen tutkimukseen ryhtymis-
ta. Ensimmaisissd tutkimus- ja kehittimisprojektin suunnittelupapereissa
julkilausuttiin ajatus, ettd monimuoto-opetuksen toteuttaminen kasvatus-
tieteen perusopetuksessa tukeutuu humanistiseen ihmis- ja oppimiskdsitykseen
(Koro ym. 1990, 32 - 33). Talla kannanotolla rajattiin itseohjautuvuuden
filosofinen ndkokulma humanismiin, silla Rauhalan (1985, 4) mukaan
rajoitetutkin ontologiset ratkaisut ovat aina nakdkulma johonkin ihmiska-
sitykseen ja liittyvét siihen osina.

Tehtya ontologista ratkaisua kuvaamaan valittu késite - humanisti-
nen ihmiskasitys - ei esiinny yleisesti filosofisessa antropologiassa. Sita ei
haluttu kuitenkaan korvata millaan perinteiselld ihmiskasitysta maaritta-
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valla termilld, koska itseohjautuvuus ilmiona virida selkedsti humanismin
ytimesta ja ilmentdd sen arvokkaimpia puolia (Hirsjarvi 1984, 99, 103).
Omaperdiseen maaritelmédn kayttoon tutkijaa on rohkaissut Rauhalan
(1983, 15) toteamus, ettd empiirinen ihmistutkimus on aina vain matkalla
ihmisen yha taydellisempaan ymmartamiseen. Tasta johtuen sen on jat-
kuvasti orientoiduttava uudelleen ja etsittdva aikaisempaa taydellisempaa
totuutta ihmisestd; siitakin huolimatta, ettd se ei sitd koskaan saavuta.
Itseohjautuvuus aikuisen oppijan ominaisuutena on valittu tassa tut-
kimuksessa uudelleen orientoitumisen kohteeksi.

Toteutettu ontologinen ratkaisu rajaa tutkimusta merkittavasti.
Asetettavien ongelmien ja hypoteesien on oltava adekvaatteja suhteessa
valittuun ontologiaan. TAma ei kuitenkaan tarkoita, ettd vain nykytiedon
varassa madaritellyn humanistisen ihmiskéasityksen pohjalta asetettujen hy-
poteesien todentuminen olisi arvokasta. Valittu ihmiskasitys antaa vain
viitteitd siitd, mitd on tutkittava. Sen suhde toteutettavaan empiiriseen
tutkimukseen on heuristinen (Rauhala 1985, 4). Mikéli empirian luotetta-
vasti tuottama itseohjautuvan oppijan ihmiskuva on ristiriitainen ontologi-
sesti valitun humanistisen ihmiskasityksen kanssa, voidaan esimerkiksi
sen keskeisend argumenttina esittimaa ajatusta ihmisen itseohjautuvuu-
desta perustellusti epdilld.® Tama tutkimus pyrkii osaltaan antamaan
edellytyksia epdilylle tai siitd luopumiselle.

Kuten edella todettiin, itseohjautuvuutta maarittelevia kasitteita on
runsaasti. lmidsta puhuttaessa ei kuitenkaan aina tiedetd mista nakokul-
masta sita léihestytéiéin.9 Ahteenmaki-Pelkosen (1992, 42) mukaan itseoh-
jautuvuuden maarittelyssd voidaan nidkokulma valita kolmesta eri vaih-
toehdosta. Tutkija voi kayttda jotakin olemassa olevaa maaritelmaa, tuot-
taa oman henkilokohtaisen mééaritelmén tai analysoida aikaisemmat maa-
ritelmét ja etsid niiden perusteella itseohjautuvuuden ydintd oman tut-
kimuksensa kannalta. Téassé on valittu viimeinen kolmesta vaihtoehdosta.

Autonomia (autonomy)' liittyy ldheisesti itseohjautuvuuteen.
Useat tutkijat kayttavatkin kasitteita itsendinen oppija (autonomous learner)
ja itsendinen oppiminen (autonomous learning) synonyymeina kasitteille
itseohjautuva oppija (self-direction learner) ja itseohjattu oppiminen (self-
directed learning) (esim. Higgs 1988, 40 - 58 ja Moore 1980, 23). Au-
tonomia on kuitenkin filosofisena ilmiona edelld mainittuja kasitteita

$ Hirsjarven (1983, 62) ja Rauhalan (1983, 17) nidkemyksiin nojautuen ihmiskuvalla
tarkoitetaan tdssa empiirisen tutkimuksen tuottamaa kuvausta ihmisestd. Thmiskasitys
on ihmiskuvan muodostukselle heuristinen eli herétteitd antava, ja ihmiskuva puoles-
taan voi velvoittaa modifioimaan ihmiskasitysta.

? Viisi itseohjautuvuuden nikokulmaa esitellddn luvussa 2.5.

' Nykysuomen sanakirja (1963) médrittelee autonomian itsemadradmisoikeudeksi,
sisdiseksi itsendisyydeksi ja autonomiseksi toiminnan, joka on "ihmisen itsensa ilman
ulkoapéin tullutta kdskya tai madraysta saatama".
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laajempi. Kuten edella Brockettin ja Hiemstran (1991, 25) mallin sovelluk-
sessa osoitettiin, autonomisuus on tassa tutkimuksessa ylakasite kasitteille
itseohjattu oppiminen ja itseohjautuva oppija. Se sisaltaa ajatuksen ihmi-
sen itsendisyydesta suhteessa seka ulkoisiin etta sisaisiin pakotteisiin ja
maarayksiin. Kun ndin maariteltyyn autonomiaan liitetddn eldménhal-
linnan kasite, ollaankin tekemisissa sellaisten filosofisten idisyyskysymys-
ten kanssa kuin itsekasvatus ja ihmisen toiminnan vapaus (Paakkola 1991, 39).
Naita ei ole juurikaan pohdittu itseohjatusta oppimisesta kdydyn kes-
kustelun yhteydessa. Avoimiksi ne jadvat tassakin tutkimuksessa.
Itseohjautuvuuden ja autonomian kasitteiden valille voidaan
asettaa niita valjasti tulkittaessa yhtdlaisyysmerkki. Nykyisin puhuttaessa
oppimisen ja opiskelun itseohjauksesta autonomia tulkitaan kasitteena
suppeammaksi. Se tarkoittaa ldahinnd oppijan ulkopuolisten tekijéiden
sadtelyn mahdollistavaa toimintaa. Nain madériteltyna itseohjautuvuus
rajautuu suhteessa autonomiaan kapea-alaiseksi ja lahinnd Knowlesin
(1975, 18) kirjaamien andragogiikan periaatteiden luetteloksi. Tulkinta
edustaa itseohjautuvuuden madrittelyn alinta ja pelkistetyintd tasoa.
Samalle tasolle sijoittuu itseohjautuvuuden esittiminen vastakohtana
ulkoaohjautuvuudelle. Tallainen ilmitiden dikotomisointi ei kuitenkaan
auta niiden ymmartdmistd. Pahimmillaan se johtaa vaaralliseen musta-
valko -ajatteluun: itseohjautuva on hyva, ulkoaohjautuva huono tai
painvastoin. Knowlesin (emt., 18) usein lainattu méaéritelma on seuraava:

Itseohjautuvuus oppimisessa on prosessi, jossa oppija tekee aloitteen, joko
toisten avulla tai itsendisesti, oppimistarpeidensa havaitsemisessa, oppimis-
tavoitteidensa madrittelyssd, henkiloresurssien ja materiaalisten oppi-
misresurssien hankkimisessa, itselleen sopivien oppimisstrategioiden
valinnassa ja toteuttamisessa seka oppimistulostensa arvioinnissa.

Nain maariteltyna itseohjautuvuus ei tavoita ilmion todellista
olemusta ja on vain pinnallisesti yhteydessd autonomiaan. Oppijan
valinnathan ovat yleensd ennalta rajatut toisten tekemistd valinnoista
valitsemiseen. Kun aloitteenteko kytketddn vield vaihtoehtoisesti toisen
henkilon toimintaan, autonomisuus ei saa Knowlesin maéaritelméassa
riittavaa arvoa.

Knowlesin maaritelma itseohjautuvuudesta on ldhes identtinen
Gaudigin 1917 esittdman omatoimisuuden maaritelman kanssa (Kais 1937,
28). Tosin Gaudig on ldhempéni itseohjautuvuuden madérittelyn toista
tasoa, kun hian kuvailee omatoimisuuden vapaaksi henkiseksi toiminnaksi,
jossa tyo suoritetaan tdydelleen yksilollisesti, omasta aloitteesta, omin
voimin, kulkemalla omia teita ja jossa saavutetaan se paamaara, mika itse
on valittu.
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Omatoimisuutta vaadin miné tyonteon joka asteella: pddmaédrdan maaraa-
misessd, tyon jarjestimisessd, edelleen kuljettaessa pdamdiidrdd kohti,
paatoksia tehtdessa kriitillisissd kohdissa, tyon suorituksen ja tulosten tar-
kastamisessa, parantamisessa ja arvostelemisessa pitdd oppilaan vapaasti
ratkaista. TAma periaate on vallitseva koko oppikurssissa, ensimmaisesta
péivdstd viimeiseen pdivddn saakka: Se ldpdisee kaikki oppiaineet, hu-
manistiset, luonnontieteelliset ja tekniset. Se vallitsee kaikissa tyomuodoissa
- havaintoesinettd ja kirjantekstid kaytettdessa, kehittavéssi kasittelyssa ja
kasvattavassa toiminnassa. (Kais 1937, 28.)

Gaudigin ja Knowlesin médéritelmien vertailu osoittaa miten vahan
uutta kuusi vuosikymmenté on tuonut itseohjautuvuuden maarittelyyn.
Termit ovat osittain uusia, mutta ilmion olemus ldhes muuttumaton. Ehka
realiteetit koulun muuttumattomuudesta tai muutoksen hitaudesta ovat
saaneet Knowlesin jopa etddntymdén siitd autonomisuuden korostami-
sesta, joka Gaudigin méadritelmédssa on olennaista.

Itseohjautuvuuden maddrittelyn toisella tasolla itseohjautuvuutta
luonnehtii opiskelijan kriittinen tietoisuus hédnta ohjaavista tekijoistd. Se
on perspektiivin muutos, joka ndkyy esimerkiksi yksilon tietoisuudessa
omasta itseohjautuvuudestaan seka hanen toiminnastaan oppijana. Kriitti-
nen tietoisuus ymmarretéaan laajasti, jolloin se kattaa myos tietoisen toimi-
matta jattdmisen. (Mezirow 1981 ja 1985b.) Taméd ndkokulma nostaa
itseohjautuvuuden mielenkiintoisesti esille pohdittaessa opiskelun kes-
keyttdmisen problematiikkaa.

Kolmas itseohjautuvuuden méaaritelmien taso laajentaa opiskelijan
kriittisen tietoisuuden koskemaan vallitsevaa yhteiskunnallista todellisuut-
ta ja omaa rooliaan osana sitd. Talld tasolla ollaan tekemisissd laajan
kysymysjoukon kanssa. Onko esimerkiksi koulun staattisuus merkki siita,
ettd sielld toimivat opettajat ja oppijat eivdat ole nousseet itseohjautu-
vuudessaan tille tasolle suhteessaan kouluun ja opetukseensa/oppimi-
seensa? Miksi koulun kédytéanteitd on ddrimmadisen vaikea muuttaa, vaikka
muutostarpeet pystytddn luotettavasti osoittamaan? Miettisen (1990) teos
Koulun muuttamisen mahdollisuudesta antaa mielenkiintoisia vastauksia
nédihin kysymyksiin, joihin vaistamattd tormatdén yritettdessa saada koulu
omaksumaan itseohjatumman tyoskentelyn mahdollistavia tyétapoja.
Kolmannelle tasolle sijoittuvaa itseohjautuvuuden tulkintaa edustaa ehka
nakyvimmin Freiren (1972, 1973 ja 1985) tuotanto.

Ennen kuin seuraavaksi ryhdyn rajaamaan itseohjautuvuuden
ilmiocta ihmiskéasityksen avulla ja osaksi ihmiskasitystd, on syytéd rikkoa
kaksi késitteeseen liittyvad myyttid. Toinen on kasitys, ettd itseohjautu-
vuus kuuluisi yhteen vain tiettyjen opetuksen jdrjestimistapojen kanssa.
Tdma virhekésitys saattaa olla seurausta viimeaikoina nédkyvasti esilla-
olleen monimuoto-opetuksen ja itseohjautuvuuden toisiinsa kytkemisesta.
Itseohjautuminen oppimisessa ei ole kuitenkaan opetustapa- tai -mene-
telmésidonnainen. Se on yhteydessd enemmaénkin opetuksen toteuttajan
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ihmiskasitykseen, hdnen tieto- ja oppimiskasityksiinsd sekd tapaansa
kohdata oppija kokonaispersoonallisuutena.

Toinen myytti liittyy késitykseen, ettd itseohjattu oppiminen olisi
oppimista eristyksissd ja yksin. Itseohjauksellisuus ei vaadi jattaytymista
ryhméatoiminnan ulkopuolelle. Usein sen onnistumisen edellytys on
yhteisollisyyden kautta koettu solidaarisuus ja siind tapahtuva dialogi."
Itseohjautuva oppija on vertaiselleen parhaimmillaan oppimisresurssi, jota
on vaikea korvata millddn muulla resurssilla.

2.4 Itseohjautuvuus ihmiskisityksiin sisdltyvana ilmiona

Rauhala (1985, 4) maarittelee ihmiskasitykseksi kaiken sen, mitd ihmisen
tutkija joutuu edellyttamaéan tutkimuskohteestaan hypoteeseja asettaessaan
ja menetelmia valitessaan. Ihmiskésitys tulee esiin niissd arvostuksissa ja
arvoissa, joita tutkijalla on ihmisesté ja joiden varassa hédn toimii ihmis-
suhteissaan (Dunderfelt 1991, 194). Tutkijan tekema ratkaisu pitdytya
humanistisessa ihmiskasityksessa oli paatosta tehtdessa osittain tiedosta-
maton, kuten ihmiskésityksemme muodostuminen yleensakin. Niinpa tut-
kijalle lankesi tdssd prosessissa sama kehitystehtdvé kuin hianen tutkitta-
villeenkin. Se oli niiden sisdistettyjen kasitysten ja tiedostamattomien
aavistusten selkiinnyttiminen, jotka ovat hdnen henkil6kohtaisen ihmiska-
sityksensa taustalla. Tassa ihmiskéasityksen ontologinen analyysi tehddan ex
post facto - tavoitteena selkiyttdd kasitys itseohjautuvasta aikuisopiskeli-
jasta siind viitekehyksessa, jonka edelld kerrottu ontologinen ratkaisu
maadrittelee.

Kéayttokelpoisen ldhtokohdan itseohjautuvan aikuisen ja hdnen
eldmismaailmansa tarkastelulle antaa Rauhalan (1974, 1983 ja 1985)
monopluralistinen kisitys ihmisestd.’* Siind hdn esittdd (1983, 25) ihmisen
olemassaolon perusmuotoisuuden kolmijakoisena:

- tajunnallisuus (psyykkis-henkinen olemassaolo)
- kehollisuus (olemassaolo orgaanisena tapahtumisena)
- situationaalisuus (olemassaolo suhteina todellisuuteen).

! Dialogi on tdssd itseohjautuvuuteen liittyvédn yhteiséllisyyden osa, jota karakterisoi
molemminpuolisen kunnioituksen ja vastavuoroisuuden leimaama vuorovaikutus
oppijoiden kesken (Ahteenmaki-Pelkonen 1992, 45).

2 Monopluralistisissa ihmiskasityksissi on Rauhalan (1983, 21 - 25 ja 1985, 7 - 13)
mukaan kysymys ihmisen kokonaisuudesta erilaisuudessa. Kullakin ihmisen olemassa-
olon muogoﬁa on kokonaisuuden muodostumisessa oma osuutensa. Monopluralistisia
ihmiskasityksia kutsutaan my®os holistisiksi.



25

Situationaalisuus on olemassaolon muodoista primaarisin, silla
tajunnallisuus voi toteutua vain yksilon elaméantilanteiden maarittamissa
rajoissa. Niinpa aikuisopiskelijan kuva itsestaan itseohjautuvana oppijana
on muodostunut yksilon kokemusten ja ympériston antaman palautteen
pohjalta sen mukaan millaisia tunteenomaisia edustuksia maailmasta ne
ovat olleet hénelle.

Osa ihmisen situaation rakennetekijoista maaraytyy kohta-
lonomaisesti (Rauhala 1983, 33). Tallaisia ovat esimerkiksi lapsen ja
nuoren koti- ja kouluymparisto. Niitd hén ei voi itse valita. Aikuisuudessa
kohtalonomaisuus situaation maarittajana vahenee ja tietoiset valinnat saa-
vat keskeisemman sijan. Aikuisopiskelijaksi ryhtyminen on merkittava
ihmisen situaatiota valinnan kautta maaritteleva tekija. Se muuttaa
kaikkea sitd, mihin ihminen on suhteessa. Aikuisen oleminen aitin4, isdna,
vaimona, aviomiehend, tiettya tyota tekevana, luottamusmiehend jne.
muuttuu suhteessa hédnen situaatioonsa, kun esimerkiksi kasvatustieteen
opiskelu tulee siihen uutena rakennetekijana.

Suhtautuminen kohtalonomaisuuteen on seikka, joka erottaa tassa
valitun humanistisen ihmiskasityksen eksistentialismista. Sekin ndkee
ihmisen vapaana ja vastuullisena, mutta katsoo humanistisen kasityksen
vastaisesti, etteivat mitkdan ulkoiset tekijat eikd ihmisen menneisyys
madrad hanen valintojaan. Ihmisen itse on tehtava ratkaisunsa. (Hirsjarvi
1984, 124 - 125.)

Tama ero on niin merkittava, ettd se pakotti hylkaamaan eksisten-
tialismin sellaisenaan ja etsimaan ihmiskasityksen ontologista perustaa
humanistisemmalta suunnalta. Tehtyd valintaa voidaan pitaa tarkoituk-
senmukaisena kun tiedetadn, miten paljon kohtalonomaisuuden kieltami-
nen aiheuttaa toimintaa lamaannuttavaa ahdistusta nykyisin myos ai-
kuisopiskelijoissa. Heidan jattamisensa yksin ahdistustensa ja heikon opis-
kelijamindnsa kanssa olisi vastoin omaksuttua humanistista kasitysta. Sen
perusajatus on aikuisen tukeminen opiskelussaan silloin, kun kohta-
lonomaisuus on muokannut hidnen elamaénsa tilaan, jossa omat voimavarat
eivat riitd kehittimaan itsea sellaiseksi kuin han haluaa olla.

Marxilainen filosofia on antanut tdssd valitulle ihmiskasitykselle
lahinnd ajatuksen ihmisolemuksen kokonaisuudesta yhteiskunnallisten
suhteiden kontekstissa. Myo6s marxilaiseen ihmiskasitykseen kuuluva
kasvatusoptimismi on yhteneviinen humanistisen ihmiskasityksen kanssa.
(Hirsjarvi 1984, 138 - 149.) Totalitaarisuus ja kollektiivisuuden korosta-
minen loitontavat kuitenkin tassa valitun ihmiskasityksen marxilaisuudes-
ta.

Ihmisen situationaalisuuden empiirinen tutkimus voi antaa vas-
tauksia lahinna toiminnan ja kayttaytymisen problematiikkaan (Rauhala
1985, 9). Taman tutkimus- ja kehittamisprojektin tarkoitus kokonaisuu-
dessaan onkin selvittdd sitd, miten kasvatustieteen opiskelun kautta
koehenkildiden situaatioon tulleet elaméntilanteen erikoispiirteet ovat
rakentamassa heidan identiteettidén itseohjautuvana aikuisopiskelijana ja
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miten toteutetut kouluttautumisratkaisut mahdollisesti muuttavat heidan
elamantilanteensa rakennetta (situaatiotaan).

Opiskelun kautta aikuisen elaméantilanteeseen tulevat uudet raken-
netekijit ilmenevat aina muutoksina joissakin tajunnan tiloissa tai eld-
myksissd. Elamys ja mieli ovat Rauhalan (1983, 27) mukaan tajunnallisen
voivat olla suunnaltaan myonteisia tai kielteisid, asettuvat opiskelijan
tajunnassa suhteeseen esimerkiksi hainen oman itseohjautuvuuskasityksen-
sd kanssa, syntyy merkityssuhde, jolla opiskelija asettuu ymmartavalla
tavalla suhteeseen ympéristonsa kanssa. (Rauhala emt., 27 ja 1985, 12 -
13.) Myonteiset opiskelukokemukset suhteessa yksilon késitykseen itseoh-
jautuvuudestaan lisaavat todennédkoisesti hanen luottamustaan itseensa ja
heijastuvat my0ds opiskelun ulkopuolisissa elaméntilanteissa aloitteelli-
suutena ja aktiivisuuden lisadntymisena. Kielteisten kokemusten yhteys
yksilon kédyttaytymiseen on ilmeisesti pdinvastainen.

Edelld kuvattu merkityssuhde muodostaa yhdessa lukuisten mui-
den opiskeluun liittyvien merkityssuhteiden kanssa verkostoja, joista
syntyy opiskelijan kasitys itsestddn oppijana eli osa hanen minakasitys-
tadn. Minakasityksen osa-alueista erityisesti itsearvotus ja -hyvaksynta
ovat puolestaan yhteydessa yksilon omaksumaan ihmiskasitykseen.
Itseohjautuvuuden tai sen puuttumisen rooli oppijan mindkésityksen
muodostumisessa ilmenee niiden merkityssuhteiden kautta, jotka tajun-
nallinen tapahtuminen saa aikaan. Merkityssuhteet organisoituvat siten,
ettd uudet, merkityssuhteen saavat elamykset suhteutuvat jo olemassaole-
vaan kokemusperustaan (Rauhala 1983, 28 - 29). Tama saa aikaan sen, etta
ensinndkin itseohjautuvuusvalmiudessa tapahtuva muutos on hidas.
Valmiutta ei voida siirtaa oppijan tajuntaan esinemdisesti, vaan muutos on
mahdollinen ainoastaan yksilossd tapahtuvan ymmartamisen kautta.
Mezirow (1978, 1981, 1985a, 1985b ja 1989) on pohtinut laajassa tutkimus-
tyOssaan oppijassa tapahtuvaa tietoisuuden muutosprosessia myos itseoh-
jautuvuuden kannalta. Mezirow ja hidnen taustavaikuttajansa Habermas
(1971) liittavat tajunnallisuuden laheisesti reflektiivisyyden ja emansipa-
torisen oppimisen kasitteisiin."®

Kolmijakoiseen ihmisen olemassaoloa jdsentdvaan ontologiseen
jaotteluun kuuluu situationaalisuuden ja tajunnallisuuden lisaksi keholli-
suus. Vaikka oppijoiden kehollisuus tdssa rajataan empiirisen tutkimuksen
ulkopuolelle, se ei tarkoita sen merkityksen kieltimistd tai védhattelya.
Kehossa tapahtuvat muutoksen heijastuvat aina tavalla tai toisella tajun-
nallisuuteen ja ovat sitd kautta yhteydessa yksilon kulloiseenkin situaati-
oon. Muutokset situaatiossa aikaansaavat puolestaan kehon prosessien
reagoitumista. (Rauhala 1983, 43 - 49.) Holistisuus onkin tdssa valitun hu-
manistisen ihmiskasityksen tarked ominaisuus.

1 Reflektiivisyyttd ja emansipatorista oppimista tarkastellaan luvussa 4.1.2.
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Tassa tutkimuksessa kaytetaan hyvaksi tajunnallisuuden kanavaa,
kun pyritddn parantamaan aikuisten kykya ohjata omaa oppimistaan
aikaisempaa tietoisemmin. Tavoitteena on, ettd aikuisoppijat saavuttaisivat
sellaisen itseohjautuvuusvalmiuden, ettd he voisivat ottaa entistd parem-
min vastuuta itsestddn ja eldmastddn. Itseohjauksen mahdollistavalla
toiminnalla pyritaan antamaan aikuisille tilaisuus saadella omaa situaa-
tiotaan opiskelijana siten, ettd oppimisen yhteydessd koetut elamykset
rakentaisivat heidan elamismaailmaansa entistd suotuisammaksi.

Vaikka tajunnallisuuden kautta vaikuttaminen on kasvatuksessa ja
opetuksessa keskeisintd, se ei merkitse muiden olemassaolon muotojen
roolin vaheksymista. Niinpa siind kenttakokeilussa, johon tama tutkimus
empirian osalta liittyy, kdytetadn runsaasti resursseja sellaisten situaation
rakennetekijéiden luomiseen, jotka mahdollistaisivat tajunnallisuuden
toteutumisen. Tutortoiminnan jarjestiminen on konkreettinen esimerkki
tasta.

Toisaalta halutaan kaikenlaisista pakotteista luopumalla ja toimin-
taa suuntaavat normit minimoimalla vapautua sellaisista opiskelijan
situaatioon vaikuttavista rakennetekijoistd, jotka mahdollisesti estaisivat
hénen aidon itsensé kehittimisen omasta olemassaolostaan késin. Empiri-
aa ohjaa ajatus, etta oppijalle on luotava mahdollisuuksia tukeen, ohjauk-
seen, neuvontaan ja ryhmétoimintaan. Miten han naitd mahdollisuuksia
kayttad, on hdnen oma asiansa. "Ulkonaisin pakkokeinoin ihmista on
vaikea henkistaa" (Rauhala 1983, 165).

Tassa tutkimuksessa humanistinen kasitys ihmisestd sisaltaa
ajatuksen vapaasta ja itseohjautuvasti toimimaan pyrkivasta aikuisesta,
joka luottaa itseensa ja kehittymismahdollisuuksiinsa ja jolla on luottavai-
nen ja vastuullinen suhde ymparistoonsa. Kasitykselld on vahva kytkenta
Rogersin (1983, 283 - 290) esittimaan demokraattisen koulutuksen ihmis-
kuvaan, jossa itseohjautuvuus nahdaan kokonaisuutena toimivan ihmisen
(fully functioning person) yhtend keskeisend ominaisuutena. Tukea
valitulle ihmiskasitykselle on saatavissa myods andragogiikan isaksi
kutsutun Knowlesin (1968, 1970, 1975 ja 1984) laajasta tuotannosta.

Humanistinen ihmiskasitys siséltaa sellaisia itseohjautuvan ai-
kuisopiskelijan ominaisuuksia, joita Rauhalan (1983, 164) kuvaamalta
yleiseen sivistystavoitteeseen pyrkivalta ihmiselta edellytetaan.

Taman vain ihmiselle mahdollisen "henkisen ylellisyyden’ tavoittelu saa
motivaatiota yleensa vasta sitten, kun itsetiedostus on edennyt niin pitkal-
le, ettd oman olemassaolon puolinaisuus oivalletaan. Tallaista korkeampaa
ihmiskasvatusta varten ei ole varsinaisia korkeakouluja eika siitd jaeta
diplomeja, mutta monet kulttuurieldiman ja sosiaalisen kanssakdymisen
muodot antavat siihen harjoitusmahdollisuuksia. Olennaisimmilta osiltaan
sita on mahdollista opiskella my&s yksin. Tama kasvatus- ja kehitystyd on
paitsi itsestd kasin motivoitua myds paaasiallisesti itse ohjattua seka to-
teutettu niissd tapahtumissa, joita elama tarjoaa.



28

2.5 Itseohjautuvuuteen kohdistetusta tutkimuksesta

Itseohjautuvuutta on lahestytty aikuiskasvatustieteessd ainakin viidesta
nakokulmasta. Siihen liittyvid hypoteeseja on asetettu ensinndkin aikuis-
kasvatuksen filosofiasta kasin. Edelld tarkasteltiin itseohjautuvuutta filoso-
fian ndkokulmasta, kun pohdittiin ilmion taustalla olevaa ihmiskasitysta.
Tahan alueeseen kohdistuvat oletukset ja niiden todentaminen liittyvat
lahinnd kysymyksiin yksilon oikeudesta vaikuttaa itseddn koskeviin
asioihin (eettinen ndkokulma) tai itseddn toteuttavan, vapaan ihmisen
nidkeminen aikuiskoulutuksen pddméadrand (normatiivinen ndkdékulma).
(Varila 1990b, 13.)

Psykologinen ndkokulma itseohjautuvuuteen kohdistaa huomion
yksiloon toimijana. Télle alueelle sijoittuvat hypoteesit todentamistutki-
muksineen etsivdt vastauksia mm. seuraaviin kysymyksiin: Kuuluuko
itseohjautuvuus luonnostaan aikuisen ominaisuuksiin? Onko yksilon
itseohjautuvuusvalmiudella yhteyttd hanen motivaatioonsa tai suoriutu-
miseensa? Voidaanko itseohjautuvuusvalmiutta kehittdd kouluttautu-
mismahdollisuuksia varioimalla? Tassa tutkimuksessa empiria kytkeytyy
selkeimmin juuri itseohjautuvuuden psykologiseen nidkokulmaan. Ai-
kuisoppijan ihmiskuvan tdsmentdminen itseohjautuvuusvalmiuden ja
siihen liittyvien psyykkisten ja sosiodemografisten ominaisuuksien osalta
on yksi tutkimuksen paatehtavistd. Myos kognitiivisten oppimistulosten
ja itseohjautuvuusvalmiuden mahdollisen yhteyden selvittaminen nivoo
tutkimuksen empirian ja itseohjautuvuuden psykologisen tarkastelun
toisiinsa.

Itseohjatun oppimisen tukemiseksi kehiteltyjen ratkaisujen pohdin-
ta ja niiden testaaminen empiriassa liittda itseohjautuvuuden ja andragogi-
sen nikokulman toisiinsa. Taméa ndkokulma on nousemassa tutkimukselli-
sesti tarkeéksi, silla monimuoto-opetus yleistyy nopeasti erityisesti aikuis-
koulutuksen menetelméana. Tasséd tutkimuksessa andragoginen nakokulma
on esilld, kun verrataan monimuoto-opiskelua ja perinteistd opiskelua
itseohjautuvuusvalmiuden kehittymisen ja kognitiivisten oppimistulosten
osalta.

Itseohjautuvuutta on tarkasteltu sosiologisesti erittdin vahan. Tama
on valitettavaa, silld itseohjautuvuutta suosivilla ratkaisuilla on todenna-
koisesti merkittdvid yhteiskunnallisia seuraamuksia alkaen koulurakenta-
miseen ja muihin koulutuksen kustannuksiin liittyvistd kysymyksistd aina
laajoihin elinympéristomme ekologiaan vaikuttaviin seuraamuksiin.

Viides nakokulma itseohjautuvuuteen on futurologinen. Itseohjautu-
vuus nidhdaédn lihes ainoana yksilon mahdollisuutena hallita yhd no-
peammin muuttuvaa maailmaansa (katso esim. Hirsjdrvi & Remes 1988,
Husen 1981, Toffler 1974).

Caffarella ja O'Donnell (1987, 199 - 211 ja 1988, 39 - 40) jakavat it-
seohjautuvuuteen kohdistetut tutkimukset viiteen kategoriaan:
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1) Vaikka yhtddn merkittavaa itseohjatun oppimisen filosofista luon-
netta kasittelevaa tutkimusta ei ole tehty, Caffarella ja O’Donnell halusivat
luokittelunsa ensimmaisen kategorian aiheeksi juuri filosofisen nakékul-
man. Valinnallaan he tietoisesti korostavat timén alueen tutkimuksen tar-
vetta. Itseohjautuvuuden ja itseohjatun oppimisen peruskysymysten
tutkimattomuus on yllattava, silld jo tunnetuimpien antiikin filosofien
ajattelussa ihmisen itseohjautuvuus on mukana. Sokrates kuvasi itsensa
itseoppijaksi, joka kiytti oppimislahteinddn ymparillddn olevia ihmisia.
Platon katsoi, ettdi nuorten kasvatuksen perustavoitteena pitdisi olla
heidéan kehittdmisensa kyvykkaiksi toimimaan itseoppijoina aikuisuudes-
sa. Aristoteles korosti puolestaan itsensa toteuttamisen tarkeytta piilevana
viisautena, joka voi kehittya joko opettajan ohjauksessa tai ilman opetta-
jaa. (Brockett & Hiemstra 1991, 7.) Itseohjatun oppimisen nopeasti yleisty-
essd olisi valttamatontd kohdistaa tutkimusta kaytannon ongelmien lisaksi
myos ilmién olemukseen.

2) Todentamistutkimukset, joissa selvitetddn eri véaestoryhmien
aloitteisuutta kadynnistda itseohjattuja oppimisprojekteja sekd niiden
loppuunsaattamista. Tahdn kategoriaan kuuluvia tutkimuksia on tehty
esimerkiksi Yhdysvalloissa runsaasti (mm. Kathrein 1981; Morris 1978;
Penland 1981; Tough 1979 ja 1989). Suomalaisista tutkimuksista seka
Lindroosin (1990) ettd Varilan (1990a) tutkimukset kuuluvat tdméan ka-
tegorian piiriin.

3) Itseohjatun oppimisen menetelmiin liittyvat tutkimukset pyrkivat
selvittimaan miten itseohjatussa oppimisessa tarvittavia taitoja voidaan
opettaa, millaista tukea oppijat tarvitsevat yllapitaessdan oppimisprosesse-
jaan ja millaisia oppimislahteitd he kayttavat. Taman tutkimussuunnan
edustajia ovat mm. Dewey (1933 ja 1957), Knowles (1975 ja 1984), Skager
(1984), Tough (1982) sekéd Rogers (1951 ja 1983), joka potilaskeskeisen
terapiansa yhteydessa esitti nakemyksen myos oppijakeskeisestd opetuk-
sesta ja antoi ndin voimakkaan sysdayksen itseohjatun oppimisen keskeisen
tukimuodon, tutoroinnin, kehittimiselle. Esko Lehtisen (1990a ja 1990b)
tutorointiin kohdistunut tutkimus seka Juha Niemisen ldhiaikoina valmis-
tuva oppimateriaaleihin ja opetusvilineisiin liittyva tutkimus sijoittuvat
tahdn kategoriaan. Myos télla tutkimuksella on monimuoto-opetuksen
kautta liittymékohtia itseohjatun oppimisen menetelmailliseen tarkaste-
luun, vaikka paédpaino tarkastelussa onkin Varilan (1990b, 13 - 17)
laatiman jaottelun itseohjautuvuus tilana -nakokulmassa.

4) Itseohjautuvan oppijan ominaisuuksiin liittyvit tutkimukset voidaan
jakaa kahteen paaryhmaan: Toisen muodostavat oppijan sosiodemog-
rafisten ominaisuuksien ja toisen persoonallisuuspsykologisten piirteiden
yhteys itseohjattuun oppimiseen. Sosiodemografisten ominaisuuksien yh-
teyttd itseohjauttuun oppimiseen on tutkittu runsaasti (mm. Brockett
1985a; Cross 1981; Lindroos 1990; Oddi 1987; Pasanen & Ruuskanen 1989;
Reed 1980, Varila 1990b; Vento 1991). Tassé tutkimuksessa ne toimivat
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selittdvina ja luokittelevina muuttujina monimuoto-opetuksen toimivuutta
ja itseohjautuvuuden yhteyttd oppimistuloksiin selvitettdessa.

Oppijan persoonalliset ominaisuudet ovat itseohjatun oppimisen
tutkituinta aluetta. Guglielminon (1977) kehittimé itseohjautuvuusval-
miutta mittaava asteikko (self-directed learning readiness-SDLR-scale)
toimi virikkeend laajan oppijan persoonallisuuden piirteisiin kohdistuneen
tutkimussuuntauksen kdynnistymiselle. SDLR-skaalaan, sen ominaisuuk-
siin, silld tehtyihin tutkimuksiin ja sitd kohtaan esitettyyn kritiikkiin
palataan luvuissa 3.4. seki 6.5.1.

SDLR-skaalalla mitattu opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius ja
tatd tutkimusta varten kahdesta mittarista kootulla asteikolla mitattu mi-
ndkasitys sekd niiden yhteys oppimistuloksiin ovat ensisijaisesti ne ele-
mentit, jotka sijoittavat tdmén tutkimuksen Caffarellan ja O’Donnellin
luokituksen neljanteen kategoriaan. Téhdn kategoriaan sijoittuu myos
Pasasen (1992) tutkimus opintojen viivdstymisestd ja valmistumisesta
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-opiskelussa.

5) Viimeiseen kategoriaan sijoittuvat menettelytapakysymyksid
selvittavat tutkimukset. Ne Caffarella ja O’'Donnell (1988, 39 - 40) jakavat
edelleen kolmeen alaryhmaén. Itseohjattua oppimista voidaan tarkastella
yhteydessa

- aikuisopettajan rooliin,
- koululaitosten ja yksittdisten oppilaitosten tehtaviin seka
- laajasti yhteiskunnalliseen merkitykseen.

Merkittdvdmpid ensimmadiseen alaryhmaéén sijoitettavia tutkijoita
ovat Brookfield (1987 ja 1988), Houle (1972), Knowles (1980), Knowles &
Associates (1984), Mezirow (1981), Pratt (1988), Rogers (1951 ja 1983) sekd
Tough (1979). Suomessa aikuisopettajan roolia itseohjatun oppimisen
yhteydessd ei ole ennen KAKOMO-projektia' tutkittu. Esko Lehtisen
(1990a ja 1990b) tutortoimintaan kohdistunut tutkimus on siten uraauur-
tava ja tuo esiin mielenkiintoisia ndkoaloja suomalaisen aikuiskoulutuksen
kehittimiseen.

My6s koulutusinstituutioiden muuttuvaa roolia itseohjatun oppi-
misen yleistyessd on Suomessa tutkittu riittaméttomasti. Se on osoitus
meidan kasvatus- ja aikuiskasvatustieteemme tutkimusperinteen yksil6- ja
didaktis-psykologisesta orientoituneisuudesta. Kuitenkin itseohjatun oppi-
misen ja sen seurauksena etd- ja monimuoto-opetuksen nopea lisdadn-
tyminen tulee muuttamaan koko koulutusjarjestelman, mutta erityisesti
yksittdisten oppilaitosten toimintaperusteita merkittavésti. Jo kaynnis-
tynyttd muutosta tulisi ldhestyd ensitilassa myos tutkimuksellisesti.

e KAKOMO-projekti on opetusministerion rahoituksella Jyvaskyldn yliopiston tdydennyskoulu-
tuskeskuksessa vuosina 1989 - 1992 toteutettu ‘Kasvatustieteen avoimen korkeakouluopetuksen
monimuoto-opetuksen tutkimus- ja kehittdmisprojekti’, johon tdmékin tutkimus osana liittyy.



31

Kansainvilista tutkimusta on alalta olemassa. Siité saa tiivistetyn kuvauk-
sen Brockettin ja Hiemstran (1991, 148 - 168) teoksesta.

Niukasti tutkittu alue my6s kansainvalisesti on itseohjatun oppi-
misen yhteiskunnallinen merkitys. Tamékin alue vaatisi pikaisesti tutki-
muksellista lahestymista, silld itseohjauksen lisddntyminen opiskelussa
heijastuu oletettavasti niin sosiaaliseen, koulutuspoliittiseen kuin taloudel-
liseenkin sektoriin yhteiskunnallisessa toiminnassa.

2.6 Tiivistelmd itseohjaukseen liittyvista kasitteista

Oppimisen itseohjausilmioon liittyvéan kasiteviidakon selkiinnyttamiseksi
on taulukkoon 1 koottu péadosa tassa tutkimuksessa esiintyvista englan-
nin- ja suomenkielisistd kasitteista.

Kasitteet on ryhmitelty péadosin prosessi- ja tilakategorioihin,
vaikka se osittain perusteettomasti yhteismitallistaa hyvinkin erilaiset
kasitteet. Luokittelu ei perustu kisitteiden nykyiseen tulkintaan, vaan
pyrkii poistamaan prosessi- ja tilandkokulmien kesken esiintyvaa seka-
vuutta. Késitteiden kategorisointi on ongelmallista, koska tilakategoriaan
sijoitetut ilmiot ovat todennékdisesti edellytys prosessien kdynnistymi-
selle. Oppimisen itseohjauksen toteutuminen edellyttad siis itseohjau-
tuvuuden ilmenemisen my®os tilana. Itseohjautuvuusvalmius ei sen sijaan
johda valttamatta itseohjattuun oppimisprosessiin. Tastd seuraa, etta
tilakategoriaan sijoitetut kasitteet voivat esiintyd myos itsenaisina.

Itseohjausta oppimisessa korostavissa menetelmissd ovat seka
prosessi- ettéd tilanakokulmat niin selkeésti mukana, ettd niiden sijoittami-
nen pelkéstddn toiseen kategorioista ei ole perusteltua. Monimuoto-opetus
on otettu kasitteistoon, vaikka sille ei 16ydy vastinkasitettd muualta. An-
glosaksisella kielialueella distance education tarkoittaa sekd puhdasta eta-
opetusta, ettd meiddn monimuoto-opetus- késitteemme piiriin sijoittuvia
etd- ja lahiopetuksen seké itseopiskelun yhdistelmid. Ruotsissa distance
education kasitettd vastaa kasite distansundervisning, saksan kielessa Fern-
unterricht ja Fernstudium. Monimuoto-opetus kuvaa késitteend hyvin
Suomessa muotoutunutta toimintaa ja se on kiinnittynyt vahvasti suo-
malaiseen aikuiskoulutuskasitteistoon, joten siité ei ole syytd luopua. Sille
annettu englanninkielinen vastine multi-form education ei esiinny kaytto-
kasitteena Yhdysvalloissa tai Englannissa. Sen kaytolle on saatu kuitenkin
epavirallinen hyviksyntd, kun joukko yhdysvaltalaisia aikuiskasvattajia
piti termié elokuussa 1991 Madisonissa jarjestetyssa etdopetuskongressissa
kuvaavana ja kayttokelpoisena. Monimuoto-opetus-kasitteeseen, sen
tiettyyn kulumiseen ja uudelleenméérittelyyn palataan luvuissa 5.2 ja
52.1.
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TAULUKKO 1 Itseohjaus oppimisessa (self-direction in learning) -ilmioon
liittyvien kasitteiden ryhmittely prosessi- ja tilandkdkulman
perusteella. Tamén tutkimuksen keskeiset késitteet on kursivoitu.

Itseohjaus prosessina

ITSEOHJAUS OPPIMISESSA

Itseohjaus tilana

(Self-direction as a process) (Self-direction as a state)

Itseohjattu o;g)iminen
(Self-directed learning)

Itseohjattu opiskelu
(Self-directed study)

Itsendinen oppiminen
(Autonomous learning)

Itseoh{autuva aikuinen
(Adult self-direction)

Itseohjautuva oppija
(Learner self-direction)

Itseohjautuvuusvalmius
(Self-directed learning readiness)

Itsesuunniteltu oppiminen Itseohjautuvuus

(Self-planned learning)

Avoin oppiminen
(Open learning)

Itseohjaava oppiminen
(Self-directive learning)

Itsealoitettu ogpiminen
(Self-initiated learning)

Itsekasvatus
(Self-education)

Itseopetus
(Self-instruction)

Yksil6llinen oppiminen
(Individual learning)

Itsendinen op}iiminen
(Independent learning)

(Self-directedness)

Itsendinen opvija
(Autonomoelpsuleamer)

Omaohjauksinen oppiminen

Monimuoto-opetus
(Multi-form education)

Etdopetus
(Distance education)

Monivalineopetus
(Multi-media teaching)




3 ITSEOHJAUTUVA OPPIJA

Téssé luvussa lahestytddn oppimisen itseohjausta ilmion tila-ndkokulmas-
ta, jolloin aikuinen oppijana on tarkastelun kohteena. Nakokulma vaihtuu
filosofiasta psykologian alueelle. Huomio kohdistetaan itseohjautuvuuteen
oppijan ominaisuutena. Tavoitteena on tismentda aikaisempien tutkimus-
ten avulla muodostettua aikuisoppijan ihmiskuvaa erityisesti sosiodemo-
grafisten ominaisuuksien, minédkasityksen seka itseohjautuvuusvalmiuden
osalta.

VASTUULLINEN , ITSENAINEN
AIKUINEN
(Personal Responsibility)

Opettamis-oppimis-

vuorovaikutuksen piirteet
(Characteristics of the Oppijan ominaisuudet
Teaching-Learning {Characteristics of the.
Transaction) Learner) -
ITSEOHJATTU OPPIMINEN . ITSEQHJAUTUVA OPPIIA
(Self-directed learning) (Learner self-direction}

ITSEOH]AUS AIKUISEN

OPPIMISESSA

(Self-direction in Learning)

SOSIAALINEN YMPARISTO
(Factors within the Social Context)

KUVIO 4 Itseohjautuva oppija ominaisuuksineen osana Brockettin ja
' Hiemstran (1991) PRO-mallia
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3.1 Itseohjautuvaan oppijaan liittyvd ihmiskuva

Nykytiedon varassa muodostettava itseohjautuvan aikuisopiskelijan ih-
miskuva hahmottuu ldhinnd 1970- ja 80-luvuilla tehtyjen empiiristen
tutkimusten avulla. Miten yhtenevéinen se on téssd valitun humanistisen
ihmiskésityksen kanssa ja miten timéan tutkimuksen empiria néditd molem-
pia késityksia tukee, ovat kysymyksid, joihin saatavat vastaukset méaaritte-
levét valitun ihmiskédsityksen modifioimistarpeen.

Kuvaa itseohjautuvasta aikuisesta voidaan ryhtyd piirtaimaan
aiemmin mainitusta Rogersin (1983, 283 - 290) demokraattisesta, koko-
naisuutena toimivasta ihmisestd ldhtien. Itseohjautuvuus on Rogersin
médrittelemédn ihmiskuvan keskeinen ominaisuus. Muita ominaisuuksia
ovat mm. vastuullisuus, oma-aloitteisuus, kriittisyys, kykenevyys valinnante-
koon, sopeutuvuus ja yhteistyokykyisyys. Rogers (emt., 278) katsoo, ettd
yksilon kdyttaytymistd selvasti ohjaava ja hédnet toisista yksiloistd erottava
piirre on se, miten hén tiedostaa itsensa ja ymparistonsé ja miten paljon
hén kykenee ottaamaan vastuuta niistd. Henkilokohtaisen vastuun (per-
sonal responsibility) merkitystd Rogers (1951) korosti jo potilaskeskeistd
terapiaansa (client-centered therapy) 1950-luvulla rakentaessaan.

My6hemmin useat itseohjautuvan oppijan ominaisuuksia tutkineet
ovat liittdneet vastuullisuuden omiin kuvauksiinsa (Brockett 1983, 16;
Brockett & Hiemstra 1991, 126; Chene 1983, 39; Guglielmino 1977, 55 - 56;
Knowles 1975, 18; Mezirow 1985a, 142). Vastuullisuuden merkitys onkin
keskeinen, silla se liittyy opiskelun ulkoisen ohjaamisen (esim. tyoskente-
lyn sddnnéllisyyden, omatoimisen oppimisresurssien hankinnan, vastuun
opiskelijakollegoille ja itseasetettujen aika- ja laatutavoitteiden saavuttami-
sen) ohella my®s oppijan henkiseen prosessointiin. Itseohjautuvan oppijan
on otettava vastuu my0s omasta ajattelustaan. Tamén edellytyksid ovat
puolestaan toimiva sisdinen kontrollijirjestelméd (Rotter 1966) seka reflek-
tiivisen ajattelun hallinta.

Kasitykset aikuisoppijan itseohjautuvuudesta vaihtelevat suuresti.
Knowles (1975, 1980 ja 1984) katsoo, ettd itseohjautuvuus ja vastuullisuus
sen osana kehittyvit idn funktiona. Hinen mukaansa kehitys on luonnolli-
nen osa yksilon psyykkistd kasvua, jolle on myos oppimisen yhteydessd
annettava samanlaiset mahdollisuudet kuin muillakin eldmédn alueilla.
Wilenius (1990) katsoo Knowlesin tavoin, ettd kehityksen tullessa tiettyyn
vaiheeseen voi yksilon kohdalla tapahtua siirtyméd kasvatuksesta itsekas-
vatukseen, heteronomiasta (toisen vallasta) autonomiaan (itsehallintaan).
Siirtymén edellytyksend on, ettd yksilo on saavuttanut arvotietoisen
itsetajunnan, jonka yksi ominaisuus on kyky kantaa vastuuta itsestd ja
ymparistosta.

Itseohjautuvuus ja vastuullisuus oppimisesta ovat kaikkia aikuisia
koskevina ominaisuuksina myytti (Brockett & Hiemstra 1991, 10 - 11).
Niitd ei pitdisikddn ndhda dikotomioina ulkoaohjautuvuudelle ja taydelli-
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selle vastuun puuttumiselle, vaan toisena &daripaana jatkumolle, jonka
toisessa padssd ovat oppijan voimakas tarve tulla opetetuksi ja kyvytto-
myys ottaa vastuuta oppimisestaan.

Useat tutkimukset (esim. Hautkoop 1984; Kyro 1982; Pylvds 1984;
Vehvildinen 1982) sekd monet Suomessa kidynnissdolevista monimuoto-
toteutuksista ovat osoittaneet, etta kaikki aikuiset eivat pysty kaynnis-
tamaan tai yllapitimaan itseohjattua opiskelua (Koro ym. 1990).

Runsas opintojen keskenjadminen tai niiden viivdstyminen moni-
muoto-opiskelun yhteydesséd on Pasasen (1992, 71) mukaan pikemminkin
yhteydessa itseohjautuvuusvalmiuteen kuin sen puuttumiseen. Tulos on
yllattava ja nostaa opiskelijoiden erilaiset henkilokohtaiseen elaméntilan-
teeseensa liittyvat tekijat, kuten tyoesteet, ajanpuutteen, perhe-elamén ja
opiskelun yhteensovittamisvaikeudet, kielitaidon heikkouden ja/tai
kurssimateriaalin vaikeaselkoisuuden itseohjautuvuusvalmiutta merkitta-
vimmiksi opintojen etenemistd selittdviksi tekijoiksi. Paulet (1988, 26)
katsoo, ettd aikuisten puuttuva valmius itseohjattuun oppimiseen on
seurausta heidéan tottumisestaan ulkoaohjautuvaan opiskelumalliin, mista
irrottautuminen on vaikeaa.

Lehtinen (1990, 107) arvelee puolestaan KAKOMO-projektin koke-
muksiin nojautuen, ettd "tulevaisuuden aikuiskoulutuksessa joudutaan
vield kauan raivaamaan niita esteitd, joita aikuisopiskelijalle on aikaisem-
mista koulu- ja opiskelukokemuksistaan jaanyt. Moni aikuinen tarvitsee
tutorin apua saadakseen lisda itseluottamusta ohjata itse omaa opiskelu-
aan". Tassa valitun ihmiskésityksen mukaan itseohjautuvuuden puute ja
vastuunoton vaikeus nahdaankin enemman harjaantumattomuuteen kuin
yksilon rakenteeseen liittyvand ilmiona.

Vastuullisuuden lisdksi itseohjautuvan aikuisoppijan mindkuvaan
liittyy muitakin tirkeitd ominaisuuksia. Niistd sosiodemografisia seka
minékasitykseen ja itseohjautuvuusvalmiuteen liittyvia tekijoita tarkas-
tellaan erikseen luvuissa 3.2., 3.3. ja 3.4. Skager (1984, 24 - 25) kuvaa itse-
ohjautuvaa oppijaa seuraavien piirteiden avulla:

1. Itsensd hyviksyminen oppijana. Tama piirre liittyy laheisesti oppijan
mindkuvaan ja kehittyy ainoastaan monien myo&nteisten oppimiskoke-
musten avulla.

2. Suunnitelmallisuus on kykya maéarittdd omat oppimistarpeensa, asettaa
niiden pohjalta tavoitteensa ja valita oikeat ja joustavat keinot tavoittei-
den saavuttamiseksi.

3. Sisdinen motivaatio on kiinnostumista oppimisesta, vaikka ulkoinen
kontrolli, palkkiot tai rangaistukset puuttuvat.

4. Sisdinen arviointi tarkoittaa oppijan kykya arvioida omaa oppimistaan,
mutta my0s kykya ottaa vastaan puolueetonta arviointia ulkopuoliselta
arvioitsijalta.
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5. Avoimuus uusille kokemuksille tarkoittaa itseohjautuvan oppijan kykya
avoimuuteen, uteliaisuuteen, ongelmien ja epdvarmuuden sietoon seka
leikkimielisyyteen oppimisessaan.

6. Joustavuus on valmiutta muuttaa tarvittaessa opiskelun tavoitteita ja
opiskelutapoja seké kokeilla uusia ratkaisuja.

7. Itsendisyys on rohkeutta kyseenalaistaa normaalisti hyvaksytyt oppimi-
sen olosuhteet ja muuttaa niitd kuitenkin yhteison ja oman itsensa
kannalta mielekkaasti.

Boud (1988, 20 - 24) luonnehtii itseohjautuvaa oppijaa pitkélti samo-
jen ominaisuuksien avulla kuin Skager. Hénelld itseohjautuvan oppijan
ihmiskuvaan kuuluu lisdksi kyky tehdi yhteistyotd toisten kanssa. Tama
ominaisuus on valttiméatontd nostaa esiin myos tdssd, koska se korostaa
itseohjatun oppimisen yhteisollistd puolta ja poistaa osaltaan yleistd vir-
hekdsitystd, ettd itseohjattu oppiminen olisi oppimista eristyksissd ja
yksin.

Kognitiivisen oppimispsykologian anti itseohjautuvan oppijan
ihmiskuvaa rakennettaessa tulee ldhinnd metakognitiivisten taitojen sekd
reflektiivisyyden kautta.

Humanistisen psykologian tutkimusohjelmissa ovat ihmiskuvaan
liittyen esilld sellaiset yksilon ominaisuudet kuin itseys, itsensi toteuttami-
nen, luovuus, yksilollisyys, ihmisen sisdisyys, persoonallinen eheys, vastuu ja
arkikokemuksen ylittdvd tajunta (Rauhala 1990, 88). Niistd useat ovat tut-
kimuksen kohteina samoja, joiden varassa edelld itseohjautuvan ai-
kuisopiskelijan ihmiskuvaa piirrettiin.

Humanistisessa psykologiassa on Rauhalan (emt., 89) mukaan
omaksuttu filosofinen suuntaus, jossa ihminen psyykkis-henkisené olento-
na on keskeisend ongelmana ja joka toimii antiteesind behaviorismille.
Télta osin humanistinen psykologia vahvistaa timén tutkimuksen perus-
lahtokohtia. Toteutettavassa empiriassa pyritddn purkamaan "yliopistojen
erityistd suojelua nauttivaa behaviorismia" (Rauhala emt., 83) antibeha-
vioristisesta ihmiskuvasta lahtien tarjoamalla antibehavioristinen mahdol-
lisuus suorittaa kasvatustieteen perusopinnot.

3.2 Sosiodemografiset ominaisuudet

Kuten aiemmin on todettu, opiskelijoiden sosiodemografiset ominaisuudet
toimivat tdssd tutkimuksessa ensisijaisesti luokittelevina muuttujina.
Teoreettisen sosiologisen nakokulman puuttumisesta seuraa, ettd sosiode-
mografisten ominaisuuksien tarkastelu palvelee péédasiassa avoimeen
korkeakouluopetukseen osallistuvien aikuisten kuvailua. Koska itseohjau-
tuvuus liitetdan erityisesti aikuisuuteen, on perusteltua tarkastella millai-
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sia aikuiset ovat oppijoina myds sosiodemografisilta ominaisuuksiltaan
niin Suomessa kuin kansainvalisestikin.

Yhdysvalloissa ja Kanadassa on tehty laajasti tutkimusta, joka on
kohdistunut aikuisopiskelijoiden sosiodemografisiin ominaisuuksiin (esim.
Boshier 1973; Coggins 1988; Coldeway 1986; Long 1983; Tough 1979). Tu-
lokset ovat osittain ristiriitaisia ja osoittavat Gibsonin (1990, 122) mukaan,
ettd yleensd nama tekijat selittavat vahemman kuin 10 % opiskelumenes-
tyksen varianssista. Niiden yhteys oppimistuloksiin vaihtelee kuitenkin
yksilollisesti oppimisolosuhteiden ja oppijan mukaan.

Yhdysvalloissa tehtya itseohjautuvuuden tutkimusta on kritisoitu sen
kohdistumisesta padosin valkoisiin keskiluokkaisiin aikuisiin. Vaikeasti
saavutettavat aikuisryhmaét (esimerkiksi rodulliset, uskonnolliset sekd kou-
lutuksellisesti ja taloudellisesti deprivoidut vadestoryhmit) ovat yleensa
jadneet tutkimusten ulkopuolelle. (Brookfield 1984, 60.) Brockett (1985b,
56) seka Caffarella ja O'Donnell (1988, 45) tosin huomauttavat useisiin
tutkimuksiin viitaten, ettd Brookfieldin vaite on karjistetty ja ettd on tehty
merkittavaa tutkimusta myos vaikeasti tavoitettavissa vaestoryhmissa.
Nama tutkimukset ovat osoittaneet, etta kaikissa vaestoryhmissa on kdayn-
nistetty aktiivisesti itseohjattuja oppimisprojekteja, vaikka niiden méaara ja
niihin kéytetty aika vaihtelevat suuresti vdestoryhmasta toiseen.

Brookfieldin (1984) kritiikki voidaan kohdistaa niihin muutamiin
suomalaisiin tutkimuksiin, joissa on selvitetty sosiodemografisten tekijoi-
den ja itseohjautuvuuden suhdetta. Koehenkiloind niissa ovat olleet
avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijat (Varila 1990a ja 1990b; Vento
1991) tai akateemisesti koulutetut aikuiset (Pasanen & Ruuskanen 1989).
Jotta itseohjatun oppimisen kayttoad voitaisiin laajentaa myos so-
sioekonomiselta statukseltaan alempiin ja suppeamman pohjakoulutuksen
omaaviin aikuisryhmiin, olisi tutkimusta valttamatta kohdistettava myos
niihin.

Yhdysvalloissa tehty laaja college-tutkintoon tahtddvaan etdope-
tukseen osallistuneisiin aikuisiin (n = 1000) kohdistunut Aslanianin ja
Brickellin tutkimus (Verduin, Jr. & Clark 1991, 21 - 24) osoitti, etta e-
nemmistd opiskelijoista oli kokopaivaisesti tyoskentelevia (71 %), osa-ai-
kaisesti opiskelevia (80 %) ja naimisissa olevia (61 %) naisia (58 %). laltaan
selvd enemmistd (75 %) sijoittui ikdryhméén 25 - 44 vuotta. Vanhempien
osallistuminen koulutukseen véaheni nopeasti idn lisdantyessa ja oli poik-
keuksellista 55 vuotta vanhempien keskuudessa. Lahes 90 % osallistujista
oli valkoisia ja vain 7 % mustia. Koulutustaustaltaan ja tuloiltaan opiskeli-
jat sijoittuivat vaeston keskiarvojen ylapuolelle, mika ei ollut tutkijoiden
mukaan yllattavaa.

Mikaili aikuisten opiskelua Yhdysvalloissa tarkastellaan koko laajuu-
dessaan, muodostuu kuva osallistujien sosiodemografisista ominaisuuksis-
ta toisenlaiseksi. Vanhempien ja alhaisemman koulutustaustan omaavien
osuus kasvaa selvasti. Valkoiset ja keskiluokkaiset hyvin koulutetut
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tyossdkayvat ovat kuitenkin selvésti yliedustettuina. (Esim. Ralston 1981;
Courtney 1992.)

Kaye ja Rumble (1981, 35 - 38) tekivét yhteenvedon kymmenen maan
yliopistotasoiseen etdaopetukseen osallistuneista opiskelijoista 16ytaakseen
tyypillisen etdopiskelijan. He totesivat tehtdvian vaikeaksi ja paityivat
seuraavaan varsin yleiseen sosiodemografisten tekijéiden luonnehdintaan:

- ikdryhma 20 - 40 vuotta on edustetuin

- padosa opiskelee osa-aikaisesti

- miehet opiskelevat naisia yleisemmin

- opiskelu tapahtuu paéaosin kotona

- opiskelijat ovat korkeasti motivoituneita

- opiskelijoiden enemmistd on alemmista sosiaaliryhmista

- opiskelijat opiskelevat yleensd vapaaehtoisesti ja ovat useimmin kaupun-
ki- ja taajama-alueilta.

Verrattaessa edella olevaa etaopiskelijan luonnehdintaa suomalaisen
avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijan kuvaan (esim. Jouttiméaki 1983;
Lauren & Nurmi 1986; Nieminen 1990; Pylvas 1984; Rinne, Kivinen &
Ahola 1992; Varila 1990a; Vehvildinen 1982, Vento 1991) havaitaan ne
suurelta osin identtisiksi. Merkittavat erot ovat ainoastaan sukupuolija-
kaumassa ja sosioekonomisessa statuksessa.

Suomessa avoimeen korkeakouluopetukseen osallistuvista selva
enemmistd on naisia. Aikuiskoulutus 1990 -tutkimuksen (Rinne ym. 1992,
182 - 183) mukaan naisten osuus on perati 71 %. Kasvatustieteellisten
aineiden opiskelijoista naisten osuus on yli 85 % (Nieminen 1990, 64;
Varila 1990a, 81; Vento 1991, 50). Rinteen ym. (1992, 181 - 182) mukaan
suomalaiset avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijat sijoittuvat so-
sioekonomiselta statukseltaan padosin ylempien ja alempien toimihenki-
16iden ryhmiin (yhteensd 90 %). Kasvatustieteellisten aineiden opiskelijois-
ta oman arvionsa mukaan 15 % kuuluu tydvdestoon, 82 % keskiluokkaan
ja ainoastaan 3 % ylaluokkaan (Varila 1990, 87).

Nieminen (1990, 72) tyypittelee kasvatustieteen approbatur -opiske-
lijan avoimessa korkeakouluopetuksessa idltdadn 19 - 25-vuotiaaksi naisek-
si, jolla on pohjakoulutuksenaan ylioppilastutkinto, takanaan jokin kes-
kiasteen ammatillinen tutkinto ja jolle kasvatustieteen approbatur on
ensimmadinen yliopistollinen arvosana. Han on naimaton ja lapseton ja
tyoskentelee joko yhteiskunnallisessa palveluammatissa, terveyden-
huollossa tai opetusalalla. Aikuiskoulutus 1990 -tutkimuksen mukaan
avoimen korkeakouluopetuksen suurkuluttajia ovat 25 - 39-vuotiaat
naiset, padkaupunkiseudulla asuvat, ylemmat toimihenkil6t, lukion ja
korkeakoulututkinnon suorittaneet, joiden omilla vanhemmilla on usein
korkeakoulututkinto. Korkea pohjakoulutus jaammatillinen koulutus seka
naissukupuoli ovat regressioanalyysin mukaan korkeakoulujen aikuiskou-
lutuksen huippukulutusta tilastollisesti merkittavasti selittavid tekijoita.
(Rinne ym. 1992, 168.)
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Suurimmat muutokset avoimen korkeakouluopetuksen kasvatustie-
teen approbatur -opintoihin osallistuneiden sosiodemografisissa tekijoissa
viimeksi kuluneen vuosikymmenen aikana on tapahtunut opiskelijoiden
pohjakoulutustasossa, joka on noussut selvasti seka ikdjakaumassa, jossa
on tapahtunut sekd nuorimpien (21 - 25-vuotiaat) ettd vanhimpien (41-
vuotiaat ja vanhemmat) ikdryhmien suhteellisten osuuksien kasvua (Ento-
nen & Lyytinen 1979; Nieminen 1990). Itseohjautuvuusvalmiuden ja
sosiodemografisten ominaisuuksien vilisid yhteyksia tarkastellaan lahem-
min luvussa 3.4.

Kaikki avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijoihin kohdistuneet
tutkimukset osoittavat yhtapitavasti koulutuspadaoman kasautumisen. Ne,
joilla on ennestaan eniten koulutusta, hankkivat sita itselleen lisda myos
avoimesta korkeakouluopetuksesta. Aikuiskoulutus 1990 -tutkimus
osoittaa mielenkiintoisesti koulutuspaaoman ylisukupolvisen kasautu-
misen myods korkeakoulujen aikuiskoulutuksessa. Rinne ym. (1992, 163)
kysyvatkin oikeutetusti, miten avoimen korkeakouluopetuksen perusidea
kaikille 25-vuotiaille tarkoitetusta koulutusvaylasta toteutuu, jos siihen
aktiivisimmin osallistuva viki on edelld kuvatun kaltaista.

3.3 Mindkdsitys ja itseohjautuvuus

Mindkdsitys (self-concept) ja sen osa-alueet itsearvostus (self-esteem),
itsetuntemus (self-understanding) ja itseluottamus (self- confidence) ovat se
osa persoonallisuutta, joka korreloi voimakkaimmin ja tutkimuksesta toi-
seen johdonmukaisimmin itseohjautuvuuden kanssa. Tama ei ole yllatys,
silla minékasityksen ja itseohjautuvuuden kehittyminen ovat pitkalti
identtiset. Molemmat kehittyvét sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yksilon
ja hdanen ymparistonsa valilla.

Miné (self) on ollut 1970- ja 1980-luvulla laajan ja monitahoisen
tutkimuksen kohteena. Tama néakyy relevanttien minateorioiden syntymi-
send ja niiden pohjalta laadittujen kasvatustavoitteiden ja -ohjeiden
julkaisemisena. Eri kouluasteiden opetussuunnitelmien perusteet sisaltavat
poikkeuksetta joko eksplisiittisesti tai implisiittisesti ilmaistuja minakasi-
tyksen kehittdmiseen liittyvia tavoitteita. ‘

Minatutkimuksen painopiste on ollut lapsuus- ja nuoruusvaiheissa.
Aikuisten minddn kohdistettuja tutkimuksia on julkaistu niukasti. Vasta
itseohjatun oppimisen noustua 1980-luvulla aikuiskasvatuksen tutkimuk-
sessa yhdeksi laajimmista tutkimusalueista ovat tutkijat kiinnostuneet
myds minakasityksestd aikuisoppijan ominaisuutena (Brockett & Hiemstra
1991, 56).

Miniteoriat voidaan jakaa kolmeen péaédkategoriaan: psyko-
analyyttisiin, sosiaalipsykologisiin ja fenomenologisiin. Tassa tutkimukses-
sa minakasitysta tarkastellaan fenomenologisessa viitekehyksessa. Tama
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on perusteltua ja johdonmukainen seuraus siitd ontologisesta ratkaisusta,
joka tehtiin, kun humanistinen ihmiskasitys valittiin tutkimuksen ihmiska-
sitykseksi. Fenomenologinen mindteoria liittyy Rogersin (1951, 1968 ja
1983) kautta siihen itseohjautuvan oppijan ihmiskuvaan, jota edelld on
piirretty. Psykoanalyyttiset mindteoriat korostavat vietteja ja vaistoja
mindn muodostumisessa. Rogersin (1968, 438) mindkasityksessa (self-
structure) ovat tajunnallisuus seké yksilon omat havainnot luonteenpiir-
teistadn ja kyvyistddn sekd mindan liittyvat havainnot ja kasitykset suh-
teista toisiin ihmisiin ja ymparistoon keskeisid piirteitd. Rogers korostaa
liséksi, ettd ihminen rakentaa minddnsa myos testaamalla itse elamalleen
asettamiensa tavoitteiden saavuttamista. Itsearviointi kohdistuu tavoit-
teiden saavuttamiseen niin suhteessa reaalitodellisuuteen, kuin niihin
ihanteisiin, joihin ihmisella on joko positiivinen, neutraali tai negatiivinen
arvovaraus. Rogersin (emt., 438) mukaan minékasitys on jarjestynyt kuva
mindstd ja mindn suhteesta ymparistoon. Se sisdltda seka reaalimindn etta
ihmisen tavoitteekseen asettaman ihannemindin (ideal self-concept).

Koska minékasitys tulkitaan tassa tutkimuksessa lahinna itseohjau-
tuvuusvalmiuden kriteerimuuttujaksi, sen teoreettinen tarkastelu rajataan
yleiselle tasolle. Timé on perusteltua senkin vuoksi, ettd minakasitysta
mittaamaan valittu asteikko laadittiin lahinnd Tennessee Self-Concept
Scale (TSCS) (Fitts 1965) ja Coopersmithin Self-Esteem Inventory (Coo-
persmith 1967) mittareiden itsearvostusta ja itseluottamusta mittaavia osioita
taman tutkimuksen tarkoitukseen sopiviksi muokaten. Mittarilla ei pyrita-
kdan analysoimaan vastaajien mindkésityksen kaikkia komponentteja tai
niiden yhteyttd itseohjautuvuuteen. Rajaus tehddén toisaalta taloudellisista
syistd, koska laajemman mittarin kaytto saattaisi paisuttaa kerattavan
aineiston vastaajien voimavarat ylittavdksi ja koska toisaalta mindka-
sityksen funktio tassd tutkimuksessa ei edellytd laajempaa ja monipuoli-
semmin mindkasitystd analysoivaa mittaamista.

Ratkaisu mittarin rakentamiselle ensisijaisesti itsearvostusta ja
itseluottamusta mittaavista osioista saa tukea Nikkasen (1986) ja Korpisen
(1983 ja 1987) tutkimuksista. Nikkanen (1986, 49 - 51) toteaa useisiin mina-
kasitystutkijoihin viitaten, ettd minddn ja mindkasitykseen liittyvien
kasitteiden maarittelyn yleisesta sekavuudesta nousee esille tutkijoiden
suhteellisen yksimielinen nakemys mindarvostuksesta. Korpinen (1983, 13)
katsoo puolestaan, ettd minékisityksen eri komponenttien eriytyminen
tapahtuu itsearvostuksen pohjalta. Scheinin (1990, 181) tiivistaa perus- ja
steinerkoululaisten mindkasitysta ja itsetuntoa kasitelleen tutkimuksensa
kasiteanalyysin tulokset toteamukseen, etta suuri osa esimerkiksi ahdis-
tus-, itsearvostus- ja omanarvontuntomittarin nimelld kulkevista testeista
samoin kuin ns. yleistd minékasitystd koskevista testeistd luotaavat yhta
ja samaa ilmitta.

Itsearvostus on arvioivan funktionsa kautta vahvasti yhteydessa
myos reflektiivisyyteen. Reflektiivisessda oppimisprosessissa puolestaan
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metakognitiivisten valmiuksien' kédytto ja niiden harjaannuttaminen on
olennainen osa prosessia (Rauste-von Wright & von Wright 1991, 277).
Kun oppija reflektiivisen toimintansa avulla pyrkii ymmartamaan entista
paremmin sen, mitd hdn on tekeméssa, hdnen itsetuntemuksensa ja sen
kautta itsearvostuksensa tulee realistisemmaksi. Reflektiivinen oppija
pyrkii dialogiin paitsi oppimisensa my®os itsensa kanssa (Etelapelto 1992,
29).

Sabbaghian (1980, 114 - 115) sai Iowan State Universityn aikuis-
opiskelijoita SDLRS- ja TSCS-testeilld tutkiessaan vahvan positiivisen
korrelaation koehenkil6iden minékésityksen ja itseohjautuvuusvalmiuden
vilille. Vahvan minédkasityksen omaavat olivat selvasti kyvykkaampia itse
suunnittelemaan ja ohjaamaan oppimisprojektejaan kuin heikon minakasi-
tyksen omaavat. Kun aikuisopiskelijoiden kyky ohjata ja organisoida omaa
oppimistaan lisadntyi, he katsoivat olevansa entistd kykenevampia myos
muilla elaménalueilla. Opiskelijoiden ika ja sukupuoli eivét korreloineet
merkitsevasti mindkasityksen ja itseohjautuvuusvalmiuden kanssa.

McCune (1989a) analysoi vaitoskirjassaan 103 vuosina 1977 - 1987
tehtya aikuisten itseohjaamaan oppimiseen kohdistettua tutkimusta. 67:ssa
niistd tulostaminen perustui empiiriseen aineistoon ja ne oli tulostettu
tavalla, jota voitiin kdyttdd meta-analyysin suorittamiseen. Useimmissa
itseohjautuvuutta oli mitattu SDLR-asteikolla, Toughin haastattelu-
menetelmalld, itseohjattuun oppimiseen kdytetyn ajan maaralla tai opiske-
lusitkeydelld ja opiskelun loppuunsaattamisella. McCune (1989a, 126)
ryhmitti suuren maaran demografisia, psykologisia ja pedagogisia muut-
tujia kahdeksaantoista kategoriaan. Voimakkain positiivinen korrelaatio
itseohjautuvuusvalmiuteen oli itseohjattujen oppimisaktiviteettien maaral-
la (r = 0.24), minékasityksella (r = 0.23) ja aikaisemmalla koulutustaustalla
(r = 0.20). Vaikka tutkimus osoitti runsaasti uusiakin vastinpareja itse-
ohjautuvuudelle, McCune varoittaa tekemaéstd korrelatioiden perusteella
kausaalipadtelmia oppijaan tai hdnen ympéristoonsa liittyvien yksittaisten
muuttujien tai muuttujaryhmien ja itseohjautuvuusvalmiuden valisista
suhteista.

Mindkasityksen kehittiminen ei ole kasvatustieteen perusopintojen
julkilausuttu tavoite. Aikaisempien tutkimusten mukaan se on kuitenkin
vahvasti yhteydessa itseohjautuvuuteen, jonka kehittiminen on impilisiit-
tisesti yksi monimuoto-opiskelun oheistavoitteista. Niinpa on mielenkiin-
toista tutkia, vaikuttaako yhden lukuvuoden kestédva itseohjattu opiskelu
merkittavasti aikuisopiskelijoiden minakasitykseen. Kysymysta ei ole
juurikaan aikaisemmin tutkittu. Laajasti on kuitenkin hyvéksytty kasitys
yksilonkehityksen prosessiluonteesta. Se tarkoittaa, ettd ihminen muuttuu
ja muuntuu koko eldménsé ajan riippuen elamén kulloisistakin haasteista

! Metakognitiivisia valmiuksia ovat oppijan kyky tietoisesti ohjata, arvioida ja korjata
oppimistaan. Itsearvostus itsearviointia sisdltivand on yksi metakognitiivisista val-
miuksista.
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ja siitd, miten hyvin aikaisemmista kehitystehtavistd on selvitty ja mita
selviytymiskeinoja jonkin kehityksen estyminen on pakottanut tuottamaan
(Scheinin 1990, 47). Muodostaako kasvatustieteen perusopintojen opiskelu
aikuisen elaméan sellaisen haasteen, josta selviytyminen nakyisi myos
minakasityksen muutoksena? Erityisen mielenkiintoiseksi kysymys nousee
itseohjatun oppimisen yhteydessd. Sehdn edellyttdd usein irtautumista
aikaisemman kouluhistorian antamasta ulkoaohjatun oppimisen mallista.
Tassa prosessissa yksilo joutuu Scheininin (emt., 47) mukaan tasapainoile-
maan riippuvuuden ja autonomian vililld. Se edellyttidé jatkuvaa psyyk-
kistd tyoskentelyd, onnistunutta surutyotd sekd voimakasta tarvetta
itsesdatelyyn, oman identiteetin tuottamiseen ja sen eheyttimiseen.
Tuottaako itseohjattu oppiminen prosessina myos minédkasityksen muu-
toksena nakyvaa persoonallista kasvua aikuisopiskelijoissa?

Korpisen (1987, 40 - 43) tutkimus, joka kohdistui Jyvaskylan yliopis-
ton opettajankoulutuslaitoksen luokanopettajakoulutuksessa vuonna 1981
opintonsa aloittaneisiin, oli tuloksiltaan yllattava. Neljan opiskeluvuoden
aikana opiskelijoiden minakasitys ja erityisesti heidan itsearvostuksensa
heikkeni merkittavasti (p < .001). Miesopiskelijoilla kehitys oli negatiivi-
sempaa kuin naisilla. Korpinen (emt., 43) tulkitsee kielteisti muutosta
monien opiskeluvaiheeseen liittyvien yksilollisesti tarkeiden kehitystehta-
vien aiheuttamalla murroksella. Opiskelijatovereiden ja kouluttajien
muodostamassa viitekehyksessé yksilon aikaisemmin itselleen rakentama
minakasitys joutuu uudelleen muokkaukseen. Yksilojoutuu maarittimaan
ihannemindnsa uusien odotusten pohjalta ja joutuessaan runsaasti ulko-
puolisten arvioimaksi, pyrkimys ihanneminaan voi kohdata esteité ja tima
nikyy itsearvostuksen heikkenemisend. Korpisen saama tulos herattaa
vaistamatta kysymyksen opettajakoulutuksen mahdollisesta yhteydesta
opiskelijoiden itseohjautuvuuteen. Kysymys on tirked, silla Rauste-von
Wright ja von Wrightiad (1991, 277) tulkiten opettaja toimii mallina myd&s
itseohjatun toiminnan osalta.

3.4 Itseohjautuvuusvalmius

Itseohjautuvuutta oppimisessa on lahestytty tutkimuksellisesti kolmesta eri
padsuunnasta. Vanhin ldhestymistapa kdynnistyi nakyvasti Toughin (1971
ja 1979) oppimisprojektitutkimuksista. Hanen tyonsa sai useita seuraajia
ja Tough (1982) itsekin jatkoi aloittamaansa tutkimustraditiota kohdista-
malla my6hemmin huomion aikuisten itsensd kdynnistamien oppimispro-
jektien kuvailusta my6s niiden kdynnistimisen syihin. (Brockett & Hiem-
stra 1991, 37 - 54.)

Toinen tutkimussuuntaus on tarkastellut aikuisen persoonallista
itseohjautuvuutta. Kuten edelld todettiin, kaynnistyi tima tutkimussuun-
taus Guglielminon (1977) kehittiman itseohjautuvuusvalmiutta mittaavan
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asteikon (SDLR-scale) julkistamisen jalkeen. Oddin (1986) kehittdma Con-
tinuing Learning Inventory (OCLI) on yhdessi Guglielminon mittarin
kanssa ollut kidytossa itseohjautuvuuteen kohdistuneessa tutkimuksessa
1980-luvulla.

Kolmas tutkimussuuntaus lahestyy itseohjautuvuutta oppimisessa
kvalitatiivisen tutkimuksen keinoin. Kiytetyimpid menetelmid ovat
osallistuva havainnointi, syvédhaastattelu ja tapaustutkimus. Gibbons,
Bailey, Comeau, Schmunck, Seymour ja Wallace (1980) lahestyivat itseoh-
jattua oppimista elaméankertojen avulla. He valitsivat koehenkildikseen
kaksikymmenté ilman muodollista koulutusta asiantuntijoiksi noussutta
henkilod. Heiddn joukossaan olivat mm. Charlie Chaplin, Walt Disney,
Henry Ford, Pablo Picasso, George Bernard Shaw, Harry S. Truman ja
Virginia Woolf. Tutkimus osoitti, ettd koulun osuus koehenkil6iden
kehittymisessé asiantuntijoiksi oli vahéinen tai jopa negatiivinen. Yhteista
heille oli lisdksi se, ettd he kehittivat itseddn enemmaénkin tietylld osaami-
sen erityisalueella kuin hankkivat pintatietoja laaja-alaisesti. Myos vahva,
aktiivinen ja kokeileva suhtautuminen oppimiseen sekd voimakas pyrki-
mys asiantuntijuuteen vaikeuksista, epdonnistumisista ja yleisestd pahek-
sunnasta huolimatta oli tyypillista tutkimuksen koehenkilGille.

Long ja Agyekum (1990) toteavat Gibbonsin ym. (1980) tutkimusta
kritisoidessaan, ettda sen anti on ollut kuitenkin enemman tutkimusmeto-
dologiaa kuin kaytannon aikuiskasvatusta palveleva. Se toimikin erdiden
muiden itseohjattuun oppimiseen kohdistuneiden laadullisten tutkimusten
(esim. Leean & Sisco 1981 ja Brookfield 1981) kanssa virikkeend laajan
kvalitatiivisen tutkimussuuntauksen kiaynnistymiselle. Vaikka kvalitatiivi-
nen tutkimus ei viela kilpaile maarallisesti kahden muun tutkimussuun-
tauksen kanssa, se on ehka eniten kehittdnyt itseohjatun oppimisen teoriaa
(Brockett & Hiemstra 1991, 99).

Kvalitatiivisen tutkimuksen lisdantyva kaytto oppimisen itseohjausta
selvitettdessd on seurausta ilmion kvantitatiiviseen tutkimukseen 1980-
luvulla kohdistetusta voimakkaasta kritiikistd. Guglielminon (1977) paljon
kaytettya SDLR- asteikkoa ovat arvostelleet viimeksi Field (1989 ja 1990)
ja Bonham (1991). Field (1989, 125 - 139) esittad, ettd Guglielminon mittari
ei ole niin validi mittamaan itseohjautuvan oppimisen valmiutta, etta sita
voitaisiin edelleen kayttad. Voimakkaimman kritiikin Field kohdistaa
SDLR-asteikon faktorirakenteeseen. Se ei ole hdanen mukaansa 8-ulottu-
vuuksinen, kuten Guglielmino esittdd, vaan neljan faktorin ratkaisu on
validimpi. Vastineessaan Guglielminon (1989), Longin (1989) ja McCunen
(1989b) puolusteluihin SDLRS:n oikeutuksesta Field (1990, 100 - 103)
teravoittaa kritiikkidan sanoen mittarin olevan homogeeninen ja kahdek-
san faktorin ratkaisun puhtaasti tekninen. Field saa viitteelleen tukea
Westin ja Bentleyn tutkimuksesta (emt., 101), joka osoitti, ettd yksifakto-
rinen malli tuottaa paremmin tulkittavan tuloksen kuin kahdeksan
keskendan korreloimattoman faktorin ortogonaalinen malli.
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Myo6s suomalaisilla aineistoilla tehdyissa tutkimuksissa on SDLR-
asteikon faktorointi tuottanut ristiriitaisia tuloksia. Varila (1990b, 56 - 68)
paatyy padkomponenttianalyysid kdyttden neljddn faktoriin, jotka
selittdvat 33.2 % yhteisvarianssista. Tulosta Varila pitdd tavanomaisena.
Fieldin (1989) epdilyn negatiivisesti ilmaistujen osioiden faktoroitumista
vadristavasta vaikutuksesta Varila (1990b, 65) torjuu. Hdnen analyysinsa
osoitti, ettd kielteisten véittimien poistaminen saattaisiaiheuttaa faktorira-
kenteeseen pdinvastoin suuriakin vaaristymia.

Koska Varilan (1990b) tutkimuksen koehenkildistd osa edustaa
taman tutkimuksen koehenkildiden kanssa samaa perusjoukkoa, avoimen
korkeakouluopetuksen kasvatustieteen opiskelijoita, on perusteltua esitelld
hdnen saamansa itseohjautuvan oppimisen faktoriratkaisu pohjaksi tassa
tapahtuvalle itseohjautuvuusvalmiuden tarkastelulle sekd verrata sitad
Guglielminon (1977) faktoriratkaisuun. Pasasen ja Ruuskasen (1989) tai
Lindroosin (1990) SDLR-asteikkoa koskevat faktoroinnit eivét ole koehen-
kiléiden erilaisuudesta johtuen tdssd yhteydessa yhté relevantteja.

Varila (1990b, 59 - 63) nimedd nelja faktoriaan seuraavasti: 1) luotta-
mus oppimiskykyyn, 2) oppimisprosessin suunnittelu ja toteutus, 3) oppimisen
innostavuus seka 4) epdvarmuus omasta oppimisesta. Neljas faktori, jolle Gug-
lielminon ratkaisusta ei 16ydy vastinfaktoria, mutta joka on yhtenevéinen
Fieldin (1989, 133) saaman negatiivisten osioiden muodostaman faktorin
kanssa, on reliaabeliudeltaan niin heikko, ettei Varila nde perusteluja sen
enemmalle analysoinnille. Tima saattaa olla osoitus kielteisten véittamien
epareliaabiliutta synnyttavasta vaikutuksesta, vaikka ne toisaalta estavat
puhtaan itseohjautuvuusasenteen voimistumista vastaamisessa.

Varilan (1990b) tutkimus tuotti kolme tulkittavaa faktoria. Myos
niille16ytyy Guglielminon aineistosta vastinfaktori tai -faktoripari. Varilan
ensimmaista faktoria (luottamus oppimiskykyyn) vastaavat Guglielminon
toinen (yksilon kasitys itsestddn tehokkaana oppijana) ja neljas faktori
(vastuunotto omasta oppimisesta). Varilan toinen faktori (oppimisproses-
sin suunnittelu ja toteutus) liittyy Guglielminon kahdeksanfaktoriseen
ratkaisuun siten, ettd sen kolmas (aloitekyky ja riippumattomuus oppimi-
sessa) ja kahdeksas faktori (kyky kayttdad perusopiskelu- ja ongelmanrat-
kaisutaitoja) ovat sisdllollisesti lahinnd Varilan toista faktoria. Oppimisen
innostavuus (Varilan kolmas faktori) liittyy puolestaan Guglielminon
viidenteen (oppimisesta pitiminen) ja ensimmaiseen (avoimuus oppimisti-
lanteille) faktoriin.

Taméan luvun lopussa oleva yhteenvetotaulukko (taulukko 2)
osoittaa, ettd niin Guglielminon kuin Varilankin faktoroinnit nostavat esiin
samoja itseohjautuvuuden ulottuvuuksia, joita tarkasteltiin eri auktoriteet-
teihin viitaten itseohjautuvan oppijan ihmiskuvaa piirrettiessd (esim.
Rogers 1983; Skager 1984). Voimakkaimmin latautuneitten osioitten tar-
kastelu faktoreittain antaa edelleen mielenkiintoista lisdtietoa itseohjautu-
vuusvalmiuden médarittelyyn.
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Keskeinen kritiikki SDLR-asteikkoa kuten muitakin itseohjautuvan
oppijan piirteitd kuvaamaan tarkoitettuja mittareita (esim. OCLI) kohtaan
liittyy epatietoisuuteen niiden antamien matalien pisteméarien tulkinnas-
ta. Bonham (1991, 92 - 99) pohtii perusteellisesti tatda SDLR-asteikon
ongelmaa ja paatyy mahdollisuuteen, ettd matalat pistemaarat osoittavat
enemmankin vastenmielisyyttd kaikkea oppimista kohtaan kuin kertovat
voimakkaasta ulkoaohjautuvuudesta tai itseohjautuvuushalun puutteesta.
Ristiriitaiset tutkimustulokset tekevét kuitenkin matalien SDLR-pistemaa-
rien tulkinnan vaikeaksi.

Kaswormin (1984, 45 - 54) tutkimus osoitti, ettd itseohjautuvuus-
valmiutta voidaan kehittaa systemaattisen harjoituksen avulla. Toisaalta
useat tutkimukset (esim. Brockett 1983 ja 1985a; Guglielmino & Guglielmi-
no 1988; Sabbaghian 1980) ovat osoittaneet perinteisesti hankitun koulu-
tustason ja SDLR-pisteméaran korreloivan positiivisesti. Itseohjautuvuus-
valmius nayttaa siis kehittyvan myo6s kouluvuosien myéta ilman tietoista
harjoittamista. Téllaiset tulokset kyseenalaistavat sen hypoteesin, ettd
perinteinen opettajajohtoinen koulunkdynti sindllaan estdisi itseohjau-
tuvuuden kehittymisen ja lisdisi oppijan ulkoaohjautuvuutta. Bonham
(1991, 94) paatteleekin tastd, ettd alhaiset SDLR-pisteméérat osoittavat
enemman yleista koulukielteisyytta kuin heikkoa itseohjautuvuusvalmiut-
ta. Toisaalta arkihavainto siitd, ettd hyvinkin heikon tuloksen SDLR-
mittauksessa saaneet henkilot hakeutuvat vapaaehtoisesti esimerkiksi
avoimen korkeakouluopetuksen piiriin kyseenalaistaa Bonhamin johtopéaa-
toksen.

Itseohjautuvuusvalmiuden ja sosiodemografisten ominaisuuksien
vilisia yhteyksia selvittdneet lukuisat tutkimukset ovat antaneet niukasti
johdonmukaisia tuloksia. Selkeimmin yhteys on 16ytynyt edelld todetun
koulutustason lisdksi idn ja itseohjautuvuusvalmiuden valilta. Curry
(1983), Long ja Agyekum (1983) sekd McCarthy (1986) ovat saaneet positii-
visen korrelaation idn ja itseohjautuvuusvalmiuden vilille. Guglielmino ja
Guglielminon (1988) tulos on edellisten kanssa osittain ristiriitainen.
Heidadn laajassa tydelamédn koulutukseen osallistuneista koostuneessa
aineistossaan (n = 753) ikdryhmaén 46 - 55-vuotiaat SDLRS pistemaéara oli
merkitsevasti alhaisempi kuin muiden ikdryhmien. Keskisuomalaisiin
peruskoulunopettajiin kohdistuneen tutkimuksen tulos tukee kasitysta
vanhimpien ikdryhmien heikommasta itseohjautuvuusvalmiudesta (Pasa-
nen & Ruuskanen 1989).

Varila (1990b, 68 - 74) analysoi tutkimuksessaan avoimen korkea-
kouluopetuksen opiskelijoiden (n = 260) sosiodemografisten ominaisuuk-
sien ja SDLRS pistemaaran valisid yhteyksia. Han 16ysi kahdeksantoista
merkitsevyystestatun muuttujaparin joukosta vain kolme tilastollisesti
edes melkein merkitsevdd yhteyttd. Ne olivat ammattikoulutuksen,
yhteiskuntaluokan sekéd sukupuolen ja itseohjautuvuusvalmiuden valilla.
Yllattavaa tulosta Varila selittdd omaan tutkimukseensa (1990a) viitaten
silla, ettd avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijat ovat alunperin
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heterogeenisesta ryhmasta valikoituneiden joukko, jonka koulutukselliset
asenteet ja kokemukset ovat itseohjautuvuuden kannalta sopivia.

SDLR-asteikon rakennevaliditeetti kaipaa vield testaamista, jotta
voitaisiin olla varmoja, osoittavatko alhaiset pistemaarat kielteista asen-
netta oppimista kohtaan yleensa vai ovatko ne merkkina yksilon heikosta
valmiudesta suunnitella ja ohjata itsendisesti omaa oppimistaan. Siihen
saakka, kun taméa testaaminen on suorittamatta, olisi SDLR-asteikosta
Bonhamin (1991, 98) mukaan syyta kdayttad nimitystd oppimisvalmiusas-
teikko (Learning Readiness Scale).

SDLR-asteikkoon kohdistetusta kritiikista huolimatta sita kaytetaan
tassa tutkimuksessa opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden maarit-
telyssd. Vahvistusta mittarin valinnan oikeutukselle ex post facto antaa
Brockettin ja Hiemstran (1991, 69 - 82) laaja ja perusteellinen niin SDLRS:n
kuin OCLLnkin kelvollisuuteen kohdistama kriittinen analyysi. Sen tulok-
sen he tiivistdviat toteamukseen, etteivat he ole valmiita hylkaamaan
kumpaakaan mittaria. Ne ovat tarkeita vélineita lisattaessa tietoa itseoh-
jautuvuusvalmiudesta ja vain lisatutkimusten avulla niiden legitiimisyys
voidaan asettaa kyseenalaiseksi. Brockettin ja Hiemstran tulkintaa tukee
Yorkin (1990, 18) saama tulos hdnen mitattua tyGelaméssa toimivien
aikuisten (ikdjakauma 17 - 59 vuotta, n = 194)) itseohjautuvuutta seka
SDLR- etta OCLI-mittareilla. Pisteméaérien valinen korrelaatio oli erittain
korkea (.83, p< .001). Vahvistusta valinnalle antaa my6s Landersin (1990)
vaitoskirjatutkimus, jossa hdn vertasi SDLR- ja OCLI-mittareita aikuis-
oppijoiden itseohjautuvuuden maarittelyssa. Asteikkojen faktorirakenteen
ja yksittédisten osioiden analyysin perusteella Landers paatyy johtopaatok-
seen, ettda SDLRS on mittareista sopivampi. Tassa tutkimuksessa kaytetta-
vaa SDLR-asteikkoa on hieman lyhennetty esikokeen yhteydessa tehdyn
osioanalyysin perusteella. Guglielminon 41 osion version lyhentdminen 37
osioiseksi pyrkii parantamaan mittarin rakenne- ja kasitevaliditeetteja.

Taulukossa 2 suoritetaan yhteenveto eri tutkijoiden esille nostamista
itseohjautuvan oppijan piirteista.
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TAULUKKO 2. Yhteenveto Guglielminon (1977), Rogersin (1951 ja 1983),
Skagerin (1984) ja Varilan (1990b) kuvaamista itseohjautuvan
oppijan piirteista
Guglielmino Rogers Skager Varila
Avoimuus Avoimuus
oppimismahdolli- uusille
suuksille kokemuksille
Myénteinen Itsensa Kasitys itsesta
kasitys itsesta hyvaksyminen tehokkaana
oppijana oppijana oppijana
Aloitteellisuus Oma-aloitteisuus Itsendisyys Oma-aloitteisuus
ja itsendisyys
oppimisessa
Vastuu omasta Vastuullisuus ja  Sisdinen
oppimisesta kriittisyys arviointi
Oppimis- Sisdinen Oppimisen
halukkuus motivaatio innostavuus
Luovuus Sopeutuvuus Joustavuus

uusiin

tilanteisiin
Tulevaisuuteen Suunnitelmalli-
suuntautuneisuus suus
Ongelmanratkai-
sun perustaitojen
hallinta

Yhteistyo-

kykyisyys

Kykenevyys

valinnantekoon

Kaikki nelja taulukossa 2 vertailtua itseohjautuvan oppijan piirteiden
maarittelijaa niakevat oma-aloitteisuuden ja itsendisyyden itseohjautuvuu-
teen kuuluvina piirteind. Myonteisen kisityksen itsesta oppijana, vastuul-
lisuuden omasta oppimisesta, sisdisen motivaation sekd sopeutuvuuden
uusiin tilanteisiin nostaa lisdksi kolme maarittdjistd itseohjautuvuuteen
kuuluviksi. Naita kuutta piirrettd voidaankin pitda nykyisen tietimyksen
varassa itseohjautuvan aikuisopiskelijan kuvaan vankasti ankkuroituneina
ominaisuuksina. Niiden lisdksi ovat eri tutkijat tismentdneet muodosta-
maansa itseohjautuvan aikuisen ihmiskuvaa toisistaan vaihtelevilla
piirteilld, joiden merkitys on kuitenkin kokonaiskuvan kannalta véhai-

sempi.



4 ITSEOHJATTU OPPIMINEN OPPIMISTEO-
REETTISESSA VIITEKEHYKSESSA

Téassd luvussa tarkastellaan itseohjattua oppimista itseohjautuvuuden
prosessindkokulmasta. Nakokulma on oppimispsykologinen. Tarkastelu
siirtyy itseohjautuvan oppijan ominaisuuksista itseohjattuun oppimiseen.
Koska kognitiivista oppimista ldhestytddn tdssd tutkimuksessa empiirisesti
ainoastaan oppimistulosten yhteydessd, muodostaa itseohjaus oppimisen
arvioinnissa timén luvun keskeisimmaén sisdllon. Kognitiivinen oppimi-
nen, reflektiivisyys oppimisessa sekd emansipatorinen oppiminen esitel-
ldan vain siltd osin, kun se on vilttimatonta haluttaessa osoittaa niiden
laheinen yhteys itseohjattuun oppimiseen.

VASTUULLINEN , ITSENAINEN
AIKUINEN
(Personal Responsibility)

Opettamis-oppimis-

vuorovaikutuksen piirteet

(Characteristics of the Oppijan ominaisuudet
Teaching-Learning (Characteristics of the
Transaction) Learner)

ITSEOHJATTU OPPIMINEN ITSEOHJAUTUVA OPPIJA
(Self-directed learning) (Learner self-direction)

|

ITSEOHJAUS AIKUISEN
OPPIMISESSA
(Self-direction in Learning)

SOSIAALINEN YMPARISTO
(Factors within the Social Context)

KUVIO 5 Itseohjattu oppiminen osana Brockettin ja Hiemstran (1991)
PRO-mallia



49

4.1 Itseohjatun oppimisen kasite ja ilmio

Itseohjatun oppimisen (self-directed learning) kasite on osoittautunut
ilmiosta parhaillaan kdytavan keskustelun yhteydessa erittdin diffuusiksi.
Madritelmien runsaus ja semanttinen ristiriitaisuus ovat seurausta ilmiéon
kohdistuneen tutkimuksen nuoruudesta seka sen runsaasta ja nopeasti ta-
pahtuneesta soveltamisesta aikuiskoulutukseen. On syntynyt suuri méara
toteutussidonnaisia operationaalisia méaritelmid, jotka eivit valttamatta
kytkeydy aikaisempiin méadritelmiin tai aikuista oppijana ja aikuisten op-
pimista kuvaaviin relevantteihin kasvatusfilosofisiin, oppimispsykologisiin
tai didaktisiin teorioihin.

Tama tutkimus tuottaa jalleen uuden operationaalisen mééaritelman.’
Se on vadistamatonta, koska tutkija haluaa vapautua késitteen yksipuolises-
ta kytkemisesta itseohjautuvuuden tilandkékulmaan ja koska tutkimuksen
empiirinen toteutus ei tiayta itseohjatun oppimisen minkéan aikaisemman
madritelmén kriteereita.

Suomalainen itseohjautuvuutta késitteleva kirjallisuus (esim. Pasanen
& Ruuskanen 1989; Koro ym. 1990; Varila 1990b) kayttda lahes poikkeuk-
setta termid itseohjautuva sekd oppijan ominaisuutta (tilandkokulma) ettd
oppimis- ja opiskeluprosesseja kuvattaessa. Tassd tutkimuksessa sitéd
kédytetddn ainoastaan oppijan ominaisuudesta puhuttaessa kuten ilmaisuis-
sa itseohjautuva oppija, itseohjautuva aikuinen. Sen sijaan oppimis- ja opiske-
luprosessien yhteydessd kidytetddn ilmaisuja itseohjattu oppiminen, itse-
ohjattu opiskelu. Oppija voi olla itseohjautuva, mutta kognitiivisen oppimis-
késityksen mukaan oppimisprosessissa kaikkein keskeisintd on oppijan
oma aktiivinen toiminta hdnen oppiessaan uutta (esim. Kuusinen &
Korkiakangas 1991a, 48). Kaytettdessd itseohjautuva-termid oppimisen
yhteydessa luodaan mielikuva, ettd oppiminen on oppijasta riippuma-
tonta, ikddn kuin automaattisesti tapahtuvaa, jonka toteutuminen edellyt-
tad oppijalta ainoastaan antautumista prosessin vietdviksi. Téllaisen
mielikuvan varaan rakentuvat oppijan itseohjautuvuutta korostavat
kouluttautumisratkaisut eivat ole kestavid. Itseohjattu oppiminen on oppi-
jan aktiivista toimintaa, joka edellyttda itseohjautuvuutta, mutta jonka
toteutumisen riittdva edellytys itseohjautuvuus ei ole.

Hatonen (1990, 32 - 36) on tuonut itseohjattu oppiminen késitetta
korvaamaan oppijan aktiivisuutta korostavan kisitteen omaohjauksinen
oppiminen. Paakkola (1991, 38 - 45), joka my0s kayttad kasitettd, katsoo sen
korostavan enemmaén oppijan sisdistd muutos- ja oppimisprosessia kuin
monet itseohjautuvaksi oppimiseksi nimetyt maaritelmat (esim. Knowles
1975, 18; Brookfielf 1981, 25). Kayttokasitteeksi omaohjauksinen oppi-
minen ei ole ainakaan vield noussut.

! Méadritelmaan palataan pohdinnan yhteydessa.
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Itseohjattu oppiminen on oppimisteoreettisena ilmiona iakas ja
monitahoinen. Ilmion pohtiminen on ollut useiden syville katsoneiden
filosofien kiinnostuksen kohde ja sen mahdollistaminen lukuisten kasva-
tustieteilijoiden selkedna tavoitteena jo vuosisatoja. Talla vuosisadalla
ehkd merkittavimmin ilmion puolesta on puhunut amerikkalainen Dewey
(1933 ja 1957). Han korosti voimakkaasti vuosisadan alussa julkaisemis-
saan kirjoituksissa oppijan itsendisyyden seka sellaisen oppimis- ja kasvu-
prosessin valttimattomyytta, joka estdisi alistamasta oppilasta hanta
esineellistavien arvojen passiiviseksi vastaanottajaksi.

Kais (1937, 24 - 25) lainaa sanatarkasti saksalaisen E. Meumannin
tekstia vuodelta 1922 perustellessaan omatoimisuuden merkitysta koulu-
tyOssa.

Koko opetus, erittdinkin oppikouluissa, antaa vahan mahdollisuuksia omatoi-
miseen ja henkisesti itsendiseen kehittymiseen, silld se pakottaa esitettavat
aineet ja tiedot ottamaan vastaan passiivisesti. Taman seurauksena on todella
huomattava nuorten epéitsendisyys, paattamis- ja aloitekyvyn puute. Mitdan
ominaisuutta en tapaa niin harvoin ylioppilailla kuin henkisté itsendisyytta
ja kykya 16ytad itselleen tietd teoreettisessa ja kokeellisessa tydssa. Ahkeruut-
ta ja tyotahtoa, kestdvyyttd ja tdsmallisyyttd tyoskenneltdessd maarattyjen
tehtdvien tayttimisessd tapaa usein, mutta omaa ajatusta ja itsendisia ehdo-
tuksia ei milloinkaan. Kuitenkin olen tullut vakuutetuksi, ettei timéd merkitse
lainkaan meidédn (s.0. saksalaisen) nuorisomme hengen koyhyytta, silld jos
ndiden omatoimisuus herétetdédn, niin koko ty6 saa taydelleen toisen luon-
teen. Puuttuu harjoitusta itsendisesti tyohon antautumiseen ja sen itsendisesti
loppuun saattamiseen.

Kéis (emt., 45 - 46) jatkaa oppilaan omatoimisuuden valttamat-
tomyyden perustelua viittaamalla J.A. Comeniuksen Didacta Magna -
teoksen (1657) alkulauseeseen, jossa tdma ilmoittaa teoksensa paamaaraksi
16ytaa oikea tie opettamisessa. Tama olisi tie, jolla "opettaja vahemmaén
opettaisi ja oppilaat enemman oppisivat".

Kais (emt., 46) nikee oppilaan itsendisyyden tukahduttamisen syyksi
opettajan liiallisen aktiivisuuden, jota héan pitaa psykologisesti ymmarret-
tavana. Opettajalle on ominaista toiminnan tarve, niin kuin oppilaallekin.
Ollessaan aktiivinen opettaja ei kuitenkaan huomaa, "kuinka oppilaat
jaavat passiivisiksi kuulijoiksi ja katsojiksi, joita hdnen tyonsa ja vaivansa
liikkuttavat hyvin vdhan." Kaisin toteamus on ajankohtaista koulun ja
opettajan toimintaan kohdistuvaa kritiikkia myos 1990-luvulle siirrytta-
essa.

Itseohjattu oppiminen onkin 1980-luvulla jadlleen kerran noussut
oppimisen tarkastelussa keskeiseen asemaan. Renessanssin syitd ovat
tiedon- ja oppimiskasityksissd tapahtuneet muutokset, tdstd seurannut
behaviorismin valta-aseman horjuminen koulun toiminnassa seké futuro-
logien esiintuoman ajatuksen osittainen realisoituminen. Sen mukaan
itseohjautuvuudesta oppimisessa on tullut nopeasti muuttuvassa maail-
massa yksi ihmisen eloonjadmisen edellytyksista (esim. Borgstrom 1988).
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Vaikka tdssd tutkimuksessa koehenkildiden oppimisprosessista
tehdddn padédtelmid empiirisesti ainoastaan oppimistulosten osalta, on
toteutettavilla itseohjatun oppimisen mahdollistavilla, tai niihin houkutte-
levilla didaktisilla ratkaisuilla todennédkoisesti yhteyttd koko prosessin
muotoutumiseen. Téstd johtuen tarkastellaan itseohjattua oppimista siina
humanistisen oppimiskasityksen viitekehyksessa, joka projektin suunnitte-
luvaiheessa mdériteltiin. Kysymys on perinteiseen korkeakouluopetuk-
seen’ verrattuna niin merkittdvastd muutoksesta kasvatustieteen perus-
opintojen opiskelussa, etta se edellyttda oppimisprosessin uudelleen arvi-
ointia sekd oppijan ominaisuuksien, ettd oppimisprosessia tukevien/esta-
vien tekijoiden osalta.

Itseohjatussa oppimisessa yksilon psyykkinen rakenne ja sen mah-
dollistamat psyykkiset prosessit ovat kognitiivisen oppimiskéasityksen
kannalta keskeisid. Olisi kuitenkin véarin irrottaa itseohjattu oppiminen
laajemmasta sosiaalisesta kontekstistaan. On tdrkedd kytked se koko ajan
reaalisesti ajassa tapahtuvaan. T4lla véltetdan opittavien tietojen ja taitojen
irrottaminen humaanista taustastaan ja niiden pelkké siirtiminen tietyn
vilitysoperaation (opettamisen) kautta oppijalle. (Ojanen 1990, 2 - 3.)
KAKOMO-mallissa tahdn pyritadn lahinna ns. etdtehtavien kautta (liite 1),
jotka runsaasti soveltamista vaativina kytkevét oppimisen luonnollisella
tavalla oppijan aikaisempiin kokemuksiin ja hdnen nykyiseen elaménto-
dellisuuteensa.

4.1.1 Kognitiivinen oppiminen

Kognitiivinen oppiminen ja itseohjattu oppiminen néyttavit kytkeytyvan
toisiinsa ainakin oppijan metakognitiivisten valmiuksien ja reflektiivisyys-
kyvyn kautta. Kognitiivinen psykologia on tuottanut kahden viimeksi
kuluneen vuosikymmenen aikana runsaasti sellaista oppimiseen liittyvaa
tietoa, josta voitaisiin valita useampikin relevantti teoreettinen ndkékulma
taman tutkimuksen, mutta myos yleisemmin itseohjatun oppimisen
tutkimisen ldhtokohdaksi. Tallaisia lahtokohtia tarjoaisivat mm. Ausube-
lin, Novakin ja Hanesian (1978), Jenkinsin (1979) ja Paskin (1976) kognitii-
visen oppimisen mallit, vaikka ne on kehitetty ldhinnd koulumaisissa
olosuhteissa tapahtuvan oppimisen kuvailuun. Suomalaisista oppimisen
tutkijoista erityisesti von Wright (1981 ja 1986) sekd Engestrom (1984a ja
1990) ovat lisdnneet tutkimuksillaan tietoa aikuisten oppimisesta kognitii-
visena prosessina.

? Ilmaisulla ‘perinteinen korkeakouluopetus’ tarkoitetaan tassa raportissa kasvatustie-
teen approbaturin suorittamista osallistumalla luento-opetukseen (90 tuntia) seka
luento- ja kirjallisuustentteihin. Sité ei kaytetd korkeakouluopetusta laajasti maéarittava-
nd ilmaisuna eikd se sisdlld arvovarausta monimuoto-opetuksen ulkopuolelle jaavaa
korkeakouluopetusta kohtaan.
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Opetuksen tavoitteeksi asetetaan yleensa kunnianhimoisesti syvalli-
sen oppimisen aikaansaaminen oppijoissa. Nain tehdaan myds KAKOMO-
projektissa (Koro ym. 1990, 38). Siirtimalla vastuuta selkedsti oppijalle
itselleen sekd laatimalla oppimateriaalit ja arvosanan muodolliseen
suorittamiseen vaadittavat tehtivat omakohtaista prosessointia edel-
lyttavadn muotoon, halutaan parantaa oppimisen laatua. Hypoteesina on,
ettd opetuksen ja opiskelun uudelleen organisoinnilla pystytdan siirta-
main oppimisen painopistettd pois pintaoppimisesta kohti syvasuun-
tautunutta oppimistapaa ja oppimista.

Suomalaisten korkeakouluopiskelijoiden oppimisstrategioita tutkitta-
essa on toistuvasti saatu tulokseksi, ettd he kdyttavat usein pinnallista ja
toistavaa oppimistapaa. Opiskelu muodostuu mekaaniseksi, valmiiden
tietojen omaksumiseksi. Talloin oppimistulokset ovat helposti unohdetta-
via pintatietoja, joilla ei ole kytkentdja kaytantoon (esim. Nuutinen 1986;
Rauste-von Wright & von Wright 1983; Viitala 1991). Rantasen (1988, 45 -

56) tutkimus tukee edellisid 16ydoksia osoittamalla, ettd ainoastaan noin
neljannes Jyvéskylan yliopiston eri koulutusohjelmien opiskelijoista osoitti
selvasti syvasuuntautunutta oppimisorientaatiota.

Edellisista poikkeavan tuloksen sai Paananen (1992) avoimen korkea-
kouluopetuksen opiskeljjoihin kohdistamassaan haastattelututkimuksessa.
Suurin osa (27) haastatelluista (n = 42) voitiin luokitella oppimisstrategial-
taan syvasuuntautuneeksi. Pintasuuntautuneesti orientoituneita oli kah-
deksan, loppujen seitsemédn osoittaessa kumpaankin oppimistapaan
viittaavia ominaisuuksia. Paananen (emt., 83) tulkitsee yllattavan tuloksen
johtuvan osittain avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijoiden var-
sinaisiin opiskelijoihin verrattuna erilaisesta kokemustaustasta, osittain
koulutusta antavan instituution tietoisesta pyrkimyksesta ohjata etatehta-
villa ja tenttikysymyksilla tyoskentelyd omaehtoiseksi ja sitd kautta
oppimista syvasuuntautuneemmaksi.

Martonin (1982, 11 - 15) kuvaus pinta- ja syvasuuntautuneesta
oppimistavasta ohjasi KAKOMO-projektin oppimistehtavien sekd andra-
gogisten ratkaisujen suunnittelua. Pintasuuntautuneen oppimistavan
piirteista® haluttiin siirtyd korostamaan syvasuuntautunutta oppimista-
paa.4 Marton, Dahlgren, Svensson ja Sdljo (1980, 50 - 59) havaitsivat, etta
syvasuuntautunut oppiminen oli laheisesti yhteydessa holistiseen hahmo-

® Pintasuuntautuneelle oppimistavalle on ominaista yritys muistaa sisallét sellaisinaan
ja keskittyminen tyoskenteleméén tavoitteena kuulustelusta selvidminen. Oppimisessa

orostuvat yksittdiset tiedot, joista ei pyritikddn muodostamaan kokonaisuuksia.
Asenne opplmiseen on passiivinen eiké se sisdlld reflektointia. (Marton 1982, 15; katso
myo6s Niimsto 1985 seka Grohn 1984.)

¢ Syvasuuntautuneessa oppimisessa kiinnitetddn huomio tietoisesti olennaisiin sisalt6i-
hin seké niiden kytkeytymiseen kaytannén eldmén ilmidihin. Opittavat asiat pyritdan
suhteuttamaan toisiinsa seké oppijan olemassaolevaan kokonaissuhteutusjarjestelméan.
Oppimista leimaa aktiivisuus sekd pyrkimys soveltaa, kokeilla, testata ja muokata
opittua kdytannossa. (Marton 1982, 11; katso myds Niinistd 1985 ja Gréhn 1984.)
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tustapaan, kun pintasuuntautunut oppija oli puolestaan hahmotustaval-
taan atomistinen tai serialistinen. Tallainen jaottelu ei ole kuitenkaan
ehdoton, silld syvallisesti prosessoivissa on atomistisesti hahmottavia ja
pdinvastoin (von Wright 1981, 26 - 35).

Pintasuuntautuneeseen oppimiseen liittyy usein ns. hyperintentio®,
Hyperintention johdosta oppijan tavoitteena ei olekaan ensisijaisesti
oppiminen, vaan tentistd selviytyminen ja suoritusmerkint6jen saaminen.
(Marton 1982, 10 - 11; Marton & Saljo 1976, 40 - 41.)

Pinta- ja syvdoppimisorientaatiot ovat keskeistd sisdltoda myos
Biggsin (1985) oppimisprosessia kuvaavassa mallissa. Siind Biggs (emt.,
204) liittdad syvasuuntautuneen oppimisen voimakkaammin oppijan
ominaisuusmuuttujiin (kyvyt, metakognitiiviset valmiudet, kyky reflek-
tointiin, aikaisemmat kokemukset) kuin tilannetekijéihin (oppimisympa-
risto, ohjeet, tehtavien muoto). Timdn mukaan itseohjatussa oppimisessa
oppijan ominaisuudet selittdisivdit suuremman osan oppimistulosten
varianssista kuin opettamis-oppimis-vuorovaikutuksen piirteet. Pintasuun-
tautunut oppiminen oli puolestaan selvimmin yhteydessa tilanneteki-
joihin. Syva- ja pintasuuntautuneiden oppimistapojen viliin jaa Biggsin
mallissa ns. suorituksellinen tapa, jonka keskeisind motiiveina ovat
kilpailu ja itsekorostus. Silla on tasavahvat yhteydet seka ominaisuus- etta
tilannetekijoihin.

Biggsin malliin sisdltyvat myos oppimistulokset. Mallia rakentaes-
saan hén arvioi oppimistuloksia yhdessa Collisin kanssa kehittamalldaan
SOLO-taksonomialla (Structure of the Observed Learning Outcome)
(Biggs & Collis 1982). Koska sita kédytetddn myos tassd tutkimuksessa
oppimistulosten arvioinnissa, palataan siihen tarkemmin luvussa 4.2.

4.1.2 Reflektiivisyys ja emansipatorinen oppiminen

Edelld todettiin, ettd oppijan itsensd ohjaama oppiminen on ilmiéna jo
kauan tunnettu. Se on ollut jollain tavalla esilld kautta kasvatuksen
historian. Sen kéytto on kuitenkin vaihdellut aaltomaisesti. Taméan vuosi-
sadan kaksi viimeistd vuosikymmenta nayttavat muodostavan jilleen
aallonharjan.

Reflektiivisyys ja emansipatorinen oppiminen ovat tulleet 1980-luvulla
vilkkaan mielenkiinnon kohteiksi erityisesti opettajankoulutuksessa (esim.
Blomberg 1990; Bullough 1989; Calderhead 1989; Jarvinen 1990; Kiviniemi
1991; Ojanen 1990; Schon 1987; Zeichner 1987), vaikka niidenkin juuret
kiinnittyvat vuosisadan alun deweylaisuuteen. Deweyn tuotannossa on

2 Hyf:rintentiolla tarkoitetaan yliyrittdmists, jota saattaa esiintyé esim. koetilanteessa
ja joka johtaa keskittymisen heikkenemiseen ja kokeessa epaonnistumiseen. Hyperin-
tentioon liittyy ns. noidankehéefekti.



54

runsaasti reflektiivisyyden pohdintaa. Han néki sen avoimena asenteena
ja mietiskelevana suhtautumisena uskomuksiin seka tiedon perusteisiin ja
seuraamuksiin.

Myos useat itseohjattua oppimista etd- ja monimuoto-opetuksen
yhteydessa tarkastelleet ovat ottaneet oppimisteoreettiseksi viitekehyk-
sekseen reflektiivisyyden tai jonkin sille rakentuvista oppimisteorioista
(esim. Higgs 1988; Candy 1988; Powell 1988; Varila 1990b). Perusteellisim-
min reflektiivisyyttd aikuiskoulutuksessa on pohtinut Mezirow (1981,
1985a, 1985b ja 1989) laajassa tuotannossaan. Ildnen tasokuvauksensa
reflektiivisyydesta tarjoaa kédyttokelpoisen viitekehyksen myos proses-
sindkokulmasta tapahtuvalle itseohjatun oppimisen tarkastelulle.

Mezirowin (1981, 12) tasokuvauksessa reflektiivisyyden (tietoisuu-
den) kohteina ovat havaitseminen, ajatteleminen ja toimiminen. My6s
tietoisuus siitd, millaista toiminta on suhteessa noihin kohteisiin, kuuluu
reflektiivisyyteen. Tietoisuus voi olla affektiivista, erottelevaa tai arvioi-
vaa. Vaativinta reflektiivisyytta edustaa kriittinen tietoisuus, joka sisaltaa
kasitteellisen (kriittinen ymmarrys siitd miten kasitteet rajaavat maailman-
kuvaamme), psyykkisen (tietoisuus siité tavasta, jolla teemme paatelmia)
ja teoreettisen reflektiivisyyden. Ne edustavat kriittista tietoisuutta tietoi-
suudesta ja kykya arvioida sitd. Teoreettinen reflektiivisyys on ilmiona
lahella emansipatorista oppimista. Molemmat edellyttavat kriittistd ja
syvillistad tietoisuutta siita kulttuurista ja toimintaymparistosta, jossa
elamme. Emansipatorisuus on kuitenkin ilmiona laajempi, koska siihen
liittyy kriittisen tietoisuuden liséksi vapautuminen vaarasta tietoisuudesta.
(esim. Haugsgjerd 1975; Varila 1990b.) My6s Kontiainen (1989, 98) liittaa
reflektiivisyyden oppimisessa aikuisen elaméntodellisuuteen ja katsoo,
ettd reflektiivinen oppiminen voi parhaimmillaan johtaa todellisuuden
uusiin jasennyksiin tai luoviin ratkaisuihin. Reflektiivisyys ja emansipato-
rinen oppiminen nousevat tastd nakokulmasta keskeisiksi aikuisen oppi-
misstrategioiksi hdnen joutuessa hallitsemaan aikaisempaa monimutkai-
sempia ja yhda useammin eteen tulevia elinymparistonsa muutosprosesseja.

Mielenkiintoinen, mutta vielad lahes ratkaisematon kysymys koskee
reflektiivisyyden edistamista oppimisessa. Etelapelto (1992, 40) tarkastelee
kysymystéd kahdesta nakoékulmasta: Ensinnédkin oppijan roolia korostavas-
ta oppimiskasityksestd lahtien, jolloin reflektiivisyyden edistaminen
merkitsee oppijan henkilokohtaisten kokemusten ja aikaisempien tietojen
sekd itseohjatun toiminnan ja aktiivisuuden korostamista oppimisessa.
Oppimisen arvioinnissa korostetaan itsearviointia ja sitd edistavaa pa-
lautetta. Useat monimuotototeutukset, runsaasti itseohjattua oppimista
edellyttavina, sisaltavat todennakoisesti ndita reflektiivisyyden edistami-
sen tavoitteita.

Toisaalta kysymysta voidaan tarkastella metakognitiivisten ja oppi-
maan oppimisen taitojen nikokulmasta, joka on oppimisen psykologiassa
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lahelld reflektiivisyyttd, mutta kohteeltaan suppeampi.® Reflektiivisyyden
edistamisessd se korostaa opettajan ja muiden sosiaalisten suhteiden
merkitystd roolimalleina, koska metakognitiivisuus viittaa enemman yksit-
tdisiin oppimistehtaviin kuin reflektiivisyys, joka koskee laajempia koko-
naisuuksia. (Etelapelto 1992, 40 - 41.) Metakognitiiviset taidot on nostettu
myos suomalaisessa aikuiskoulutuksen tavoitteenasettelussa nakyvasti
esille. Ne niahdddn oppimaan oppimisen valmiuksina, jotka puolestaan
ovat perusta itseohjatulle elinikéiselle oppimiselle. Kdynnistyva ammatti-
korkeakoulukokeilu on tdssa mielessé vaativien haasteiden edessa. (Esim.
Eteldpelto 1992; Koro 1992b.)

Opettajan roolia reflektiivisessd oppimisprosessissa korostavat myos
Rauste-von Wright ja von Wright (1991, 277) todetessaan, ettd opettajan
tulee toimia pikemminkin oppimisprosessin auttajana kuin tiedon jakaja-
na. Talloin hdn antaa oppilailleen reflektiivisen toiminnan mallin. Han
nayttdd mitd on reflektiivinen toiminta.

Reflektiivisyyden edistdmisen jadmisestd pelkaksi ajatuksen korosta-
miseksi tai erillisiksi reflektiota kasitteleviksi kursseiksi varoittavat
Kiviniemi (1991) ja Zeichner (1987). Kiviniemi (1991, 44) ndkee vaarana,
ettd vaikka periaatteessa opiskelijoiden reflektiivisten taitojen kehittami-
nen nahtéisiin koulutuksessa tdrkedksi, niin kdytinnon ongelmia, op-
pisiséltdjd, opetussuunnitelman rakenteita, arviointia, opetustiloja ja muita
koulutuksen arkirutiineja ratkottaessa reflektiivisyyttd vaativat ajatukset
jaavat taka-alalle. Koulun piilo-opetussuunnitelma ohjaa viimekddessa
toimintaa.

Reflektiivisyyttd tarkastellessaan Rauste-von Wright ja von Wright
(1991, 277 - 278) varottavat luottamasta liikaa sen kaikkivoipaisuuteen.
Oppimisen valmiuksia sdételevit heidin mukaansa myds persoonallisuu-
den piiriin kuuluvat tekijat kuten se,

1) ettd oppijan maailmankuva onriittdvan ehed ja johdonmukainen, jotta uusi
tieto on siihen mielekkééasti assimiloitavissa ja sen pohjalta tulkittavissa, ja
jotta sen tietokehikkoja - ei vain sen erillisid sisaltdja - voidaan mielekkaasti
kyseenalaistaa ja muuntaa (akkomodoida);

2) ettd oppijan itsereflektio ei ulotu vain oppimisprosessiin vaan hinen
toimintaansa yleisemminkin eli ettd hdn pystyy ymmartdmaan oman toimin-
tansa perustelut ja ndin suunnittelemaan toimintaansa;

3) ettd oppijan itsearvostus on riittdva, jotta hdnen on mahdollista uskal-
tautua kokeilemaan uutta ja kokemaan haasteet myodnteisiksi; tdimé on usein
edellytys sille, ettd hin pystyy omaksumaan omaa toimintaansa ohjaavan
subjektin aseman.

¢ Kun metakognitiolla tarkoitetaan oppijan kognitiivisia eli tietimistoimintoja (ongel-
manratkaisu, havaitseminen, muistaminen, ajattelu), ovat reflektiivisyyden kohteina
laajemmin my6s tunne- ja tahtotoiminnat (Etelapelto 1992, 41).
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Reflektiivisyys ja emansipatorisuus ovat kuitenkin tehokkaan oppi-
misen yleisehtoja ja tarkeita siind mielessd, ettd ne ovat ajankohtaisia
elaman kaikissa vaiheissa. Itseohjatun oppimisen edellytyksinad niitd on
harjoitettava aktiivisesti, silld ne (kuten muutkin taidot) voivat ruostua
harjaannuksen puutteessa. Niiden puuttuminen saattaa aiheuttaa aikui-
selle oppimaan ryhtymisessa ahdistusta tai jopa estdd oppimisen koko-
naan. Mitéa varhaisemmassa vaiheessa yksiléa ryhdytaan tukemaan naiden
valmiuksien hankkimisessa ja yllapidossa, sitd parempi on elinikdisen
oppimisen toteutumisen ennuste. (Rauste-von Wright & von Wright 1991,
278.)

4.2 Itseohjaus oppimisen arvioinnissa

Arviointi on osa opetuksen kokonaistoteutusta. Se kytkeytyy tavoitteisiin,
opetus- ja oppimistapahtumaan ja viimekddessa taustalla vaikuttavaan
kasitykseen ihmisestd oppijana. Behaviorismin valtakaudella sai maaralli-
nen arviointi Suomenkin koululaitoksessa ylivallan. (Lahdes 1991, 183.)
Yksityiskohtaiset, oppijan paatekayttaytymisend ilmoitetut tavoitteet seka
houkuttelivat ettd velvoittivat kohdistamaan mittauksen oppijan suorituk-
siin. Maarallisen oppimisen, jopa irrallisten muistitietojen hallinnan mit-
taaminen on leimannut koulun arviointitoimintaa. Téllaisen toiminnan
taustalla on ihmiskasitys, jonka mukaan persoonallisuus koostuu ominai-
suuksista, joita voidaan mitata ja mittauksen tulokset ilmoittaa numeeri-
sesti.

Laadullinen arviointi on nousemassa kahdestakin syysta kasvavan
mielenkiinnon kohteeksi. Ensinnéakin koulun ihmis- ja oppimiskasityksissa
tapahtuu siirtymda pois materialistisesta ihmis- ja behavioristisesta
oppimiskasityksesta kohti humanistisempaa orientaatiota. Oppijaa lahesty-
taan entisen objektin sijasta arvioinnin subjektina ja jatkuvasti kehittyvana
persoonallisuutena (Lahdes 1991, 186 - 187). Toiseksi tulosajattelun tulon
kouluun pitéisi ottaa my6s toiminnan laadulliset tekijat arvioinnin piiriin.
Niin yksittdisen oppijan kuin kouluyhteisonkin tuloksellisuuden maéritte-
lyssa pitaisi ndiden arvioinnin uudistamistarpeiden toteuttamiseksi siirtya
entistd yleisemmin itsearvioinnin kayttoon.

Oman erityisalueensa muodostaa itseohjatun oppimisen arviointi.
Sen suorittamiseen ei ole vield kaytettavissd relevantteja vilineita. Niiden
kehittimistarve onkin yksi toiminnan laajenemisen seuraus, mutta myos
sen edellytys. Itseohjatun oppimisen tavoitteet seka didaktinen toteutus
poikkeavat niin merkittavasti perinteisista ratkaisuista, ettd niiden arvioin-
tia ei voida suorittaa pelkéstadn perinteisin keinoin.

Maérallisen arvioinnin ylivalta on todellisuutta ja edelleen hallitseva
kaytantd my6s muodollisessa aikuiskoulutuksessa. Todistusten ja arvo-
sanojen antaminen on opettajan suorittaman oppilasarvostelun keskeisinta
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toimintaa. Itseohjattu oppiminen jida kuitenkin prosessina torsoksi, ellei
sen arvioinnissa voida luopua ulkoaohjatuista kvantitatiivisista menette-
lyistd ja siirtyad ainakin osittain oppimisprosessin itsearviointiin. Knowles
(1980, 57 - 58) ehdottaakin, ettd itseohjatun oppimisen tukija (tutor, opet-
taja, kouluttaja) kehittdisi oppijoiden kanssa yhdessd hyvéksyttavat
kriteerit ja menetelmit edistymisen arvioimiseksi. Oppimisprosessin
tukijan tehtdva olisi lisdksi auttaa oppijaa kehittiméddn ja kdyttiméddn
kriteereita itsearviointiin.

Perinteisesti oppimisen arviointi on siis kohdistettu ensisijaisesti
padtekayttaytymiseen. Sen ennustava funktio toimii kuitenkin enemmaén
koululaitoksen valikointitehtdavéa kuin oppijan oppimisprosessia tukevana.
Koulu on paikka, jossa jokainen todistus, koenumero ja muu palaute saa
viime kddessd ihmisid luokittavan merkityksen, ja joka ei aina kohtele
arvoinnin kohteitaan neutraalisti. (Kivinen & Rinne 1991, 59 - 61.)

Itseohjatun oppimisen arvioinnin keskeisin véline tulee olemaan
edelld tarkasteltu reflektiivisyys. Kun oppimisprosessiin liittyy oppijan
tietoisuus toiminnastaan, sitd ohjaavista intentioista seka kriittinen tietoi-
suus toimintansa seurauksista, arviointi on luonnollinen ja sisddnrakennet-
tu osa prosessia. Padtearviointi jdd arvioinnin kokonaisuudessa ndin
toimittaessa toissijaiseen, joskaan ei merkityksettoméadn asemaan.

Hakkaraisen (1982, 49) mukaan pelkké tuloskontrolli omatoimisen
(itseohjatun) oppimisen kontrollin muotona merkitsee oppimisen laadun
heikkoutta. Korkeatasoisemman oppimisen edellytys on, ettd oppija
osoittaa olevansa tietoinen siitd, miksi hdn valitsee tietyn menetelman
ratkaistessaan tietyn ongelman. Oppimisprosessin laatua arvioitaessa ovat
seuraavat kysymykset olennaisia: 1) Onko oppija itse tietoinen oman
oppimisprosessinsa ominaisuuksista ja etenemisestd? 2) Kuinka suunnitel-
mallisesti hdn toimii oppiakseen? 3) Mihin oppimisen kontrolli kohdistuu?
Onko kontrolli tuloskontrollia vai prosessin etenemisen kontrollia? 4)
Miten joustavaa oppimisen kontrolli on? Pystyyko oppija muuttamaan
ratkaisumenetelmid muuttuneessa suoritustilanteessa? Hallitseeko oppija
ratkaisuperiaatteita vai ei? (Hakkarainen emt., 51.) Vastaukset edelld ole-
viin kysymyksiin ovat itseohjatun oppimisen evaluoinnissa merkittivam-
pid kuin laadukkainkaan péétesuoriutumisen arviointi.

Seppdnen (1992, 194 - 195) esittdd Kirkpatrickiin (1975) tukeutuen
opetuksen (oppimisen) tuloksellisuuden péatearviointiin mallin (kuvio 6),
joka on itseohjattua oppimista ajatellen relevantimpi kuin perinteinen
arvioinnin tehtdvédjako (toteava, motivoiva, ohjaava, ennustava).
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ARVIOINTI

~

Reaktio Oppiminen Muutos Vaikutus

KUVIO 6 Tuloksellisuuden arviointi (Seppanen 1992, 195); mukailtu
Kirkpatrickin (1975) malli

Arvioinnin kohdistaminen reaktioihin eli opetuksen tai opiskelun
elamykselliseen kokemiseen on esimerkiksi avoimessa korkeakouluope-
tuksessa ldhes laiminly6ty alue. Kuitenkin tieto siitd olisi merkittdava
tuloksellisuuden kriteeri. Opiskelija tekee nimittain jatko-opiskelupaatok-
sensd tai maarittdd suhtautumisensa opiskeluunsa myéhemmin eldmas-
saan pitkalti niiden elamyksellisten kokemusten varassa, jotka han kulloi-
sestakin opiskelustaan saa. Téassd tutkimuksessa itseohjatun oppimisen
toteutumista reaktiomuuttujien osalta arvioidaan opiskelijoilta kvalitatiivi-
sesti keratyn aineiston (esseevastaukset etatehtdvaan 17 ja teemahaastatte-
lut) perusteella.

Koulutuksessa tehdaan paatelmat toiminnan onnistumisesta yleensa
oppimisen arvioinnin perusteella. Jos oppimisen arviointi kohdistetaan
myos tulosten laatuun ja oppimisprosessiin tietojen maérallisen hallinnan
lisaksi, ei sitd ole syyta kritisoida. Aittolat (1985, 194 - 205) osoittivat
tutkimuksessaan, ettd yliopisto-opiskelijoiden opintonsa mielekkaana
kokeminen selittyy parhaiten opiskeluprosessiin liittyvista tekijoista.
Teoreettisesti ja syvillisesti opintoihinsa suhtautuneet kokivat opintonsa
mielekkdammaksi kuin ammatillisesti tai pinnallisesti orientoituneet
opiskelijat. Pyrkiminen laadukkaampaan oppimiseen on siten opiskelijaa-
kin palkitsevaa. Aittoloiden tulos on silta osin huolestuttava, etta opettaja-
koulutuksen opiskelijat yhdessa kauppatieteiden opiskelijoiden kanssa
kéayttivat muita atomistisempia ja usein myos pinnallisempia prosessoin-
titapoja. On pelattavissda, ettd malli suorituskeskeisestd ja pintasuun-
tautuneesta oppimisesta siirtyy opettajien kautta yha uusille oppi-
jasukupolville. Opettajilla olisi toisaalta mahdollisuus toimia muutoksen
agentteina pyrittdessa kehittimdidn oppimista ja oppimisen arviointia
nykyistd laadullisemmaksi.
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Muutoksen arvioinnilla Seppanen (1992, 194) tarkoittaa opetuksen
seurauksena oppijan ajattelussa, asenteissa ja toiminnassa tapahtuneiden
muutosten arviointia. Yleensa oletetaan, etta jos tiedolliset oppimistulokset
ovat hyvit, my0s ajattelussa, asenteissa ja toiminnassa on tapahtunut suo-
tuisa muutos, joka on looginen seuraus oppimistuloksista. Tima perustee-
ton késitys olisi aika romuttaa. Opiskeluajan tai tavoitetason osalta
eparealistiseksi suunniteltu ja sen pohjalta toteutettu oppiminen, vaikka
se saisikin aikaan hyvan oppimistuloksen (suoritus ihanneajassa ja hyvin
arvosanoin), voi saada aikaan kielteisen muutoksen oppijassa. Se voi
nidkya psyykkisten voimavarojen ylikuormittumisena, kielteisyytena
jatkokoulutusta kohtaan tai aikuisopiskelijoiden kohdalla usein perhe- ja
muiden sosiaalisten suhteiden héiriintymisena. Hyvista oppimistuloksista
joudutaan joskus maksamaan toiminnan kokonaisvaikutusta ajatellen liian
korkea hinta. Tulosajattelun yleistyessa koulutuksessa on muutoksen mer-
kitystd arvioitava uusista lahtokohdista.

Muutoksen kautta tullaan paitearvioinnin tehtavista keskeisimpéaén,
eli vaikutuksen arviointiin. Talloin ollaan kiinnostuneita siitd, miten
opetus/opiskelu on edistdnyt niiden asioiden saavuttamista, joiden vuoksi
toimintaa on organisoitu. Vaikutuksen kriteerina voisi olla, ettd myonteis-
ten elamysten, hyvien oppimistulosten seké asenne- ja toimintamuutosten
lisdaksi opetuksen/opiskelun vaikutus nédkyisi myonteisind muutoksina
my0s oppijan ymparistossa (esim. perhe- ja ty6ilmapiirin koheneminen).
Tallainen arviointi on viela verraten vahiista, mutta koulutuksen koko-
naistuloksellisuuden selvittamiseksi valttamatonta. Osasyyksi vaiku-
tusarvioinnin véahaisyyteen Seppédnen (1992, 195 - 196) arvelee oppijoiden
jasentymatontd kasitystd opetuksen ja oppimisen hydtymekanismeista.
Syita on 16ydettavissa myos opetuksen toteuttajien vahaisista valmiuksista
vaikutusarviointiin.

Arvioinnin tehtavien maarittelyn ja preferoinnin lisidksi itseohjatun
oppimisen arvioinnissa on merkittdvaa se, kuka arvioi. Heron (1988, 84 -
85) esittaa seitsemdn eri vaihtoehtoa, joissa paatoksenteko oppimisproses-
sin eri vaiheista, arviointi mukaanlukien, on vaihtelevasti prosessin eri
osapuolilla (taulukko 3).

Heron (emt., 85) pitdd vaihtoehtoa 1 perinteisena ja yksipuolisena
ratkaisuna. Vaihtoehto 7 saattaa opettajat yksinomaan resurssihenkildiksi,
joiden tehtavé on ainoastaan toteuttaa opiskelijoiden yksipuolisia paatok-
sid. Heiddn asiantuntijuuttaan ei tdssd vaihtoehdossa kéytetd prosessin
missddn vaiheessa. Vaihtoehto 6 on Heron mielesta luonnoton. Jos kaikes-
ta on paatettavda neuvottelujen perusteella yhdessd, mutta opettaja ottaa
passiivisen roolin, ei tapahdu mitdén. Heron suosittelee vaihtoehtoa 3. Se
kasittda suuren joukon erilaisia ratkaisuja opettajan kontrollista oppilaan
itsekontrolliin saakka. Hakkarainen (1982, 51) asettaa oppilaan oppimis-
prosessiinsa kohdistaman itsekontrollin korkeimmaksi oppimisprosessin
arvioinnin tasoksi.



TAULUKKO 3  Oppimisprosessiin liittyvdn paitoksenteon eri vaihtoehdot (He-
ron 1988, 84 - 85)

1. Opettajat paattavat

kaiken
2. Opettajat padttavat Opettajat ja opiskelijat
jotain paéttivét jotain
3. Opettajat paattavat Opettajat ja opiskelijat Opiskelijat paattavat
jotain paattdvit jotain jotain
4. Opettajat paattavat Opiskelijat paattavat
jotain jotain
5. Opettajat ja opiskelijat Opiskelijat paattavat
paattdvit jotain jotain
6. Opettajat ja opiskelijat
paattavat kaiken
7. Opiskelijat paattavat

kaiken

Suomalainen korkeakouluopetus on arviointitoiminnassaan vasta sen
tien alussa, joka johtaa laajempaan oppijan itsearvioinnin hyviksymiseen
ja kédyttoon. Arvioinnin kdytt6 vallan ja valvonnan vélineend on ankkuroi-
tunut syville koululaitokseemme (Kivinen & Rinne 1991, 55 - 68). Ainoas-
sa itseohjatun oppimisen ja oppimistulosten yhteyttd maassamme sel-
vittdneessd tutkimuksessakin (Varila 1990b) arviointi oli varsin yksipuolis-
ta ja jopa itseohjatun oppimisen perusldhtdkohtien vastaista. Varila (emt.,
48 - 51, 93 - 95) kéytti ainoana itseohjautuvan oppimisen opintomenestysta
osoittavana kriteerind kolmen kuulustelun suoritustason (arviointi suori-
tettu asteikolla 1 - 3) summaa. Vaikka hén itsekin toteaa mittarin kapeu-
den ja vajavaisuuden (emt., 94), hén silti kayttda sitd tilastollisissa ana-
lyyseissaan selitettdvdnd muuttujana itseohjautuvan oppimisen ja opinto-
mestyksen vilistd yhteyttd méaritellessdéan. Néin saatujen tulosten validi-
teetti ei voi olla korkea.

Verduin, Jr. ja Clark (1991, 89 - 95) paidtyvit toteamaan suorittaman-
sa etdopetuksen ja perinteisen opetuksen kognitiivisia oppimistuloksia
vertailleiden tutkimusten meta-analyysin jdlkeen, ettd etiopetusmenetel-
milld saavutetut tulokset ovat vertailukelpoisia perinteisin menetelmin
saavutettujen tulosten kanssa. Merkittdvéda tukea itseohjattu oppiminen
saa tavoitteilleen ja niiden arvioinnille Verduin, Jr. ja Clarken (emt., 101)
raportoimasta Valigan (1982) laajasta (n = 12682), entisiin college- opiskeli-
joihin kohdistamasta tutkimuksesta. Siind pyydettiin vastaajia arvioimaan
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collegeopiskelun vaikutusta heiddn henkilokohtaiseen kehittymiseensa
kahdenkymmenenneljan persoonallisuudenpiirteen osalta. Vastaukset
osoittivat, ettd omin neuvoin toteutettu oppiminen, itsendisesti tyoskente-
leminen, vaikeiden tehtdvien loppuunsaattaminen ja taito organisoida
tehokkaasti ajankayttod olivat ne alueet, joissa persoonallisuus kehittyi
merkittavimmin. Nama ovat yleisid oppimiseen liittyvia taitoja, eivéat oppi-
aine- tai tehtdvasidonnaisia, ja ne ovat samoja, joita edellytetddn moni-
muoto- ja etdopetustoteutuksissa menestyvilta itseohjautuvilta opiskeli-
joilta. Ne ovat my6s ominaisuuksia, joita etdopettajat pyrkivat kehitta-
maédn opiskelijoissaan (Holmberg 1989).

Kognitiivisten oppimistulosten laadulliseen arviointiin kehitetty
SOLO-taksonomia (Biggs & Collis 1982) on ollut implisiittisesti ohjaamas-
sa kasvatustieteen perusopintojen monimuoto-opetuksessa ns. etatehtavien
arviointia. Sitd kaytetddn myos tassd tutkimuksessa kognitiivisten op-
pimistulosten arviointiin. SOLO-taksonomiasta on tullut tunnettu ldhinna
siksi, ettd se on ollut useissa tutkimuksissa arviointivalineend, kun arvi-
oinnin kohteena ovat olleet oppimisprosessin laadulliset ominaisuudet.
Suomalaisissa tutkimuksissa sitd on kaytetty mm. tekstistdi oppimisen
laatua (Linnakyld 1988 ja 1989), oppilaiden kielellisten vastausten kognitii-
vista tasoa (Leivo, Kuusinen, Nykidnen & Poyhonen 1987) sekd pitka-
kestoisen johtamiskoulutusohjelman vaikuttavuutta (Pienmdki 1988)
arvioitaessa.

SOLO-taksonomian avulla pyritaan arvioimaan oppijan tiedon jasen-
tamistd ja ajattelun kognitiivista tasoa heiddn tuottamiensa vastausten
perusteella. Sen avulla voidaan maarittdd padtesuorituksen taso, mutta
kognitiivisen oppimisprosessin arviointia sen kaytto ei mahdollista. Tak-
sonomia koostuu viidesta tasosta.

Kuviossa 7 esitetty SOLO-taksonomia on Niiniston (1984, 115) pel-
kistys Biggsin ja Collisin (1982, 24 - 25) alkuperaisesta esityksestd. Ylem-
mat tasot (4 - 5) edellyttavat, ettd oppija hallitsee monia asioita ja niiden
vélisia suhteita samanaikaisesti. Niilld tietoaines voi olla annettua tai
kokemusperdisesti hankittua. Ylimmalla tasolla relevantin tietoaineksen
toisiinsa kytkemista tapahtuu deduktion ja induktion avulla, jolloin
tuloksena on vaihtoehtoisia ratkaisuja ja uusia olettamuksia. Kolmannella
tasolla monirakenteiset vastaukset koostuvat irrallisista, mutta kuitenkin
relevanteista tiedoista. Yksirakenteiset (2 taso) vastaukset sisaltaviat yhden
relevantin tiedon (esim. yhden opettajan mainitseman tai materiaalissa
esitetyn asian, joka toistetaan sellaisenaan). Alimman tason esistrukturaali-
nen tuotos ei perustu todellisuuteen, vaan oppija pyrkii jotain vastaamalla
selvidmaan tehtavasta kunniallisesti.
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SOLO-tas0 Verbaaiinen kuvaus Rakenteen kuvaus
Laaja-alainen, Vastaukselle on ominaista X
abstrakti nakemys yleistaminen hypoteettisiin X
iImidsta tilanteisiin eli tilanteisiin, X Ry
joita @i ole opetettu tai e
koettu. Voidaan paatya A E\:-_ = Ra

useisiin vaihtoehtoihin
R1 ' Rz ja Rs

Ndkemys, jossa ilmidn
osia on suhteutettu

Yleistdminen on mahdollista
vain opetetussa tai koetussa

ndkemys, joka koostuu

mahdollista, koska data koostuu

X
X
ymparistdssd. Opitussa X_
jarjestelméssa ei ole risti- A
titoja. Systeemin ukopuo- R
leila voidaan kokea ongeimia.
TON
o]
o
Multistrukturaalinen Epajohdonmukainen toiminta X
X
X_

monista osista irrallisista, joskin asiaankuulu-
vista osista. Yleistaminen s @ a
mahdollista vain tietyissd
tilanteissa. ®
o
@]
o
Yksistrukturaalinen Ei tarvetta johdonmukaisuu- X
nakemys, joka koostuu teen. Tokee padtelman X
yhdesta tiedosta yhden aspektin pohjalta. ":_
A - R
H
@]
(o]
Esistrukturaalinen Toiminta epdjohdonmu-
nakemys, joka @i kaista. Ominaista on X
perustu todellisuuteen ongelman vilttaminen X
asiaankuulumattomalla A : R
(korvike)toiminnalla.

oocjee

Rakenteen kuvauksessa kaytetyt symbolit:
A= drsyke, vihje (esim. kysymys),

X = asiaankuulumaton, sopimaton data,

o = asiaankuuluva, opetettu data,

o = asiaankuuluva, mutta ei opetettu data; myos hypoteettinen data,

R = vastaus

KUVIO 7 Biggsin ja Collisin (1982) kognitiivisen oppimisen laadulliset
tasot Niinistén (1984, 115) mukaan
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Kutakin SOLO-taksonomian viittd tasoa tarkastellaan kolmen piir-
teen suhteen (Biggs & Collis 1982, 26 - 28). Ensimmadinen on tietoka-
pasiteetti eli muistin maara tai tarkkaavaisuuden ala, jossa vaatimus
kasvaa alimmalta tasolta ylemmaksi siirryttdessa. Toinen on tietoa suh-
teuttavien operaatioiden luonne. Talld tarkoitetaan sitd tapaa, jolla vihje ja
vastaus liitetddn toisiinsa. Kolmas piirre on johdonmukaisuus ja vastaami-
sen nopeus. Tama piirre siséltdd kaksi keskendédn kilpailevaa tarvetta.
Tarve pddstd nopeasti ratkaisuun vie todennikoisesti mahdollisuuden
paatyd johdonmukaiseen ratkaisuun.

Annettu vihje (tehtdvd, kysymys) madrittelee pitkalti sitd, mille
tasolle annettava vastaus todennékoisesti parhaimmillaankin yltda.
Opettaja/materiaalin laatija voi siten tehtdvdnannollaan osittain maaritella
oppijan tiedon prosessoinnin tason. Vaherva (1986, 93) ehdottaa, ettd
varsinkin aikuisopetuksessa kannattaisi kokeilla arviointitapoja, joissa op-
pija itse tai yhdessa opiskelutoverinsa kanssa arvioisi vastauksensa
SOLO-taksonomian avulla. My6s kolmen tai neljan opiskelijan ryhma
voisi toimia toinen toistensa vastausten arvioijina. Arvioinnilla yleensd,
mutta erityisesti sen suorittamistavalla on yhteyttd oppijoiden oppimis-
strategioiden valintaan. Laadullisella arvioinnilla voidaan siirtda painopis-
tettd pois atomistisesta ja pintasuuntautuneesta oppimisesta kohti holistis-
ta ja syvasuuntautunutta oppimista (Marton & Siljo 1976).

Muiden kuin tiedollisten tavoitteiden laadulliseen arviointiin ei ole
strukturoituja arviointivélineitd juurikaan kaytossa. Haastattelut, obser-
vointi, esseetehtdvit ja uusimpana vélineend oppimispaivékirjat saattavat
olla oikein kéytettyinad kayttokelpoisia vélineitd itseohjatun oppimisen
arvioinnissa. Naistd kédytetddn tdssd tutkimuksessa haastattelua ja essee-
tehtdvid. Itseohjatun oppimisen arviointia palvelee tdssd myos opiske-
luodotusten ja -kokemusten kartoittaminen. Késitys asetettujen odotusten
opiskelun onnistumisesta yleensd, mutta projektiivisesti my6s oppimis-
prosessin osalta.



5 ITSEOHJATUN OPPIMISEN TUKEMINEN

Tasséa luvussa itseohjatun oppimisen tarkastelu tapahtuu andragogisesta
nakokulmasta. Huomio kohdistetaan yleisella tasolla niihin jarjestelyihin,
joilla opetusta toteuttava organisaatio’ pyrkii tukemaan itseohjautuvasti
_ oppivaa aikuista. Vaikka taman tutkimuksen tehtdvd ei ole selvittia
oppimista tukevan jarjestelman (monimuoto-opetuksen) yksityiskohtien
toimivuutta, on sen yleisesittely perusteltua, koska monimuotoisen ja
perinteisen opetuksen tuloksia verrataan toisiinsa opiskelijoiden itseoh-
jautuvuusvalmiuden ja minadkasityksen seka kognitiivisten oppimistulos-
ten suhteen.

VASTUULLINEN , ITSENAINEN
AIKUINEN
(Personal Responsibility)

g /

Oppijan ominaisuudet
(Characteristics of the
Learner)

ITSEOHJATTU OPPIMINEN ITSEOHJAUTUVA OPPIJA
(Self-directed learning) (Learner self-direction)

\ /

ITSEOHJAUS AIKUISEN
OPPIMISESSA
(Self-direction in Learning)

SOSIAALINEN YMPARISTO
(Factors within the Social Context)

KUVIO 8 Itseohjattua oppimista tukeva opettamis-oppimisvuorovaikutus
osana Brockettin ja Hiemstran (1991) PRO-mallia

' Tassi jarjestdvan organisaation muodostavat Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteen
laitos ja téydennzskoulutuskeskus seka yhteisty6opistoina toimivat kansalais- ja
kansanopistot sekd ammatilliset oppilaitokset.



5.1 Andragogiikka: perusta itseohjatulle oppimiselle

Ajassamme merkittdvien koulutukseen liittyvien suuntausten juuret ovat
yleensd kaukana menneisyydessd. Niin ovat my0ds andragogiikan. Know-
lesin (1984, 49 - 51) mukaan jo vuonna 1833 saksalainen oppikoulunopet-
taja Kapp kidytti kasitettd puhuessaan Platonin opetusmenetelmaista.
Saksasta kasitteen siirsi 1920-luvulla luultavasti Lindeman Yhdysvaltoihin
(Manninen, Kauppi & Kontiainen 1988, 3; Verduin, Jr. & Clark 1991, 134 -

135), mutta vasta Knowles (1968) nosti sen Pohjois-Amerikassa laajem-
paan tietoisuuteen. Hanen teoksensa The modern practice of adult education
(1970) ja sen uudistettu painos (1980) vakiinnuttivat andragogiikan kéyte-
tyksi, mutta my0s kiistellyksi aikuisten opettamista jasentdavaksi malliksi.

Voimakkain kritiikki Knowlesin (1968) andragogiikkaan kohdistui
siksi, ettd Knowles asetti sen vastakohdaksi pedagogiikalle (andragogy,
not pedagogy). My6hemmin, kun Knowles (1980) korosti andragogiikan
ja pedagogiikan suhdetta mieluummin jatkumona kuin dikotomiana (from
pedagogy to andragogy), hianen ajatuksensa aikuisten opettamisesta ovat
saaneet yhd lisddntyvdd hyvdksyntdd aikuiskouluttajien keskuudessa.
Manninen ym. (1988, 42) toteavat, ettd Knowlesin andragogiikalla on ollut
suuri vaikutus aikuisidssd tapahtuvan opiskelun kehittdmisessd. Se on
kohdistanut mielenkiinnon aikuisten oppimiseen ja opettamiseen seka
nostanut erityisesti itseohjautuvuuden ja rakennemuutosten hallinnan
aikuiskoulutuksen tutkimuskohteiksi.

Andragogiikan valinta tdssa tutkimuksessa itseohjatun oppimisen
didaktiseksi viitekehykseksi on perusteltua usemmasta syystd: Ensinnd
siksi, ettd késitys aikuisten itseohjautuvuudesta on andragogiikan perus-
periaate. Knowles (1980, 24 - 45) liittda itseohjautuvuuden andragogisen
mallinsa taustalla olevaan aikuisuuden maaritelméaén, jonka hian edelleen
kytkee humanistiseen psykologiaan ja pragmatismiin. Tamén tutkimuksen
ja andragogiikan filosofiset viitekehykset ovat siten yhtenevit. Toiseksi
andragogiikan peruskasitys aikuisesta oppijana arvostaa oppijan elamén-
kokemusta tiarkedna ja jatkuvasti kehittyvdnd oppimisen lihteené. Kolmas
yhtymékohta andragogiikan ja KAKOMO- projektin lahtokohtien valilla
on joustavuuden korostaminen. Aikuisten oppimismahdollisuuksien tulisi
rakentua oppijoiden elamaéntilanteen pohjalle ja olla sopusoinnussa heidan
sosiaalisten rooliensa asettamien kehitystehtdvien kanssa. Neljas yh-
tenevdisyys liittyy oppimisen ongelmakeskeisyyden korostamiseen
asiakeskeisyyden sijasta. (Katso myds Manninen ym. 1988, 13 - 15.)

Lisdd yhtymékohtia timédn tutkimuksen didaktisen lahtokohdan ja
andragogiikan valiltd 16ytyy, kun oppimista tarkastellaan sosiaalisessa
kontekstissaan. Oppimista edistavalld ilmapiirilld on sekd andragogiikassa
ettd kasvatustieteen perusopintojen monimuotototeutuksessa suuri merki-
tys. Nostamalla oppiminen opettamista tdrkedmmaéksi halutaan molem-
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missa korostaa itseohjautuvuuden roolia ja oppijan vastuuta oppimises-
taan. Ohjauksen (tutoroinnin) organisoinnilla halutaan kasvatustieteen
monimuotoratkaisussa tuoda oppimisymparistoon seuraavia Knowlesin
(1984, 15 - 17) tarkeind pitdmiad humanistisen psykologian mukaisia peri-
aatteita: molemminpuolista kunnioitusta, yhteisty6ta, luottamusta, tukevaa
suhtautumista, avoimuutta, mielihyvaa seka ihmisyyden arvostamista.
Edelld esitetyt periaatteet ovat yhteisid kaikelle humanistisen ihmiskasi-
tyksen varaan rakentuvalle opetus-oppimistoiminnalle riippumatta siitd,
suunnitellaanko ja totcutetaanko sitd andragogisen mallin pohjalta vai ei.

Manninen ym. (1988, 30 - 40) ovat laatineet kattavan meta-analyysin
andragogiikkaan kohdistetusta kritiikistd. Osa kritiikistd johtuu siitd, etta
andragogiikan kannattajilla ja vastustajilla on erilainen filosofinen kasitys
lapsen ja aikuisen olemuksesta. Vastustajat katsovat, ettd andragogiikka
voidaan hylété tarpeettomana kasitteellisend saivarteluna, koska aikuiset
ja lapset ovat samanlaisia inhimilliseltd luonnoltaan, jolloin heidén kasva-
tuksensakin voidaan toteuttaa samalla tavoin. Fenomenologiaan ja eksis-
tentialismiin tukeutuen andragogiikan kannattajat ndkevit aikuiset ja
lapset toisistaan eroavina olemukseltaan, joten heiddn kasvatuksensakin
tulee olla erilaista. Fenomenologinen nidkemys, joka on yhteneva tassa
tutkimuksessa valitun nakemyksen kanssa, puoltaa andragogiikan merkit-
tavaa roolia aikuiskasvatuksessa.

Keskeisin knowlesilaista andragogiikkaa kohtaan osoitettu kritiikki
kyseenalaistaa uskomuksen, etté itseohjautuvuus kuuluu itsestddnselvyy-
tend aikuisuuteen. Itseohjautuvuus on Brookfieldin (1986, 92 - 99) seka
Mesirowin (1981, 3 - 24) mukaan myytti ja pikemminkin harvinaisuus
kuin useimpien aikuisten ominaisuus. Niinpa aikuisten opettamista ei
voida rakentaa taiméan oletuksen varaan, kuten andragoginen malli osittain
tekee. Tosin Knowles (1975, 18) madrittelee itseohjautuvuuden prosessiksi,
joka voi kdynnistyd oppijan itsensa tai toisten aloitteesta. Andragoginen
malli sisdltdd ndin ollen paradoksin. Se hyvéksyy instituution roolin
itseohjatun oppimisen kdynnistdjana ja yllapitdjand, mutta toisaalta
korostaa oppijan autonomisuuden ja itseohjautuvuuden keskeistd merki-
tysta.

Jarjestettdessd mahdollisuuksia itseohjatulle oppimiselle tulisi
ratkaisujen perustua pohdinnoille, jotka kohdistuvat oppimisen tavoittei-
siin, niiden toteuttamisen organisointiin sekd oppimistulosten arviointiin.
Lahtokohtana voisi olla edella taulukossa 3 esitetty Heron (1988, 84 - 85)
seitsemdn vaihtoehdon kuvaus tai Mooren jo vuonna 1973 esittima
kahdeksan luokkainen tapa kuvata opintojarjestelma itseohjautuvuuden
kannalta. Moore (1973) etenee luokituksessaan tdysin oppijakeskeisesta
jarjestelmastd (= oppija asettaa itselleen tavoitteet, organisoi niiden
toteuttamisen seka arvioi tavoitteiden toteutumisen) kuuden eri vaihtoeh-
don kautta jarjestelméaan, jossa koulutusinstituutio paattaa kaikista edella
mainituista opiskelun osa-alueista.
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Jos nykyisid Suomen avoimen korkeakouluopetuksen monimuototo-
teutuksia arvioidaan ndiden kahden luokituksen pohjalta, ne osoittautuvat
poikkeuksetta varsin koulutusinstituutio- ja opettajakeskeisiksi. Venton
(1991, 35 - 37) mukaan opiskelija saa paattda korkeintaan yhdestad opinto-
jarjestelmdn elementistd ja koulutusinstituutio tekee ratkaisut kahden
muun osalta. Ndin tapahtuu my6s timén tutkimuksen monimuotototeu-
tuksessa, kuten myO6hemmin tapahtuvasta opiskelun organisoinnin
esittelysta kdy ilmi. Andragogiikan itseohjautuvuutta korostavien periaat-
teiden ja andragogiselle viitekehykselle rakennettujen monimuotototeutus-
ten vililld on taten vakava ristiriita. Olemme valmiit hyviaksymaan
teoriassa oppijan itseohjautuvuuden toiminnan ldhtokohdaksi, mutta
antamaan vain niukasti hianelle mahdollisuuksia toimia itseohjautuvasti
oppimisensa toteuttajana.

Monimuotototeutuksiimme kohdistettava kritiikki voidaan kohdistaa
andragogiikkaan yleisemminkin. Se ei ole riittavasti kiinnostunut aikuis-
ten oppimisesta kognitiivisten oppimisteorioiden nakékulmasta. Andrago-
giikassa padhuomio kiinnitetddn oppimistilanteiden jarjestelyihin ja
varsinainen oppimistapahtuma jaa toissijaiseksi. (Manninen ym. 1988, 36.)
Sen sijaan kritiikki, ettd andragogiikka johtaisi irrallisiin ja tilannesidon-
naisiin oppimiskokemuksiin, ei ole perusteltu. Se, millaisiin oppimiskoke-
muksiin Knowlesin periaatteiden toteuttaminen johtaa, ei ole niinkaan
seurausta opetuksen ulkoisista jarjestelyistd kuin niistd tehtavista, joilla
oppimista ohjaillaan. Teoriapohjansa hajanaisuudesta ja erilaisista filosofi-
sista lahtokohtaoletuksistaan huolimatta andragogiikka tarjoaa jo nyt
humanistiselle ihmiskasitykselle ja oppimispsykologialle rakentuvan
didaktisen viitekehyksenaikuisten opettamisen ja oppimisen tarkasteluun.

5.2 Monimuoto-opetus itseohjatun oppimisen tukena

Monimuoto-opetus ja itseohjattu oppiminen ovat 1980-luvulla tulleet
andragogiikan ohella aikuiskoulutuskasitteistoomme toisiinsa liittyen ja
toisiaan tadydentden. Niitd yhdistaa aikaisempaa opiskelija- ja ongelmakes-
keisemman sekéa joustavamman aikuiskoulutuksen suunnittelun ja toteu-
tuksen tarve.

Monimuoto-opetus on kisitteend suomalaista perua. Ilmi6 on kuiten-
kin vanha ja kansainvilinen. Monimuoto-opetuksen edeltdjan kirjeopetuk-
sen (correspondence education) juuret ovat 1800- luvulla. Suomessa
opintojen kirjeellisen ohjauksen aloitti vuonna 1912 Kansalais- ja kotiopin-
tolilkke. Vuonna 1920 perustettu Kansanvalistuseuran kirjeopisto on
edelleen merkittdva puhtaasta kirjeopetuksesta osittain monimuotoistu-
neen etdopetuksen jarjestaja.

Kuten aiemmin monimuoto-opetuksen késitetta esiteltdessa todettiin,
joudutaan anglosaksisella kielialueella kasitteen kirjallisuushakuja tehtaes-
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sa valitsemaan hakusanaksi distance education. Koska sekin on vuosien ku-
luessa kaikkialla monimuotoistunut alkuperdisestd puhtaasti etaopetuk-
seen viittaavasta merkityksestddn, kaytetadn tdssa distance education
-termin kddnnoksend kasitettd monimuoto-opetus.

Mooren (1973, 1977 ja 1980) teoria itsendisestdi opiskelusta (independent
study) on laajasti arvostettu etd- ja monimuoto-opetuksen kentélla. Moore
perusti tutkimuksensa lahtokohdalle, ettd opetus voidaan jakaa kahteen
paamuotoon: ldhiopetukseen (face-to-face) ja etdopetukseen (distance educati-
on). Itsendistd vpiskelua ja etdopetusta yhdistaviksi tekijiksi Moore (1973,
- 667) nimeda opettajan ja oppijan fyysisen erillisyyden. Tama niakokulma
ei ole kuitenkaan itseohjattuun opiskeluun liitettynd loogisesti kestdva,
silla itseohjattu opiskelu ei ole opetustapa- tai opetusmenetel-
masidonnainen.

Moore (emt.) kdyttdd termid toiminnallinen etdisyys (transactional
distance), kun hédn analysoi itsendistd opiskelua ja etdopetusohjelmia.
Toiminnallisen etdisyyden hidn méarittelee edelleen vuoropuhelun (dialo-
gue) ja rakenteen (structure) termeilld. Dialogi on kaksisuuntaista kom-
munikaatiota opettajan ja oppijan vélilld. Toiminnallinen etdisyys on
suuri, kun dialogia on vahén ja se pienenee dialogin lisadntyessd. Rakenne
madrittdd puolestaan opetuksen tavoitteiden, sisdltdjen, menetelmien ja
arvioinnin yksilollisyyden astetta. Vahéinen yksilollisyyden aste merkitsee
toiminnallista etdisyyttd, joka pienenee yksilollisyyden lisdéntyessa.

Moore (emt., 667 - 668) havainnollistaa toiminnallisen etdisyyden
teoriaansa neljalla opetuksen toteutusvaihtoehdolla esimerkkeineen: 1)
toteutus ilman dialogia ja rakennetta (itsendinen kirjallisuuden lukemi-
nen), 2) toteutus ilman dialogia, mutta tiukan rakenteellisesti (radion ja
TV:n opetusohjelmat), 3) toteutus tiukan rakenteellisesti ja dialogisesti
(kirjeopiskelu) seka 4) toteutus dialogisestiilman rakennetta (rogersilainen
tutorointi).

Monimuotototeutukset ovat useimmin Mooren kategorioiden yhdis-
telmid. Niin on myos kasvatustieteen perusopintojen organisointi KAKO-
MO-projektissa. Puhtaina ne eivit ole osoittautuneet toimiviksi. Tama
selittaa kategorioiden yhdistelmistd muodostettujen monimuotoratkaisujen
lisddntymisen ja laajenemisen yhéd uusille alueille aikuisten ja nuorten
opettamisessa.

Knowlesin (1975 ja 1980) ja Rogersin (1951 ja 1983) tavoin Moore
(1973 ja 1980) korostaa oppijan autonomisuuden merkitysta siirryttdessa
pienikin askel kohti itseohjattua oppimismahdollisuutta. Tama johtuu
siitd, ettd autonomisuuden ja itseohjautuvuuden lisddminen aiheuttaa
yleensi - vaikka ei vélttamétta - opettajan ja oppijan erillddn tyoskentelys-
td johtuen toiminnallisen etdisyyden lisddntymistd. Keegan (1990, 329 -
330) uskoo, ettéd tima ristiriita voidaan poistaa kehittimalld etdopetuksen
teoriaa opetustapahtuman analysoinnin ja uudelleen integroinnin avulla.

Itseohjautuvuuden mahdollistaminen ilman toiminnallisen etdisyy-
den hairitsevaa lisddntymista onkin ollut 1980- luvulla yksi monimuoto-



69

opetuksen kehittimisen lahtokohdista. Téatd kehittimistyotd on tehty
ilahduttavasti my6s Suomessa. Paakkola (1991) on lahestynyt ongelmaa
teoreettisesti. Han jasentdd monimuoto-opetuksen peruselementit kuviossa
9 esitetylla tavalla.

) Itseopiskelua varten
Itseopiskelu suunnitellut

opintoaineistot

Itseopiskelun tukeminen
rajoitetun vuorovaikutuksen
avulla

KUVIO 9 Monimuoto-opetuksen peruselementit (Paakkola 1991, 12)

Sekd Knowles, Rogers ettd Moore korostavat autonomisuutta etaope-
tuksen edellytyksend. Paakkola nostaa puolestaan mallinsa lahtékohdaksi
oppijan autonomisuutta edellyttavén itseopiskelun. Sen mahdollistamisek-
si on monimuotoisen opetustapahtuman tarjottava itseopiskelua varten
suunniteltuja oppimateriaaleja sekd opettajan ja oppijan erillisyydestd
johtuvaa vuorovaikutuksen vidhenemistd ja laadullista muuttumista
kompensoivaa toimintaa, jota Paakkola (emt., 12 - 19) kuvaa rajoitetun
vuorovaikutuksen késitteelld.? Monimuoto-opetuksen Paakkola (emt., 18)
madrittelee "opetusmuodoksi, joka perustuu opiskelijan itseopiskeluun. Se
tapahtuu pddasiassa itseopiskelua varten laadittujen opintoaineistojen avulla ja
sitd tuetaan rajoitetulla vuorovaikutuksella”. Maaritelman heikkous on siind,
ettei se korosta oppimistehtdvdn mdérittelystd alkaen oppijan itseoh-
jaaman oppimisprosessin merkitystd monimuoto-opetuksen (-opiskelun)
lahtokohtana. Se mahdollistaa monimuotototeutuksen, joka on tadysin
ulkoaohjattu ja jossa oppijan autonomisuus ulottuu ainoastaan opiskeluai-
kaa, -paikkaa ja -tapaa koskeviin valintoihin.

Opetuksen vuorovaikutusmuodoista paatettdessé pitdisi paatoksen-
teon aina kiinnittyd oppijan oppimisprosessiin, jonka puolestaan tulisi
liittyd ennalta suunnitellun tai prosessin aikana esiin tulleen oppimistehta-

? Rajoitetulla vuorovaikutuksella Paakkola (1991, 19) tarkoittaa toisaalta etivuorovai-
kutusta kaksisuuntaisen kommunikaation avulla ja toisaalta ldhiopetusta. Rajoitettua
vuorovaikutusta toteutetaan tavallisimmin kirjeitse, puhelimitse, sdhképostin avulla
sek'ia' lahiopetusjaksojen aikana. Katso myds Holmberg (1981, 11) sekd Willen (1981,
244).
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van suorittamiseen. Onnistunein ratkaisu on todenndkdisesti se, jossa
toisaalta oppijan motivaatio ja valmius itseohjautuvuuteen sekd oppimis-
mahdollisuuksien joustavuus toteutuvat parhaiten, mutta samalla opitun
ulkoaohjautuvuuden seka totuttujen kaytanteiden tai muiden oppimis-
prosessin kdynnistymistéd ja sen laatua heikentdvien tekijoiden osuus on
pienimmillaan. Runsas, mutta epapedagogisesti toteutettu vuorovaikutus
saattaa jopa heikentda oppimisprosessia. Kun vuorovaikutukseen sijoitet-
tavien resurssien tuotto otetaan mukaan opetuksen tuloksellisuutta
arvioitaessa, joutuvat perinteiseen oppilaitoskulttuuriimme vuosikymme-
nien kuluessa kiinnittyneet vuorovaikutuskaytanteet kritiikin kohteiksi.
Perusteluja vuorovaikutuksen rajoittamiseen, ei ainoastaan monimuototo-
teutuksissa, vaan my0s perinteisessd lahiopetuksessa 10ytyy todennakoi-
sesti jokaisesta oppilaitoksesta ja jokaisen opettajan toiminnasta.

Paakkola (1992, 69 - 72) katsoo, ettd taloudellisten syiden syrjaanjat-
tamisen jalkeenkin vuorovaikutuksen rajoittamiseen on riittavasti seka
opetuksellisia etta psykologisia perusteluita. Vaatimus opetuksen yksilol-
listamisesta on Paakkolan ensimmaiinen perustelu. Opettajan vapauttami-
nen kaikille tarjottavan vuorovaikutuksen pakkosyotostd antaa tilaa
toiminnalle, jossa opiskelija saa itse paattaa, milloin han tarvitsee opetus-
ta, ohjausta ja tukea. Tama on omiaan aktivoimaan hdnta kayttimaan
my0s opettajan ja oppilaitoksen ulkopuolisia vuorovaikutusresursseja ja
kehittamaan héanessa luonnollisella tavalla itseohjautuvuutta seka sosi-
aalisia taitoja. Vuorovaikutuksen rajaamisesta seuraa myos sen tehostumi-
nen. Kun vuorovaikutusta on vain rajallisesti saatavilla, siihen suhtaudu-
taan yhtd innokkaasti kuin niukkuudenjakoon yleensékin. Koko oppimisil-
masto aktivoituu rajoitetussa vuorovaikutuksessa.

Kolmas Paakkolan (emt., 71 - 72) perustelu vuorovaikutuksen
rajoittamiselle viridd oppimisprosessin kognitiivisista lahtokohdista.
IImididen syvéllinen oppiminen vaatii enemméan aikaa kuin pelkka
tietojen vastaanottaminen ja niiden pinnallinen omaksuminen. Paakkola
(emt., 72) viittaa Orlinskyn ja Howardin (1986) terapioiden vaikutuksia
kasittelevaan tutkimukseen, jossa on todettu, etté viikoittaiset terapiaistun-
not ovat yhtd hyodyllisid kuin useammin toistetut, mikéli muut tekijat
pysyvit muuttumattomina. Onnistuneesti jaksoteltu rajallinen vuorovaiku-
tus, samalla kun se kdynnistaa mielen prosesseja, se antaa myos mahdolli-
suuden prosessoitavien asioiden kypsymiselle.

Opetusta, ohjausta ja opiskelua integroiva kuvaus on yksi mahdolli-
suus tarkastella monimuodon olemusta ja nostaa sen keskeisimmat
elementit pohdinnan kohteiksi. Kuviossa 10 on Hatosen, Koron, Mdkisen
ja Vahervan (1991, 184 - 185) hahmotelma monimuoto-opetuksen rakentu-
misesta tavalla, joka sisdltdd samat elementit kuin Paakkolan (1991, 12)
malli. Paakkola luopuu kuitenkin Hatosen ym. kayttamista kasitteista eta-
ja lahiopetus ja puhuu niiden sijasta itseopiskelun tukemisesta rajoitetun
vuorovaikutuksen keinoin.
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OPETUS, OHJAUS JA OPISKELU
Organisointi | Keskindinen | Toteutus Esimerkkeja
yhteys
Aika ja Tapa
paikka
1. LAHI Vilitén Samat Vilitén Oppitunnit
persoonallinen | Opintopiirit
vuorovaikutus | Tutorohjaus
osittain
2.ETA Vilineellinen | Sama tai | Vuorovaikut- | Opintokirjeet
eri aika teiset valineet | Audio-opetus
ja eri ja materiaalit | Videoneuvottelu
paikka Tietokoneavustei-
nen opetus
3. ITSE Puuttuu Eri aika | Materiaali ja Kirjallisuus
ja eri vélineet Tietokoneet
paikka AV-materiaali

KUVIO 10 Monimuoto-opetuksen rakentuminen (Hatonen ym. 1991, 185)

Haétosen ym. (emt., 185) kuvaus monimuodosta sisaltaa aikuiskoulu-
tusneuvoston (1989, 1) monimuoto-opetuksen maéaritelmassa’® esitetyt
organisointimuodot: lahi- ja etdopetuksen seka itseopiskelun. Monimuoto-
opetuksen toteuttamistapoja edelleen analysoidessani ole todennut, etta
keskeinen niitd erottava piirre on opettajan/ohjaajan ja oppijan/ ohjattavan
keskindinen yhteys (Koro 1992a, 36 - 37). Se voi olla viliton, kuten la-
hiopetuksessa, valineellinen kuten etdopetuksessa, tai se voi puuttua
kokonaan, kuten usein itseopiskelussa. Itseopiskeluunkin voidaan tosin
saada valillista yhteyttd, mikéli oppimateriaalit laaditaan tita tavoitetta
ajatellen. Tietoisesti itseopiskelua varten laadittu oppikirja saattaa tarjota
lukijalleen enemman keskustelua opettajan kanssa kuin lahiopetus keski-
maarin.

Opetus-kasitteen kayttdé termin monimuoto-opetus yhteydessa on
ongelmallista. Itseohjattu oppiminen ja sitd tukemaan kehitellyt monimuo-

* "Monimuoto-opetuksella tarkoitetaan tietylle kohderyhmalle suunnitelmalliseksi
kokonaisuudeksi yhdistettya lahi- ja etdopetusta seki itseopiskelua, joita tukee opis-
kelijan ohjaus ja neuvonta. Monimuoto-opetuksessa kaytetdan tarvittaessa hyvaksi
sahkoista viestintatekniikkaa, telemaattisia alveluja ja tietotekniikkaa. Opetusta voivat
jé;‘jestéé useat aikuiskoulutusorganisaatiot yhteistydssa.” (Aikuiskoulutusneuvosto 1989,
1.
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tototeutukset rakentuvat lahtokohdille, jotka ovat ristiriidassa opettajan
aktiivista ja keskeistd roolia korostavan behavioristisen opetus-késitteen
kanssa. Engestromin (1990, 11) ndkemys opetuksesta on monimuoto-
opetusta ajatellen relevantimpi kuin behavioristiset teoriat. Hin maaritte-
lee opetuksen tietoiseksi ja tdydelliseen oppimiseen tdhtadvaksi opiskelun
suunnitelmalliseksi ohjaamiseksi, jonka tehtdvana on virittdd, suunnata,
johtaa ja ohjata opiskelua. Opetuksen mieltiminen ohjaamiseksi ja opiske-
lun ndkeminen koko toiminnan keskeisena tehtivana ovat yhtenevida
monimuoto-opetuksen lahtokohtien kanssa.

Opetukseen liittyvdn vuorovaikutuksen rajoittamisesta aiheutuvat
haitat nostetaan monimuoto-opetuksen yhteydessa usein kérjekkaasti ja
perustelematta esille. Tama selittyy osittain monimuoto-opetustermin lop-
puosaan liittyvastd semanttisesta rasitteesta. Opetus viittaa opettajan aktii-
viseen toimintaan, joka pahimmillaan saattaa johtaa todellisen vuorovai-
kutuksen halvaantumiseen siitd huolimatta, ettd vuorovaikutukselle on
olemassa runsaasti edellytyksia. Opiskelu- tai oppiminen -termien kaytto
monimuodon yhteydesséd saattaisi vapauttaa vuorovaikutuksen organi-
soinnin siitd uudistumista ehkaisevasta piilovaikutuksesta, joka opetus-
termin kayttoon liittyy. Paakkolan (1991 ja 1992) ratkaisulla kayttaa
monimuodon yhteydessa ldhi- ja etdopetuksen sijasta rajoitetun vuorovai-
kutuksen kasitetta on téllainen vapauttava vaikutus.

Varila (1992, 29) varoittaa aivan oikeutetusti samaistamasta moni-
muoto-opetusta monivalineopetukseen tai siihen hallinnollisiin kdyttotar-
koituksiin viritettyyn méaéritelméaén, jonka aikuiskoulutusneuvosto (1989,
1) on monimuoto-opetuksesta antanut. Varila (emt., 29 - 30) madrittelee
monimuoto-opetuksen kasvatusfilosofisesta nikokulmasta ldhtien "opetuk-
seksi, jossa tietoisesti ja tarkoituksellisesti muunnellaan kasvatuksen perimmdistd
olemusta (ontologiaa) koskevia niakemyksid ja eriytetdin opetuksen organisointita-
vat siten, ettd ne vastaavat kulloinkin vallitsevaa ontologista nikemysti".

Varilan maéaritelméd nostaa esille tirkedn monimuoto-opetuksen
kehittimiseen liittyvdn ndkokohdan. Se on niiden arvo- ja ihmiskasi-
tyslahtokohtien tietoinen pohdinta, joiden varaan monimuotoratkaisut
tulisi aina rakentaa. Meilta puuttuu ldhes tyystin tillainen monimuoto-
opetuksen kasvatusfilosofinen tarkastelu. Ansioistaan huolimatta Varilan
madritelmd on kuitenkin liian abstrakti auttaakseen kaytannon aikuiskou-
luttajaa suunnittelemaan ja toteuttamaan oman opetuksensa monimuotois-
tamista. Ndin on usein siita yksinkertaisesta syystd, ettd aikuiskouluttaja
ei ole tehnyt itselleen selvaksi sitd kasvatuksen perimmaistd olemusta,
jonka pohjalta hianen tulisi toimintaansa suunnitella ja toteuttaa.
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5.2.1 Monimuoto-opiskelu KAKOMO-projektissa

Aikuiskoulutusneuvoston (1989) edelld lainattu monimuoto-opetuk-
sen maaritelma ei ollut vield julkinen, kun KAKOMO-projektin opetusjar-
jestelyjd ryhdyttiin suunnittelemaan. Nyt on mielenkiintoista todeta, ettd
tietyn kohderyhmén (kasvatustieteen approbatur-opiskelijat avoimessa
korkeakouluopetuksessa) tarpeista virinnyt suunnittelu ja toteutus ovat
johtaneet ratkaisuihin, jotka tayttdvat em. maaritelmén keskeiset kriteerit.

Kuviossa 11 on esitetty KAKOMO-projektin monimuotototeutuksen
elementit ryhmiteltynad Paakkolan (1991, 12) jasennyksen mukaisesti kuvan
keskipisteena olevan opiskelijan molemmin puolin. Opintoaineistoja seka
ohjausta ja neuvontaa yhdistdvéana elementtinad kuviossa on televiestintdan
perustuva opiskelu ja ohjaus. Niiden osuus toiminnan kokonaisuutta
ajatellen on suhteellisen pieni, mutta kokeilun tavoitteiden kannalta
merkittdva. Opetusministerio nimittadin maaritteli projektin yhdeksi tehta-
viksi sdhkoisten viestintdvalineiden kayttokelpoisuuden testaamisen
monimuoto-opetuksen vélineina.

: 7 Opintovaatimuksiin
Opintopiirit liittyvé kirjallisuus
Paikallinen
tutor-ohjaus Projektia varten tuotettu

* kirjallinen
* auditivinen
* visuaalinen materiaali

Yliopistossa ]
annettava
etdohjaus

it

Televiestintddn perustuva
opiskelu ja ohjaus

KUVIO 11  Monimuoto-opetuksen elementit KAKOMO-projektissa
(Koro ym. 1990, 38)

KAKOMO-projektin didaktis-metodisten ratkaisujen lahtokohtana oli
opiskelijoiden itseohjautuvuusmahdollisuuden lisddminen ja sitd kautta
oppimisen laadullinen kehittiminen pintaoppimista laajempien ja syvalli-
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sempien asiakokonaisuuksien hallintaan. Kaksi varsin merkittdvad uudis-
tusta erottaa projektin monimuotototeutuksen perinteisestd kasvatustie-
teen perusopintojen opiskelusta avoimessa korkeakouluopetuksessa. Ne
ovat luento-opetuksesta luopuminen* sekd siirtyminen tenttikdytdnnosta
ns. etdtehtdvina (liite 1) tuotettavien kirjallisten esseevastausten tai suulli-
sesti suoritettujen ryhmékeskustelujen arviointiin. Timé uudistus mahdol-
listaa opiskelun (aika-, paikka-, opiskelutyyli- ja vélinejdrjestelyt) jousta-
vuuden lisddmisen tydssdkayvien aikuisten elaméntilannetta vastaavaksi.

KAKOMO:ssa, kuten monimuoto-opiskelussa yleensikin, padavastuu
oppimisesta pyritddn siirtimaan opiskelijalle. Hanté ei jateta kuitenkaan
oppimistehtdviensd kanssa yksin. Jarjestimélld kuviossa 11 esitetty
monimuotototeutus tarjotaan opiskelijallemahdollisuus hankkiutua niiden
oppimista tukevien ldhteiden (materiaalit, védlineet, opetus ja ohjaus)
pariin, joita hdn katsoo tarvitsevansa tuekseen. Itseohjautuvuuden periaat-
teen mukaisesti tekee opiskelija aina ja yksinomaan péatokset tukitoimien
kédyttamisesta.

Projektin etdohjauksesta vastasi Jyvaskylan yliopiston tiydennyskou-
lutuskeskus tiiviissd yhteistyGssd saman yliopiston kasvatustieteen laitok-
sen kanssa. Etdohjaajaksi palkattiin paatoiminen kasvatustieteen opettaja
jokaista noin 250 opiskelijan ryhméé kohti. Hanen tehtdvéinsé oli ohjauk-
sen lisdksi antaa palautetta opiskelijoiden paaasiassa kirjallisesti vastaa-
miin oppimateriaalin tekijéiden laatimiin etdtehtdviin. Myos vastausten
arviointi asteikolla hyvaksytty - hylatty oli etdohjaajien tehtdvéana. Hyvak-
symis- ja hylkdamiskriteereistd etiohjaajat neuvottelivat kunkin osa-alueen
padopettajan ja materiaalin laatijoiden kanssa, jotta monimuoto-opiskelijoi-
den vaatimustaso saatiin pidettyd samana kuin perinteiselld tavalla
opiskelevilla. Tama oli tarkedd, koska etdtehtavien hyvaksytty suorittami-
nen antoi oikeuden approbatur-arvosanaan ilman osallistumista yhteen-
kédén perinteiseen tenttiin.

Etdopetuksessa ja -ohjauksessa kéytettiin puhelimen (niin yksilo-
kuin ryhméopetus/ohjauskéaytto) ja kirjeen liséksi déni- ja videokasetteja,
sdhkopostiyhteyttd sekd rajatussa mddrin videoneuvottelua. Varsinainen
etdopetus (johdantoluennot) toteutettiin padasiassa puhelimen avulla
audio-opetuksena. Etdohjauksessa kédytetyimmat viestintdvélineet olivat
kirje, puhelin ja sdahkoposti. Merkittdvda ohjauksellinen resurssi siséltyi
lisdksi niihin kédynteihin, joita etdohjaajat tekivdt nimikko-opistoihinsa
kokeiluvuoden aikana.

Projektin lahiohjauksesta vastasivat kokeilussa mukana olleiden
yhteistoimintaopistojen (opistojen esittely tapahtuu luvussa 6.4) palkkaa-
mat, Jyvaskylan yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksen kouluttamat
tutorit. Heiltd edellytettiin korkeinta yliopistollista arvosanaa kasvatustie-

¢ Luento-opetuksesta jiivét jiljelle kunkin osa-alueen (johdatus kasvatustieteeseen,
kasvatuspsykologia, kasvatussosiologia seka didaktiikka ja opetussuunnittelu) noin
kahden tunnin mittaiset johdantoluennot.
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teessa tai jossakin sen lahitieteistd, riittavaa aikuiskasvatuksen kdaytannon
tuntemusta seka halukkuutta osallistua kokeiluun liittyvaan koulutukseen
ja tutkimukseen. Tutorryhmén koko vaihteli toiminnan alkaessa 20 - 25
opiskelijaan. Koska tutoreiden koulutukseen kuului oman toiminnan
etukateissuunnittelu, he saivat vastata ryhménsa kanssa varsin itsenaisesti
lahiohjauksen organisoinnista, muodoista ja sisdlloista.

Monimuoto-opiskelun keskeisen periaatteen, joustavuuden, toteutu-
miseksi opiskelijat saivat itse laatia omat opintoaikataulunsa. Tutoreiden
organisoima ohjaus suunniteltiin kuitenkin paatoteutukseltaan siten, etta
se tukisi approbatur-arvosanan suorittamista yhden lukuvuoden aikana.
Lahiohjauksen padmuoto oli tutoreiden jarjestima ryhma- ja yksiléohjaus,
johon he kéyttivat aikaa keskiméarin 3 - 5 tuntia/ryhma viikossa. Tutorei-
den eri tyyppiseen ohjaukseen kédyttiman ajan hajonta oli suuri riippuen
lahinna tutorin peruskoulutuksen ja ammatillisen valmiuden mukaisesta
toimintastrategiasta. Jokaisella opiskelijalla oli kuitenkin halutessaan
mahdollisuus osallistua tutorin joko yksilo- tai ryhméaohjaukseen viikoit-
tain.

Lehtisen (1990a ja 1990b) tutkimus projektin esikoevaiheen tutortoi-
minnasta osoittaa, ettd lahiohjauksen tarkein siséaltdalue on ollut opiskeli-
joiden motivointi seka itseluottamuksen kohentaminen. Muita tutoroinnin
siséltoja olivat opiskeltavien kurssisisiltdjen opettaminen, opiskelutaitoi-
hin liittyneet ohjaustoimet, etenkin opiskelutekniikan opettaminen,
esseemuotoisen vastaamisen harjoittelu ja oikeaan ajankaytto6n opasta-
minen seka opiskelijan auttaminen henkil6kohtaisissa ongelmissa. Lahioh-
jauksen siséllot vastasivat varsinaisen tutkimusvaiheen aikana esikokeen
sisaltoja.

KAKOMO-projektin monimuotojarjestelyissa kiinnitettiin erityista
huomiota aikuisten opiskelua tukevaan neuvontaan ja ohjaukseen. Oh-
jauksella pyrittiin poistamaan pelkdn etdopetuksen varassa tapahtuvan
itsendisen opiskelun ongelmia. Systemaattisesti toteutettu lahiohjaus eli
tutorointi onkin yksi KAKOMO-kokeilun keskeisimmista uudistuksista
verrattuna aikaisempiin monimuoto-opetuskokeiluihin. Useat viimeaikai-
set aikuiskoulutusta koskevat komiteamietinnét ja kehittdmisohjelmat
(esim. OPM 1989a; OPM 1989b) ovat tarkoittaneet juuri tiata korostaessaan
erityisesti aikuiskoulutusta tukevan ohjausjarjestelman luomista.

Projektin keskeinen oppimateriaali on tekstiperusteista painettua
sanaa. Sen muodostavat nelja projektia varten tuotettua perinteisen
opetuksen luentoja korvaavaa oppikirjaa (Hirsjarvi & Huttunen 1989;
Kuusinen (toim.) 1989; Takala (toim.) 1989; Kari, Koro & N6jd 1990), jotka
kahden kokeiluversion jilkeen ilmestyivit syksylla 1991 kaupallisina
kustanteina. Kirjat on laadittu siten, ettd ne kytkeytyvat sisdllollisesti
tutkintovaatimuksissa mainittuihin kurssikirjoihin. Nain teokset tukevat
toisiaan ja muodostavat arvosanan suorittamisessa tarvittavan kirjallisen
perusmateriaalin. Tamédn materiaalin lisdksi opiskelijoita kehotettiin
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kayttimaan ja he myos kayttivat aikakaus- ja sanomalehtid oheismateriaa-
lina opiskelussaan.

Kirjallisen materiaalin lisdksi opintoaineistoon kuuluu kaksi &ani-
kasettia sekd yhdeksdn video-ohjelmaa. Niiden tehtdva ei ole niinkdan
oppisisaltojen vélittiminen kuin autenttisenkaltaisten kasvatus- ja opetus-
tilanteiden tuominen opiskelijan havainnoitavaksi. Audio-visuaalisen
materiaalin merkitys on KAKOMO-projektissa vahédinen kirjalliseen
materiaaliin verrattuna.

Projektin monimuotototeutuksen yksityskohtainen kuvaus on

- suoritettu sen I osaraportissa (Koro ym. 1990). Siitd kdy ilmi myos tele-
viestintadn perustuvan opiskelun ja ohjauksen osuus projektin kokonaisto-
teutuksessa.

Mikaan aiemmin lainatuista monimuoto-opetuksen maaritelmista ei
sellaisenaan sovellu kuvaamaan taméan tutkimuksen empiiristd toteutusta
opetusmenetelmén osalta eikd kokoamaan edelld esitettyd monimuoto-
opetuksen teoreettista tarkastelua. Tastd johtuen esitetddn jalleen yksi
monimuoto-opetuksen (-opiskelun) operationaalinen maéaritelma. Sen
tarkoitus on korostaa aikaisempia méaritelmia painokkaammin itseohjatun
oppimisen keskeistd asemaa monimuoto-opetuksessa (-opiskelussa). Se
pyrkii lisdksi osaltaan hidlventdmaén sita yleiseksi muodostunutta kasitys-
td, ettd monimuoto-opetus on ainoastaan mekaaninen ratkaisu erilaisten
opetusmuotojen vuorottelussa tai pelkkaa televiestintavalineiden kayttoa
perinteisen opettajajohtoisen opetuksen vilittamisessa niille, jotka eivat
voi eri syista tulla seuraamaan opettajan opetusta lahiopetustilanteeseen.
Monimuoto-opetus ndhdédén jo yleisesti tunnustettuna opiskelumuotona
eri sosiaaliryhmista tulevilleaikuisille. Siihen ei suhtauduta enéda pelkkéana
toisena mahdollisuutena niille, jotka eivat kykene hankkimaan itselleen
koulutusta perinteiselld tavalla. (Holmberg 1988, 3.)

Monimuoto-opetus (-opiskelu) on ennaltasuunnitellun oppimistehtidvin
itseohjattua oppimista tukeva menetelmd. Silld pyritiin kaikki persoonallisuuden
alueet kattavien tavoitteiden yksilolliseen saavuttamiseen erilaisen ohjauksen ja
neuvonnan, oppijan ja opettajan (ohjaajan) kahdensuuntaisen ja joustavan
vuorovaikutuksen seki oppijakeskeisen arvioinnin avulla. Oppisisdllét, joista
oppijan tyo- ja elimdntodellisuus ovat merkittdvi osa, sekd opetus- ja tietojensiir-
tovdlineet ovat tukemassa oppimisprosessia.



6 TUTKIMUSONGELMAT JA TUTKIMUKSEN
SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimustehtiva, tutkimusongelmat ja hypoteesit

Empiirinen tutkimustehtdva jasentyy kolmeen padalueeseen ja niista
johdettuihin tutkimusongelmiin:

1) Aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden, minékasityksen
ja erdiden sosiodemografisten ominaisuuksien kartoittamiseen ja kartoi-
tuksen avulla tapahtuvaan humanistisen ihmiskuvan selkiinnyttimiseen
(pddongelmat 1 - 3).

2) Kartoitettujen ominaisuuksien ja kognitiivisten oppimistulosten
vilisen yhteyden selvittimiseen sekd mahdollisten kausaalisuhteiden
osoittamiseen erikseen monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla opiskellei-
den ryhmissd (padongelma 4).

3) Monimuoto-opetuksen toimivuuden kokonaisvaltaiseen arviointiin
itseohjattua opiskelua tukevana menetelmina (padongelma 5).

Seuraavassa tutkimustehtdva esitetddn tutkimusongelmina. Joihinkin
ongelmista liittyy hypoteesi, jonka tarkoitus on testata timén tutkimuksen
tuloksia suhteessa teoreettisessa osassa esitettyyn aikaisempaan tutkimus-
tietoon. Ilmaisulla opiskelijat tarkoitetaan kasvatustieteen perusopintoja
avoimessa korkeakouluopetuksessa suorittavia aikuisopiskelijoita.

Pdidongelma 1: Millainen on opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius
opintojen aloitusvaiheessa?

Ongelma 1.1: Miten opiskelijoiden sosiodemografiset ominaisuudet
ovat yhteydessa heidén itseohjautuvuusvalmiuteensa?
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Ongelma 1.2:

Pddongelma 2:

Ongelma 2.1:

Ongelma 2.2:

Ongelma 2.3:

Pidongelma 3:

Pidongelma 4:

Ongelma 4.1:

Hypoteesi 1: Itseohjautuvuusvalmius paranee idn (Curry
1983; Long & Agyekum 1983; McCarthy 1986) ja aikai-
sempien opintojen (Brockett 1983; Guglielmino & Gug-
lielmino 1988; McCune 1989a; Sabbaghian 1980) lisaan-
tyessa.

Miten opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius muuttuu
monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla toteutettujen
kasvatustieteen perusopintojen aikana?

Millainen on opiskelijoiden mindkasitys opintojen
aloitusvaiheessa?

Miten opiskelijoiden sosiodemografiset ominaisuudet
ovat yhteydessa heiddn minékasitykseensa?

Millainen on opiskelijoiden minékasityksen ja itseoh-
jautuvuusvalmiuden vélinen yhteys?

Hypoteesi 2: Mita korkeampi on opiskelijan mindkasitys
sitd itseohjautuvampi han on (McCune 1989a; Sabba-
ghian 1980).

Miten opiskelijoiden minédkasitys muuttuu monimuo-
toisesti ja perinteiselld tavalla toteutettujen kasvatustie-
teen perusopintojen aikana?

Miten opiskelijoista muodostuva ihmiskuva on yh-
teydessa aikaisempien tutkimusten antamaan humanis-
tiseen ihmiskuvaan?

Millaiset ovat kasvatustieteen perusopintojen kognitii-
viset oppimistulokset?

Miten monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla opiskel-
leiden kognitiiviset oppimistulokset ja niissa tapahtuva
muutos eroavat toisistaan?

Hypoteesi 3: Monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla
opiskelleiden kognitiiviset oppimistulokset eivit poik-
kea merkittavasti toisistaan (Verduin, Jr. & Clark 1991).



79

Ongelma 4.2: Millainen on opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden,
‘ minékasityksen, erdiden sosiodemografisten ominai-
suuksien ja kognitiivisten oppimistulosten valinen

yhteys?

Pddongelma 5: Millaiset ovat opiskelijoiden kokemukset kasvatustie-
teen opiskelusta?

Ongelma 5.1: Miten monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla opiskel-
leiden opiskeluodotukset sekd niiden toteutuminen
(opiskelukokemukset) eroavat toisistaan?

Ongelma 5.2: Millainen on monimuoto-opetuksen kokonaisvaltainen
toimivuus opinnoissaan hyvin edistyneilta opiskelijoil-
ta saadun palautteen perusteella?

6.2 Tutkimuksen teorian ja empirian yhdistiminen

Osa taman tutkimuksen tehtidvasti on suoritettu, kun edelld on selkiinny-
tetty tutkittavan ilmion olemusta ja sitd kuvaavia teoreettisia kasitteita.
Nyt raportoinnin kohteeksi tulevan empiirisen osan tarkoitus on tuottaa
uutta tietoa aikuisesta oppijana Brockettin ja Hiemstran (1991, 25) PRO-
mallin antamassa viitekehyksessd ja jasentda edelleen aikaisempien
tutkimusten avulla muodostettua kuvaa aikuisesta oman oppimisensa oh-
jaajana. Tutkimuksen empirian kohdistamista PRO-mallin kuvaamiin
itseohjautuvuusilmion eri ndkékulmiin (kuvio 1) havainnollistetaan
kuviossa 12.

Filosofisen nikokulman osalta tutkimuksen empiria kiinnittyy PRO-
mallin ldhtokohtaan, vastuulliseen, itsendiseen aikuiseen siten, ettd empirian
avulla muodostettavaa kuvaa itseohjautuvasta aikuisopiskelijasta tarkas-
tellaan suhteessa teoreettisessa osassa kuvattuihin humanistiseen ihmiska-
sitykseen ja ihmiskuvaan. Myés itseohjatun oppimisen késitettd pyritaan
empirian avulla edelleen jasentimaan.

Teoreettisen osan psykologinen nikokulma ja empiria yhdistyvat
tarkennettaessa itseohjautuvan aikuisen ihmiskuvaa itseohjautuvuusval-
miuden, mindkasityksen ja erdiden sosiodemografisten ominaisuuksien
avulla. My06s empiirinen kognitiivisten oppimistulosten arviointi liittyy
teoreettisen osan psykologiseen tarkasteluun. Kognitiivinen oppiminen ja
sen lahikasitteet (reflektiivisyys ja emansipatorinen oppiminen) ovat
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tutkimuksen rajaamistarpeesta johtuen ainoastaan implisiittisesti mukana
sen empiriassa, vaikka niilld on todennékdisesti merkittdva rooli itseohja-
tussa oppimisessa.

Andragoginen nakokulma todentuu empiriassa verrattaessa kiytettyjen
opetusmenetelmien (monimuoto-opetus vs. perinteinen opetus) yhteyttd
itseohjautuvuusvalmiuden ja mindkasityksen kehittymiseen seka tiedol-
listen oppimistulosten saavuttamiseen. My&s opinnoissaan hyvin edisty-
neiden opiskelijoiden suorittama monimuoto-opetuksen toimivuuden
kokonaisvaltainen arviointi kytkee andragogisen nidkdkulman ja empirian
toisiinsa.

FILOSOFINEN NAKOKULMA

VASTUULLINEN , ITSENAINEN
AIKUINEN
Humanistinen ihmiskdsitys ja

ihmiskuva
Itseohjattu oppiminen ilmidnd
« A B
o ; i Y

| 4 : | \
ANDRAGOGINEN ] PSYKOLOGINEN | \
NAKOKULMA : NAKOKULMA |
ITSEOHJATTU OPPIMINEN o ITSEOHJAUTUVA OPPJJA
Monimuoto-opiskelu P I s > Itseohjautuvuusvalmius <+
Derinteinen opiskelu . Minikdsitys <
Opiskeluodotukset : Sosiodemografiset J

. . ominaisuudet
A b : 4 'y

: e \ 4 | 4
; ITSEOHJAUS AIKUISEN
OPPIMISESSA
Kognititviset oppimistulokset
Opiskelukokemukset

A

"=+ A SOSIAALINEN YMPARISTO L. -~
Opiskeluolosuhteiden kuvaukset

KUVIO 12, Tutkimuksen empiriaa jasentdva asetelma ja sen kytkeytymi-
nen teoreettisiin ndkokulmiin sekd Brockettin ja Hiemstran
(1991, 25) PRO-malliin; empirian késitteet on kursivoituina
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PRO-malliin liittyva sosiaalinen ympiristé aikuisen oppimista saatele-
vana tekijana jaa tassa tutkimuksessa empiirisesti lahes taysin kontrolloi-
matta, vaikka sen usein jopa kohtalonomaista merkitysta teoreettisessa
osassa korostetaankin. Kvalitatiivisen aineiston koonnin yhteydessa saatu
tieto opiskeluolosuhteista antaa osaltaan valaistusta sosiaalisen ymparis-
ton keskeisesta merkityksesta itseohjatun oppimisen tukijana tai ehkaisija-
na.

Tutkimusasetelmassa eheét nuolet osoittavat niitd muuttujaryhmien
tai niihin kuuluvien yksittaisten muuttujien valisid hypoteettisia yhteyk-
sid, joiden todentamiseksi on voitu asettaa aikaisempien tutkimusten
perusteella tutkimushypoteeseja. Katkonuolilla osoitetaan asetelmassa
sellaisia hypoteettisia yhteyksia, joiden osalta empiria antoi ainoastaan
jatkotutkimuksilla tarkentamista edellyttavia viitteita.

6.3 Tutkimusotteen valinnasta

Tutkimuksen paatarkoitus (lisdtd tietoa itseohjautuvuudesta aikuisten oppimi-
seen liittyvind ilmiond) olisi ollut mahdollista toteuttaa joko puhtaasti
teoreettis-kasitteellisend tai empiirisend. Tassa valittiin vaihtoehdoista
jalkimmaéinen. Koska tutkimus on osa monimuoto-opetuksen kehitta-
misprojektia, johon liittyi myos kenttakokeilu, olisi ollut perusteetonta
jattaa kayttimattda sen suoma tilaisuus empiirisen aineiston koontiin.
Empiria on yhdistelma kvantitatiivisesta eksperimentista seka sen tuloksia
taydentavastd, mutta my0s itsendisend ongelmanratkaisun perusteena
toimivasta kvalitatiivisen aineiston analyysista.

Koska kasvatustieteellisen tutkimuksen perinteeseen ei yleisesti
kuulu, ettd samassa tutkimuksessa kédytetddn seka kvalitatiivista etta
kvantitatiivista paradigmaa, perustellaan paiatymistda metodologiseen
pluralismiin lyhyesti. Ensinnakin tutkimuksen paatarkoituksesta johdet-
tujen tutkimusongelmien luonne edellyttda molempien paradigmojen
kayttoa. Maaran tai laadun laiminlydminen veisi edellytykset asetettuihin
tutkimusongelmiin vastaamiselta. Lahtokohdaksi valittu holistinen kasitys
ihmisesta edellyttaa tutkittavien toiminnan kokonaisvaltaista kuvaamista.
Tavoitteena on saada mahdollisimman kattavaa tietoa siitd, millainen on
itseohjautuvan aikuisopiskelijan ihmiskuva ja miten se vastaa tutkimuksen
teoreettisessa osassa luonnehdittua humanistista ihmiskasitysta.

Toiseksi kvalitatiivisen otteen kéyttoa taiydentdmaan pelkkiin tilasto-
analyyseihin perustuvia tulkintoja voidaan perustella koko kehittamispro-
jektin toteutustavasta lahtien. Tutkijalla oli projektin johtajana mahdolli-
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suus seurata erilaisten tapaamisten yhteydessd' tutkimuskohteiden
arkitodellisuutta ja ndin syventda ja monipuolistaa kasitysta tutkittavasta
ilmitsta. Kehittamisprojekti toteutettiin nimensd mukaisesti tavalla, joka
mahdollisti toiminnan korjaamisen vélittdmésti epdkohtien ilmaannuttua.
Tutkijan aktiivinen osallistuminen toiminnan seuraamiseen ja siind
tapahtuneisiin muutoksiin mahdollisti koehenkildiden yleisten reagointi-
muutosten havainnoinnin ja niiden kayttimisen tehtdvien tulkintojen
tukena.

Metodologisen pluralismin kiyttoon tutkijaa rohkaisi lisdksi se
lisddntynyt hyvéaksyva suhtautuminen, jota myds suomalaisen kasvatustie-
teen piirissa on viime aikoina esiintynyt ndiden kahden tutkimusparadig-
man yhteensovittamisesta (esim. Lehtinen, Erno 1991; Raivola 1985).

Jussila (1992, 255) toteaa kvalitatiivista ja kvantitatiivista tutkimusta
koskevaa kiistaa analysoidessaan, ettd "kasvatustieteen kriisistd padsemi-
nen edellyttad kasvatusta ja sitd koskevan tutkimuksen tieteenteoreettisia
perusteita koskevien Kkasitysten kirkastamista. Kvalitatiivisuuden ja
kvantitatiivisuuden kisitteet olisi tdassd yhteydessa jarkevampaa kytked
metodologiaan kuin nihdéa ne jotenkin paradigmaattisina: onhan jotenkin
outoa, jos tutkija katsoo voivansa ummistaa silménsé joltakin kasvatusto-
dellisuuden keskeiselta alueelta, oli sitten kysymys laadusta tai maarasta”.
Jussilan analyysi paradigmakiistasta antoi tutkijalle lisdvahvistusta siihen,
ettd tima tutkimus voidaan parhaiten toteuttaa yhdistimalla maarallisten
ja laadullisten aineistojen anti johtopaatoksia tehtaessa.

6.4 Koeasetelma ja -aikataulu

Empiirinen tutkimus toteutettiin kvantitatiivisen aineiston osalta alku- ja
loppumitatun koe- ja kontrolliryhmédn kokeellista asetelmaa kayttden
(Cambell & Stanley 1967, 178). Siina tutkimusyksikdind ovat kokonaistut-
kimukseen mukaan tulleet kasvatustieteen avoimen korkeakouluopetuk-
sen approbatur-opiskelijat.

Kuviossa 13 esitettdvdan alkuperdisen koeasetelman koeryhmd 1
koostuu Alkio-opiston, Jyvdskylan yliopiston Chydenius-instituutin,
Keski-Suomen opiston sekd Kauhavan-Harmaéin, Keuruun, Kouvolan ja
Lapuan kansalaisopistojen opiskelijoista (n = 386 alkumittauksessa ja n =
81 loppumittauksessa). Koeryhmin 2 muodostavat Eteld-Pohjanmaan
opiston opiskelijat (n = 134 alkumittauksessa ja n =22 loppumittaukses-
sa), jotka suorittivat yhden neljasta kasvatustieteen osa-alueesta perinteista
opiskelua toteuttaen.

! Tutkija teki kahden kokeiluvuoden aikana (lukuvuosina 1989 - 90 ja 1990 - 91) yh-
teistoimintaopistoihin 46 vierailua ja tapasi niiden yhteydessa lahes kaikki tutkimuk-

sen koehenkil6t joko ryhmatilanteissa tai henkilokohtaisesti.
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Syyskuu Syys-joulu- Tammi- Helmi-touko- Touko-
1990 kuu 1990  kuu 1991 kuu 1991 kuu 1991

Koe 1 01 X1 X1 X1 02
Koe 2 01 X1 X2 X1 02
Kontrolli 1 01 X2 X2 X2 02
Kontrolli 2 01 X2 02

01 = Alkumittaus (liitteend 2 olevalla kyselylomakkeella 1 kootut opiskelijoiden
sosiodemografiset tiedot, opiskeluodotukset, itseohjautuvuusvalmius ja
minékasitys seka liitteend 3 olevalla kyselylomakkeella 2 mitattu kasvatustie-
teellisen tiedon hallinta)

02 = Loppumittaus (liitteend 4 olevalla kyselylomakkeella 5 opiskelijoilta kootut
opiskelukokemukset, itseohjautuvuusvalmius ja mindkasitys seka liitteend 5
olevalla kyselylomakkeella 4 mitattu kasvatustieteellisen tiedon hallinta)

X1 = Kasvatustieteen approbaturin monimuoto-opiskelu

X2 = Kasvatustieteen approbaturin perinteinen opiskelu

KUVIO 13 Tutkimuksen alkuperdinen koeasetelma ja -aikataulu

Kontrolliryhmd 1 koostuu Jyvaskyldn kesdyliopiston sekd Keski-
Pohjanmaan ja Siséldhetysseuran opistojen opiskelijoista (n = 227 alkumit-
tauksessa ja n = 41 loppumittauksessa). Kontrolliryhmin 2 muodostavat
Kannuksen kansalaisopiston opiskelijat (n = 35 alkumittauksessa ja n =
26 loppumittauksessa), jotka suorittivat approbatur-opintonsa muita
intensiivisemmin eli yhden lukukauden aikana.

Alkuperéinen koeasetelma sisaltdd kaksi koe- ja kontrolliryhmaa.
Aineistoja analysoitaessa voitiin kuitenkin todeta, ettd kdsittelymuuttujissa
koeryhmin 1 ja 2 ja vastaavasti kontrolliryhman 1 ja 2 vililla olevat erot
eivat aiheuttaneet merkittdvaa vaihtelua selitettiavissda muuttujissa. Kun
ryhmaét ovat lisdksi taustamuuttujiltaan varsin yhtendiset, yhdistettiin ne
jatkoanalyyseissa yhdeksi koe- ja yhdeksi kontrolliryhmaksi.

Koeryhmien valilla on taustamuuttujissa ainoat tilastollisesti melkein
merkitsevit erot (p<.05) koehenkildiden idssd (koeryhman 2 opiskelijat
ovat nuorempia kuin muut), siviilisiddyssa (koeryhmaén 2 opiskelijat ovat
useammin naimattomia ja avoliitossa asuvia kuin muut) seka aikaisemmin
suoritettujen approbatur-arvosanojen maarassd, joka on koeryhman 2
opiskelijoilla vahdisempi kuin muilla. Minkaan ensisijaisesti selitettavana
muuttujana toimivan muuttujan (itseohjautuvuusvalmius, minakasitys tai
oppimistulokset) osalta ryhmat eivat eroa merkitsevasti toisistaan. Lahim-
pana tilastollista merkitsevyytta (p<.18) ero on oppimistulosten loppumit-
tauksessa, jossa koeryhmén 1 (n = 80) keskiarvo (7.71) on parempi kuin
koeryhmén 2 (n = 20) keskiarvo (7.25).

Kontrolliryhmien vertailu osoitti enemman tilastollisesti merkitsevaa
eroa ryhmien valilla. Koska erot eivit ole kuitenkaan tutkimuksen koko-
naisuutta ajatellen keskeisimmissa muuttujissa (itseohjautuvuusvalmius ja
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mindkasitys) ja koska kontrolliryhmén 2 koehenkiloméédra on pieni (n =
27), eivat havaitut erot oikeuta jatkoanalyyseissa kasittelemaan kontrolli-
ryhmia erillisind. Sosiodemografisilta ominaisuuksiltaan ryhmaét eroavat
kuitenkin tilastollisesti erittdin merkitsevasti idn (kontrolliryhmén 2
opiskelijat ovat vanhempia kuin muut), siviilisaddyn (kontrolliryhméan 2
opiskelijat ovat muita useammin naimisissa), tydssaolon (kontrolliryhmén
2 opiskelijat ovat muita useammin kokopaivatyossd) sekd pohjakoulutuk-
sen (kontrolliryhmén 2 opiskelijat ovat harvemmin ylioppilastutkinnon
suorittaneita kuin muut) suhteen. Ainoa selitettivisti muuttujista on
loppumittauksen oppimistulos, jossa ryhmit eroavat tilastollisesti melkein
merkitsevisti (p<.04) toisistaan. Kontrolliryhmén 1 (n = 41) keskiarvo on
7.51 ja kontrolliryhmén 2 (n = 27) 6.88.

Suoritettu alaryhmien tarkastelu osoitti, ettd yhden kasvatustieteen
osa-alueen toteuttaminen perinteiselld tavalla monimuoto-opiskelun
lomassa ei ole niin merkittava ero kasittelymuuttujassa, ettd se nakyisi
suoritetuissa analyyseissa. Samoin perinteisen opiskelun ajoittaminen
tavanomaista lyhyemmalle aikavalille (yksi lukukausi) nakyy ainoastaan
lievdani erona oppimistuloksissa, joten koe- ja kontrolliryhmien alaryhmi-
en yhdistiminen voidaan tehda ilman, ettd se aiheuttaa merkittavaa
virhettd suoritettaviin jatkoanalyyseihin.

Alaryhmien yhdistdmisen jidlkeen koeasetelma muuttui kuviossa 14
esitettdvddn muotoon. Symbolien tulkinta on sama kuin kuviossa 13.

Syyskuu 1990  Syyskuu 1990 - Toukokuu 1991
toukokuu 1991

Koeryhma 01 X1 02
Kontrolliryhma 01 X2 02

KUVIO 14. Tutkimuksen lopullinen koeasetelma ja -aikataulu

Koska kokeilu suoritettiin avoimen korkeakouluopetuksen normaali-
na toimintana, siind ei voitu kontrolloida kaikkia klassisen koeasetelman
edellytyksid. Vaikka mittausjarjestelyt toteutettiin hyvin vakioituina
(tutkija suoritti henkilokohtaisesti kaiken ryhmédmittauksina toteutetun
aineiston koonnin), ei esimerkiksi koe- ja kontrolliryhmien samankaltai-
suutta voitu ennakkoon varmistaa. Myoskaan koejarjestelyjen standar-
dointia ei voitu taydellisesti valvoa. Tastd johtuen koeasetelma on kvasi-
kokeellinen, vaikka se monilta osin tayttda klassisen asetelman ehtoja.
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6.5 Mittareiden kehittely

Tutkimuksessa kédytetyt mittarit kehiteltiin projektin ensimmaisen kokeilu-
vuoden (lukuvuosi 1989 - 90) aikana. Esikokeeseen ja sen yhteydessa
tapahtuneeseen mittareiden kehittelyyn osallistui 719 kasvatustieteen
approbatur-opiskelijaa seitseméssa Jyvaskyldn yliopiston tiydennyskoulu-
tuskeskuksen avoimen korkeakouluopetuksen yhteistoimintaopistossa.
Opiskelijoista 352 opiskeli kansanopistoissa (Alkio-opistossa, Eteld-Pohjan-
maan opistossa ja Keski-Suomen opistossa) ja 367 kansalaisopistoissa
(Kauhavan-Harmadin, Keuruun, Kouvolan ja Lapuan kansalaisopistoissa).
Esikokeeseen osallistuneet edustavat hyvin varsinaisen tutkimuksen
kohdejoukkoa kaikkien mitattavien ominaisuuksien osalta (katso Koro ym.
1990). Mittareiden esikoeversioita ei liitetd osaksi tata raporttia. Ne, kuten
kaikki muukin tutkimuksen primaariaineisto on arkistoituna Jyvaskylan
yliopiston tadydennyskoulutuskeskuksessa.

6.5.1 Itseohjautuvuusvalmiuden mittaaminen

Itseohjautuvuusvalmiutta mittaamaan valittiin Guglielminon (1977)
kehittdma Self-directed learning readiness-scale (SDLRS) (liite 2, osiot 43 -
79). Sen rakennetta ja valinnan perusteluja esiteltiin kohdassa 3.4, joten
niihin ei enda tassa palata. Esikokeen osioanalyysin perusteella Guglielmi-
non mittarin 41-osioisesta versiosta® (liite 3) poistettiin seitseman vaitta-
maa (osiot 8, 15, 20, 23, 24, 33 ja 35), joiden korrelaatiot summapiste-
madraan jaivat alhaisiksi tai jotka eivat faktoroituneet selvasti mihinkaan
neljasta esikoeaineistossa muodostuneesta selkedsti tulkittavasta faktorista.
Poistettujen tilalle laadittiin kolme uutta vaittimaa (osiot 53, 61 ja 72
liitteessa 2). Menettelylld haluttiin parantaa mittarin késite- ja rakennevali-
diteetteja liittamalla siihen myos oppimisen vaikuttavuutta arvioivia
osioita. Mittaustulosten vertailtavuuden sdilyttdmiseksi ei asteikkoa muo-
kattu edelld kuvattua enempéda, vaikka suoritettu osioanalyysi seka
joidenkin osioiden epatarkka kielellinen asu olisivat sitd edellyttaneet.
SDLR-asteikon luotettavuuteen kohdistetun kritiikin vuoksi suoritet-
tiin itseohjautuvuusvalmiutta mittaavien muuttujien faktorianalyysi myos
tassd aineistossa. Se, kuten kaikki tutkimuksen tilastomatemaattiset
analyysit tehtiin Jyvdskyldan yliopiston laskentakeskuksessa SPSS-X-

2 SDLRS:st4 on olemassa myds 58-osioinen versio, mutta sen tutkimuskaytto on
vahaista, koska lyhyt versio on osoittautunut seké validiteetiltaan etta reliabiliteetil-
taan yhta patevaksi ja on pidempéaa versiota taloudellisempi.
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ohjelmistolla. Faktorointi toteutettiin padakselimenetelmalld, jonka jalkeen
suoritettiin vinokulmainen direct oblimin -rotaatio.’® Faktorianalyysin
tehtdava on antaa mittarin kelvollisuusarvioinnin lisdksi osavastaus myo-
hemmin perusteellisemmin vastattavaan padongelmaan 1 (Millainen on
opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius opintojen aloitusvaiheessa?).

Faktorointi osoittaa, etta Fieldin (1990, 100 - 103) kritiikki SDLR-
asteikon 8-ulottuvuuksisuutta kohtaan on perusteltu. Se tukee jopa
kasitysta mittarin homogeenisuudesta, silld ensimmainen faktori valitussa
neljan faktorin ratkaisussa (taulukko 4) selittdad 22.9 % kokonaisvarianssis-
ta, kun seuraavat viisi faktoria kuuden faktorin ratkaisussa lisdavat seli-
tysosuutta yhteensd vain 12.3 %. Mittarin yksiulottuvuustulkinnasta
joudutaan kuitenkin luopumaan kahdesta syystd. Ensinnékin siihen paaty-
minen olisi edellyttanyt, ettd ensimmaéinen faktori olisi selittanyt yli 40 %
kokonaisvarianssista ja toiseksi mittarin tulkitseminen homogeeniseksi
olisi ollut véakivaltainen itseohjautuvuusilmién psykologista tulkintaa
ajatellen. Sen mukaanhan itseohjautuvuusvalmiuteen liittyy monenlaisia
oppijan psyykkisia ominaisuuksia kuten itsensa hyvaksyminen oppijana,
sisdinen motivaatio (oppimisen innostavuus), avoimuus uusille kokemuk-
sille, sisdinen arviointi ja itsendisyys. Niiden pakottaminen yhdeksi
ulottuvuudeksi olisi ollut ilmién olemusta ajatellen perusteetonta.

Neljan faktorin ratkaisu osoittautui tulkinnallisesti selkeimmaéksi.
Sitd tukee myos havainto, ettd useampifaktorisissa ratkaisuissa alkoi
ilmetd selvaa faktorifissiota, mikd on perustelu faktoroinnin paattamiselle.
Kun liséksi Field (1989) ja Varila (1990b) ovat paityneet perusteellisissa
SDLR-asteikon analysoinneissaan neljan faktorin ratkaisuihin, on olemassa
riittdvasti perusteluita nelifaktorisen ratkaisun valinnalle. Se selittaa 31.9
% yhteisvarianssista, mikd on lahes sama kuin Varilan (emt., 57) neljalla
faktorilla saama selitysosuus (33.2 %).

Ensimmdiseen faktoriin painottuvat muuttujat osoittavat oppijan
voimakasta sisdistd motivaatiota oppimista kohtaan (osiot 69, 43, 47, 53, 56
ja 67) seké kykya madrittaa ja ottaa vastuuta omaista oppimistarpeistaan
(osiot 58, 59, 72, 46 ja 61). Nama ovat piirteitd, jotka sisdltyvat esimerkiksi
Rogersin (1983, 278 - 290) ja Skagerin (1984, 24 - 25) itseohjautuvaa
oppijaa kuvaavien piirteiden joukkoon. Faktori nimetaan sisdisen motivaati-
on ja suunnitelmallisuuden faktoriksi. Jatkoanalyyseissa ulottuvuutta
kuvaavasta summamuuttujasta jatetadn pois osio 73 selkeédn faktorifission
vuoksi. Summamuuttujan sisdinen yhtendisyys on Cronbachin alfalla
ilmaistuna melko hyva (o = .82), kuten alku- ja loppumittausten véliselld
korrelaatiokertoimella osoitettu pysyvyyskin (r = .77).

® Faktoroinnissa paadyttiin kdyttdmaén itseohjautuvuusvalmiusilmién rakenteesta
aikaisemmissa tutkimuksissa saatujen ristiriitaisten kuvausten vuoksi eksploratiivista
faktorimallia. Samoin aikaisempien tutkimusten perusteella tehty ennuste muodostu-
vien faktoreiden keskenddn korreloitumisesta johti puolestaan vinokulmaisen direct
oblimin -rotaation kaytté6n (Leskinen 1987, 28 - 65)1.)
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SDLR-asteikon alkumittauksen direct oblimin -rotatoitu faktoriana-
lyysi (n = 748). Osionumerointi on sama kuin liitteessd 2. Kieltei-

sesti ilmaistut ja pisteytykseltddn kaannetyt osiot on merkitty

miinuksella (-).

Osio Selite F1 F2 F3 F4 R
69  Olen hyvin tiedonhaluinen. .60 .12 .09 .03 .50
43  Tahdon oppia niin kauan kuin elan. .60 .08 -.03 .03 .40
47  Piddn oppimisesta. bS5 12 -.05 .07 .37
-58  On niin paljon asioista, joita haluan
oppia, ettd toivoisin pdivassd olevan
enemman tunteja. b1 o-12 .19 -15 .29
53  Haluan kehittya koulutuksen avulla. 48 12 -27 .37 45
56 Jos olen kiinnostunut jostain, en piittaa
opiskeluni ty6laydesta. 46 .10 .10 .02 .32
67  Nautin todella vastauksen etsimisesta
kysymykseen. 45 .18 .21 -.05 .43
59  Jos olen paattinyt oppia jotain, minulla
on aikaa siihen huolimatta siitd, kuinka
kiireinen olen. 42 .03 .28 -03 .35
72  Haluan saada tietoja eliméni ongelma-
kohdista, jotta voin itse ratkaista ne. 34 -11 04 22 .19
46  Kun eteeni tulee asia, jonka haluan oppia,
keksin keinon sen oppimiseksi. 320 12 .11 .17 .28
61 Sovellan aina koulutuksessa oppimiani
asioita kdytdnnon eldamassa. 31 .02 .08 .17 .19
73 Kokeilen mielellani uusia asioita, vaikka
en olisikaan varma, miten ne onnistuvat. .28 -.12 .21 .28 .27
60  Minun on vaikea ymmartad lukemaani.
5 -14 .64 .09 .08 .41
50  En ole kovin hyva tyoskenteleméan
{]ksin. -) -06 .49 .11 -05 .26
48 uden oppimisen aloittaminen on minulle
Olasta. (-I; : .49 .10 .02 .31
49 ppimistilanteessa odotan, ettd kouluttaja
kertoo koko ajan kaikille, mité pitad tehda.
= : .48 .05 -.08 .27
54 Vaikka minulla on hieno idea, en ndkéjaan
ysty tekemaan toimivaa suunnitelmaa sen
toteuttamiseksi. (-) -12 45 .11 .34 .37
71  En ole niin kiinnostunut oppimisesta kuin
jotkut muut néyttavat olevan. (-) 38 .41 -.02 -14 41
45 un néen jotain, jota en ymmarra,
ysyttelen kaukana siitd. (-) 13 .41 .02 .08 .24
63 Fos tietoni riittavat hyvaan numeroon
tentissd, en véilitéi,vag(ka jotkut asiat
jadvat epaselviksi. (-) 33 .38 -11 -14 .30
51 }os huomaan tarvitsevani tietoa, jota
minulla ei ole, tieddn mistd sita haen. .07 .36 .10 .15 .26
68  En pidi sellaisten kysymysten késittelemi-
sestd, joihin ei ole yhta oikeaa vastausta.
= 11 .30 -.07 .07 .13

jatkuu
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Osio Selite F1 F2 F3 F4 h?

76  Olen keskiméaréistd parempi ottamaan

selville tarvitsemiani asioita. -02 .17 66 .05 .55
52 Pystyn oppimaan asioita itsekseni

paremmin kuin ihmiset yleensa. -06 20 .58 -17 .39
74 Olen hyva keskimédén epatavallisia

ratkaisuja. 07 -14 53 .10 .32
66  Pystyn oppimaan melkein mitéd tahansa,

jonka osaamista saattaisin tarvita. A8 .02 47 .04 35
77  Minulle ongelmat ovat haasteita

eivitka esteitd. 34 10 37 .10 47
64  Keksin monta erilaista tapaa saada

tietoa uudesta asiasta. 32 11 35 .09 42
79  Olen tyytyvdinen tapaan, jolla otan

selkoa ongelmista. 03 23 32 20 31

55  Oppimistilanteessa olen mieluummin
paattimassad, mita tullaan oppimaan

ja miten. A8 .10 21 .15 21
75  Ajattelen tulevaisuutta mielelldni. 06 .04 .02 40 .20
57  Pystyn sanomaan, olenko oppinut

jotain vai en. 07 19 11 36 .27
62  Tiedén, milloin minun tarvitsee

oppia enemman jotain. 06 07 23 33 .26
70 Olen onnellinen, kun saan oppimisteh-

tdvan valmiiksi ja pois mielesta. (-) Q9 27 02 -30 .19
65  Yritdn yhdistdd sen, mitd olen oppimassa

pitkdntahtdimen tavoitteisiini. 29 16 .04 29 .32
78  Saanitseni tekemddn sen, mitd mielestdni

tulee tehda. 08 15 27 27 .29
44  Tieddn mitd haluan oppia. A3 .19 13 .23 .23
Ominaisarvo 846 127 1.18 0.88 11.79
Suhteellinen ominaisarvo 229 34 32 24 319

Suoritetun faktoroinnin vertailua esimerkiksi Varilan (1990b) ratkai-
suun vaikeuttaa se, ettd Varila on kdyttinyt tutkimuksessaan suorakul-
maista varimax -rotaatiota, kun tdssd kaytettiin vinorotaatiota (direct
oblimin -rotaatio). Kuten Varila (emt., 60) toteaa, antavat molemmat
rotaatiot kuitenkin hyvin samanlaisen tuloksen ja ongelmaksi muodostuu
ainoastaan vertailtavuuden vaikeutuminen. Tasta huolimatta ensimmaisel-
le faktorille 16ytyvat vastinfaktorit seka Varilalta (emt.) ettd Guglielminol-
ta (1977). Varilan kolmas faktori (oppimisen innostavuus) siséltaa useita
samoja muuttujia kuin tdssd nimetty ensimmainen faktori. Guglielminon
vastinfaktori on ldhinna viides (oppimisesta pitiminen).

Toinen faktori, joka nimetddn itseluottamuksen ja oma-aloitteisuuden
faktoriksi, kokoaa yhta lukuunottamatta kaikki mittarin kielteiset vaitta-
mat (osiot 60, 50, 48, 49, 54, 71, 45, 63 ja 68) sekd yhden mydnteisesti
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ilmaistun vaittiman (osio 51). Kielteisistd vaittdmistd ainoastaan osio 70
(Olen onnellinen, kun saan oppimistehtavan valmiiksi ja pois mielestd.) ei
latautunut toiselle faktorille. Osio 70 onkin ilmaisultaan ongelmallisin
kaikista vaittdmista. Sen korrelaatio (.22) koko mittarin summamuuttujaan
on alhaisin osiokorrelaatio; osiokorrelaatiot vaihtelevat muutoin .28:sta
.64:aan. Osiokorrelaatioiden tarkastelu osoittaa aiheettomaksi sen pelon,
jonka Field (1989) esitti tutkimuksessaan, ettd kielteisesti ilmaistut osiot
heikentaisivat merkittdvasti mittarin validiteettia. Niiden korrelaatiot
nimittdin vaihtelevat mittarin summamuuttujaan osiota 70* lukuunotta-
matta .29:std .63:een, kun vaihtelu myonteisesti ilmaistujen vaittimien
kohdalla on .28:sta .64:ddn. Faktorin tulkinta itseluottamuksen ja oma-
aloitteisuuden faktoriksi on riskitonta. Se sisaltaa (kielteiset osiot kddnnet-
tyind tulkiten) vahvaa uskoa omaan oppimiseen (osiot 60, 50, 48 ja 71)
sekd pyrkimystd pois ulkoaohjatusta toiminnasta (osiot 49, 63 ja 51). Sille
16ytyvdt seka Varilan (1990b) ettd Guglielminon (1977) tutkimuksista
vastinfaktorit. Varilan ensimmainen faktori (luottamus oppimiskykyyn)
sekd Guglielminon toinen faktori (yksilon usko itseensd tehokkaana
oppijana) ovat siséllollisesti lahelld timan tutkimuksen toista faktoria. Sen
kymmenestd muuttujasta kuusi on samaa kuin Varilan ensimmaisessa
faktorissa.

Ulottuvuutta kuvaavaan summamuuttujaan otettiin mukaan kaikki
sille faktoroituneet muuttujat. Faktorin psykologinen tulkinta liittdd sen
lahinnd Skagerin (1984, 24 - 25) piirreluettelon ensimmaéiseen kohtaan
(itsensd hyvaksyminen oppijana). Sen sisdinen johdonmukaisuus on
kohtalainen (o = .77), samoin pysyvyys (r = .72).

Kolmas faktori nimettiin luovuuden ja joustavuuden faktoriksi. Tulkinta
kytkeytyy jdlleen saumattomasti Skagerin (1984, 24 - 25) piirrekuvaukseen.
Ulottuvuus sisaltad osioita, joissa korostuvat oppijan avoimuus uusille
kokemuksille (osiot 76, 74, 66 ja 77) seka joustavuus muuttaa tarvittaessa
opiskelutapoja ja kokeilla uusia ratkaisuja (osiot 52 ja 64). Varilan (1990b)
tutkimuksessa ndama muuttujat sijoittuvat lahinna toiseen faktoriin (oppi-
misprosessin suunnittelu ja toteutus), jonka héan tulkitsee yllattaen itseoh-
jautuvuuden prosessindkokulmasta. Tassa tulkinnat sidotaan johdon-
mukaisesti ilmion tilandkokulmaan ldhtien siitd ajatuksesta, etta SDLR-
asteikko ei ole validi mittaamaan itseohjatun oppimisen prosessia eika
ndin ollen anna oikeutta prosessindkokulman kaytélle tulkinnoissa.
Guglielminon (1977) kahdeksasta perusulottuvuudesta kolmas (aloitteelli-
suus ja riippumattomuus oppimisessa) ja kuudes (luovuus) faktori ovat
otsikoittensa perusteella tdssd luovuuden ja joustavuuden faktoriksi
nimetyn faktorin vastinfaktoreita.

Lisatulkintoja varten muodostettiin myds kolmannesta faktorista
summamuuttuja. Ulottuvuudelle latautuneista muuttujista jada summan

* Osio 70 poistettiin jatkoanalyyseissa kiytetystd neljinnen faktorin perusteella muo-
dostetusta summamuuttujasta.
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ulkopuolelle ainoastaan osio 55. Sen painokerroin on alhainen (.21) ja siina
esiintyy selvaa faktorifissiota. Vaikka osioissa 77, 64 ja 79 esiintyy myos
lahes tasavahvaa kahdelle faktorille latautumista, otettiin ne mukaan
summamuuttujaan korkeampien painokertoimiensa ja tulkinnallisen
selkeytensd vuoksi. Summamuuttujan sisdinen johdonmukaisuus on
verrattain hyva (o = .79) ja pysyvyyskin (r = .64) kohtalainen.

Neljds faktori on muuttujamaaraltdan vahaisin, mutta tulkinnallisesti
selked. Sille latautuneita muuttujia yhdistad oppimisen itsearviointi (osiot
57, 62 ja 44) seka arvioiva suhtautuminen tulevaisuuteen (osiot 75, 65 ja
- 78). Faktori nimetddn itsearvioinnin faktoriksi. Itseohjautuvan oppijan
piirrekuvauksesta (Skager 1984, 24 - 25) 1oytyy tukea my0Os neljannen
faktorin tulkinnalle. Kyky sisdiseen arviointiin on keskeinen itseohjautu-
van oppijan ominaisuus ja siksi on yllattavaa, etteivat niin Varilan (1990b)
kuin Guglielminonkaan (1977) faktoroinnit tai niiden tulkinnat nostaneet
tatd ominaisuutta omana ulottuvuutenaan esille. Varilan tutkimuksessa
itsearviointiin liittyvat muuttujat sijoittuvat tasaisesti kaikkiin neljaan
faktoriin. Niin on my0s tassa tutkimuksessa. Useat mittarin vaittamista
sisdltavat implisiittisesti my0s itsearvioinnin ndkokulman, mutta se jaisi
jatkoanalyyseissa liian toissijaiseksi, ellei siitdi muodostettaisi omaa sum-
mamuuttujaa. Tassa tehtiin niin. Neljannelle faktorille latautuneista muut-
tujista jatettiin summasta pois ainoastaan aikaisemmin mainittu osio 70.
Vaikka osioiden 65, 78 ja 44 painokertoimet eivit ole kovin korkeita ja
vaikka niiden kohdalla on faktoroitumista kahdelle tai useammalle
faktorille, otettiin ne summamuuttujaan selkedn tulkittavuutensa vuoksi.
Tamaénkin jilkeen summamuuttujan sisdinen yhtendisyys (o = .67) ja
pysyvyys (r = .60) ovat vielad tyydyttavia.

SDLR-asteikon kyky osoittaa yksilon valmius ohjata omaa oppimis-
taan ndyttdd suoritetun faktorianalyysin perusteella hyvalta. Mittari
jasentad omiksi ulottuvuuksikseen ne piirreominaisuudet, jotka itseohjau-
tuvuuden teoreettinen tarkastelu on nostanut esille. Mittarin kasitevalidi-
teetti nayttda tdssd katsannossa hyviltd. Myohemmin tulosten pohdinnas-
sa palataan Bonhamin (1991) esittimaéan mittarin validiteettia koskevaan
kritiikkiin. Mittarin tiettyd homogeenisuutta osoittaa kuitenkin se, etta
muodostuneet faktorit koostuvat muuttujista, jotka kaikki korreloivat
koko mittarista muodostettuun summamuuttujaan erittdin merkitsevasti
(p< .001). My®0s faktoreiden viliset korrelaatiokertoimet (taulukko 5) vah-
vistavat késitystd mittarin homogeenisuudesta. Ne ovat kaikki positiivisia
ja tilastollisesti erittdin merkitsevid. Samalla ne kuitenkin osoittavat, etta
valittu neljan faktorin ratkaisu on perusteltu, silla suurimmillaankin niihin
sijoittuneet muuttujat selittdvat toistensa varianssista vain noin viiden-
neksen (18.5 %).
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TAULUKKO 5 Itseohjautuvuusvalmiuden perusulottuvuuksia kuvaavien
faktoreiden valiset korrelaatiokertoimet (n = 748)

Faktori 1 2 3 4
1 Sisdinen motivaatio ja suunnitelmallisuus -

2 Itseluottamus ja oma-aloitteisuus 43 -

3 Luovuus ja joustavuus 38 34 -

4 Itsearviointi 28 .16 .27 -

Sen lisdksi, ettd mittarin késite- ja rakennevaliditeetit osoittautuvat
suoritetun faktorianalyysin perusteella kelvollisiksi, myds mittarin reliabi-
liteetti tdyttdd kelvolliselle mittarille asetettavat vaatimukset. Mittarin
sisdinen yhtendisyys on hyva (o« = 91, n = 748). Se parani esikokeen
jalkeen tehtyjen muutosten ansiosta, silld esikoeversiossa Cronbachin alfa
oli .88 (n = 525). My0s alku- ja loppumittausten valiselld korrelaatioker-
toimella osoitettu mittarin pysyvyys (r = .81, n = 156) on hyva.

Téassa tutkimuksessa kaytetty 37 osioinen versio Guglielminon (1977)
kehittelemasta SDLR-asteikosta on edelld suoritetun analyysin perusteella
kéayttokelpoinen mittavéline osoittamaan avoimeen korkeakouluopetuk-
seen osallistuvien kasvatustieteen opiskelijoiden valmiuden itseohjattuun
opiskeluun. Sen antamia tuloksia voidaan kayttdd hyvéksi vastattaessa
itseohjautuvuusvalmiutta tilandkokulmasta tarkasteleviin ongelmiin.
Suoritettu mittarin kehittely on onnistunut, mikili sen sisdisen johdonmu-
kaisuuden paranemista pidetddn onnistumisen kriteerini. Se on nyt Cron-
bachin alfalla ilmaistuna parempi kuin mittarin kehittelyn paattovaiheessa
Guglielminon (1977, 32 - 56) 41-osioiselle versiolleen saama reliabiliteetti
(o = .87, n = 307).

6.5.2 Mindkisityksen mittaaminen

Opiskelijoiden minékasitystd mittaamaan laadittu asteikko (liite 2, osiot 80
- 109) on kooste ldhinnd Tennessee Self-Concept Scale (TSCS) (Fitts 1965)
ja Coopersmithin Self-Esteem Inventory (Coopersmith 1967) mittareita
lahteind kayttden muokatuista padasiassa itsearvostusta ja itseluottamusta
mittaavista vaittimistd. Mittari ei sisdltynyt esikoemateriaaliin, mutta
koska siihen otettujen vaittamien luotettavuutta on eri yhteyksissa aikai-
semmin testattu (esim. Koro 1981, 71 - 74; Korpinen 1979, 37 ja 1987, 32 -
37) katsottiin sen kayttd perustelluksi ilman esikoettakin.
Alkumittausaineistolla (n = 728) suoritettu faktorianalyysi paljasti
ainoastaan yhden epéreliaabelisti toimineen osion (108). Sen kommunali-
teetti on .07 sekd yhden validiteetiltaan huonon osion (92), jonka korrelaa-
tio mittarin summamuuttujaan on vain .08. Nama osiot poistettiin osioi-
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den 82, 88, 100, 101, 102, 106 ja 107 ohella mittarista faktoroinnin perus-
teella muodostetuista osasummamuuttujista.

Mindkasitysmittarin faktoroinnilla pyrittiin 16ytdmédan ne minakasi-
tyksen komponentit, jotka parhaiten tukevat itseohjautuvan aikuisen
ihmiskuvan muodostamista. Toissijainen tehtdvé on mittarin toimivuuden
testaaminen. Faktorointi suoritettiin padakselimenetelmélld ja faktoreiden
keskenddn korreloitumisesta johtuen vinokulmaista direct oblimin -
rotaatiota kayttden. Se esitetddn taulukossa 6.

Faktorointi osvittaa, ettd mittariin valitut vaittamat jasentyval paa-
osiltaan loogisesti tulkittavalla tavalla useiden minékaésitysteorioiden
nimedmiksi ulottuvuuksiksi. Tulkinnassa paadyttiin neljan faktorin
ratkaisuun, vaikka se tuotti ldahinnd vaittimien heikosta kieliasusta
johtuen yhden tulkinnallisesti ongelmallisen ulottuvuuden (F3). Ominais-
arvojen ja kokonaistulkinnallisuuden perusteella neljan faktorin ratkaisu
on kuitenkin todennékdisesti oikein.

Ensimmiinen faktori selittdd yksin noin kaksi kolmasosaa neljan
faktorin yhteisesta selitysosuudesta 31.5 %:sta. Sille latautuvat voimak-
kaimmin itsearvostusta mittaavat osiot (96, 90, 93, 109 ja 81). Tulos tukee
Nikkasen (1986) ja Korpisen (1983 ja 1987) toteamuksia, ettd itsearvostus
on minakasityksen keskeisintd sisdltod, josta muut mindkéasityksen kom-
ponentit eriytyvat. Koska osa ensimmadiselle faktorille latautuneista
muuttujista ilmentaa itsearvostuksen lisdksi myds itsetuntemusta (osiot 89
ja 86) nimetaan faktori itsearvostuksen ja itsetuntemuksen faktoriksi. Sama
nimi annetaan sille summamuuttujalle, joka muodostetaan faktorille
latautuneista muuttujista yhtd lukuunottamatta (osio 108). Summamuut-
tujaan otetaan myds osio 95. Se tosin latautui voimakkaimmin neljannelle
faktorille, mutta on sisdltonsd ja painokertoimensa (.31 ensimmaiselld
faktorilla) perusteella kelvollinen liitettdvaksi itsearvostuksen ja itsetunte-
muksen summamuuttujaan. Summamuuttujan sisdinen johdonmukaisuus
(oo = .78) seki alku- ja loppumittauksen véliselld korrelaatiolla ilmaistu
pysyvyys (r = .71) osoittavat summamuuttujan kohtalaisen reliaabeliksi.

Toiselle faktorille latautuivat vaittdmat, jotka ilmentdvat vastaajan
seurallisuutta ja halua sosiaalisiin kontakteihin. Se nimetédan sosiaalisen
mindn faktoriksi. Sille lautautuneet muuttujat (103, 104, 105, 91 ja 80)
lisdttynd voimakkaimmin kolmannelle faktorille negatiivisesti latautuneel-
la muuttujalla 92 muodostavat sosiaalisuutta osoittavan summamuuttujan.
Sen sisdinen yhtendisyys (o0 = .66) sekd pysyvyys (r = .65) eivit ole
korkeita, mutta riittdvid, kun summamuuttujaa kdytetddn tdssa itseoh-
jautuvuusvalmiuden selittdjana.

Muuttujat 102, 100, 107, 92, 101 ja 88 muodostavat tulkinnallisesti
ongelmallisen kolmannen faktorin. Siind korostuvat toiminnan suunnitel-
mallisuus ja maaratietoisuus (osiot 102, 100 , 107 ja 88), joten se voidaan
valjasti tulkiten nimetd mdiratietoisen mindn faktoriksi. Useat sille latautu-
neista muuttujista osoittavat voimakasta faktorifissiota, joten summamuut-
tujan muodostamiselle ei kolmannen faktorin pohjalta ole perusteita.



93

TAULUKKO 6 Mindkésitysmittarin alkumittauksen direct oblimin -rotatoitu fakto-

rianalyysi (n = 727). Osionumerointi on sama kuin liitteessd 2. Kiel-
teisesti ilmaistut ja pisteytykseltddn kddnnetyt osiot on merkitty
miinuksella (-).

Osio  Selite F1 F2 F3 F4 h?
96  Olen tyytyvdinen juuri siihen mité olen. 74 01 -10 .01 .54
90 Pidédn ulkondostédni juuri sellaisena kuin

se on. 55 .04 -01 -02 .31
99  Suhtaudun luottavaisesti omaan tulevai-

suuteeni. 51 15 01 .04 .36
93  Olen epdonnistunut ihminen. (-) 48 08 06 .09 .34
89  Olen rauhallinen ja huoleton ihminen. 45 -03 -07 .05 .21

109 Olen kunnon ihminen. 42 22 13 -14 .27
81 Toivon usein olevani joku toinen. (-) 42 -07 .11 .13 .27
86  Ymmarrdn itsedni 36 .23 .03 -02 .23

108 Otan moitteen vastaan suuttumatta. 20 -07 .07 .08 .07

103  Olen todella kiinnostunut ldheisistani. 12 53 .07 -03 .34

104  Tulen hyvin toimeen ihmisten kanssa. 05 53 -13 36 .51

105  Yritdn ymmartda toisten ndkokantoja. -02 52 .14 .05 .30
91  Yritdn olla reilu ystévilleni ja perheelleni. 24 34 .08 -02 .25
80  Olen suosittu ystdvieni keskuudessa. 23 34 -28 .15 .32

102  Teen asioita ajattelematta niitd ensin. (-) -07 .15 .64 -06 .40

100 Muutan usein mieltdni. (-) .09 -05 47 .13 .30

107  Yritdn paeta ongelmiani. (-) 23 12 37 20 .39
92  Pidin siitd, ettd minut huomataan seurassa. .09 .29 -32 .01 .20

101 Koko maailma raivostuttaa minua. (-) 18 12 26 11 .20
88  En tee tyd(opiskelu)tehtdvidni niin

hyvin kuin haluaisin. (-) 09 06 24 .17 .15
97  Minun on vaikea puhua vieraiden ihmisten

kanssa. (-) -27 27 .03 .66 .43
87  Tunnen oloni vaivautuneeksi muitten

seurassa. (-) -00 .12 -05 .63 .42
84  Monet asiat saavat minut hermostumaan. (-) .14 -17 .09 .61 .50
83  Pelkdin monia asioita. (-) 19 -21 .13 56 .49

94 Tunnen usein oloni hankalaksi. (-) 22 05 .12 40 .37

85  Pahoitan helposti mieleni, kun minua

moititaan. (-) 21 -21 06 39 .29
98  Olen usein huolissani asioista joita

teen. (-) 23 -05 .05 .38 .29

95 Olen niin seurallinen kuin haluaisinkin olla. .31 .17 -25 .33 .37

82  Minut lannistetaan usein ldheisteni toi-

mesta. (-) 22 -06 .10 23 .17
106  Minun pitéisi tulla paremmin toimeen

toisten ihmisten kanssa. (-) Jd4 14 17 22 .19
Ominaisarvo 6.06 1.57 0.97 0.88 9.48

Suhteellinen ominaisarvo 20.2 52 32 29 315
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Neljds faktori on tulkinnallisesti selked. Se nimetaan itseluottamuksen
faktoriksi. Sosiaalisten tilanteiden ja yleenséd elamén hallintaa mittaavat
kielteiset vaittdmat, joiden pisteytys on kadnnetty, saavat faktorilla korkei-
ta positiivisia latauksia ja osoittavat itseluottamuksen ja elamén hallinnan
tunnetta vastaajissa. Itseluottamusta ilmaisevassa summamuuttujassa ovat
osiot 97, 87, 84, 83, 94, 85 ja 98. Faktorille latautuneista osioista osio 95
liitettiin osaksi itsearvostuksen ja itsetuntemuksen summamuuttujaa.
Osiot 82 ja 106 jatetddn summamuuttujasta pois, koska ne latautuvat
melko tasavahvasti kahdelle tai useammalle faktorille ja koska niiden
- kommunaliteetit ovat varsin alhaiset (.17 ja .19). Itseluottamusta ilmenta-
van summamuuttujan sisdinen johdonmukaisuus on poistettujen osioiden
jalkeen kohtalainen (o = .78) kuten on pysyvyyskin (r = 75).

Koko mindkasitysmittarin reliabiliteetti on sekd Cronbachin alfalla
(.87, n = 727) ettéd alku- ja loppumittauksen véliselld korrelaatiolla (r =
.82, n = 147) mitattuna varsin kelvollinen. Luotettavuusindeksien arvoa
nostaa se, ettd yli puolet mittarin vaittamista oli kielteisesti ilmaistuja. Ne
yleensd laskevat mittarin reliabiliteettia. Téssd niiden vaikutus ei ollut
merkittdva. Siitd ovat osoituksena muuttujien korrelaatiot koko mittarin
summamuuttujaan. Ne vaihtelevat myonteisten muuttujien osalla .08 -
56:een ja kielteisen osalla .19 - .54:ddn. Taulukossa 7 esitettavat faktorei-
den valiset korrelaatiot osoittavat puolestaan, ettd tulkinnallisesti ongel-
malliseksi osoittautunutta kolmatta faktoria lukuunottamatta mittari on
varsin homogeeninen, mutta kuitenkin selvasti useampifaktorinen. Korre-
laatiokertoimet ovat yhtd lukuunottamatta (2. ja 3. faktorin vélinen -.01)
tilastollisesti erittdin merkitsevia.

TAULUKKO 7 Minikasityksen perusulottuvuuksia kuvaavien faktoreiden valiset
korrelaatiokertoimet (n = 727)

Faktori 1 2 3 4

1 Itsearvostus ja itsetuntemus -
2 Sosiaalinen mina .30

3 Maidaratietoinen mina 23 -01 -
4 Ttseluottamus 49 18 24 -

Itseohjautuvuusvalmiusmittarin  tavoin  minékasitysmittarikin
osoittautui reliabiliteetiltaan kelvolliseksi tdmén tutkimuksen tarpeita
ajatellen. Suoritetun faktorianalyysin sekd Korpisen (1983), Nikkasen
(1986) ja Scheininin (1990) perusteella voidaan myds mittarin validiteettia
pitdd ainakin tyydyttavéana.
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6.5.3 Opiskelukokemusten mittaaminen

Opiskelukokemuksista hankittiin sekd kvantitatiivista ettd kvalitatiivista
tietoa. Kvantitatiivinen aineisto koostuu liitteena 2 olevan kyselylomak-
keen 1 opiskeluodotuksia mittaavista osioista 28 - 42 seka liitteend 5
olevan kyselylomakkeen 5 opiskelukokemuksia mittaavista osioista 5 - 19.
Mittarit ovat odotus- ja kokemuskohteiden osalta identtiset. Ainoastaan
instruktiot poikkeavat toisistaan. Opiskeluodotuksia ja -kokemuksia
mittaavat osiot koottiin osittain delfi-tekniikkaa®, osittain vertailtavuuden
aikaansaamiseksi Entosen ja Lyytisen (1979) laatimaa opiskelukokemus-
mittaria apuna kdyttden. Mittareilla pyrittiin selvittiméiéan ensisijaisesti
koehenkildiden opiskeluodotukset ja -kokemukset kasvatustiede-oppiai-
neen eri elementtien osalta, mutta myds joidenkin opiskeluun liittyvien
vilineellisten ja sosiaalisten tekijoiden osalta.

Koska opiskeluodotus- ja -kokemusosioita kiytetaan tassa tutkimuk-
sessa ainoastaan monimuoto-opiskelun toimivuutta arvioitaessa, ei niista
muodostettu summamuuttujia eikd niiden reliabiliteettia ndin ollen
numeerisesti maaritelty. Mittareiden valisen korrelaatiokertoimen kaytto
pysyvyyden ilmaisijana ei ole tassa yhteydessad my0dskaan perusteltua, silla
erilaisesta instruktiosta johtuen alku- ja loppumittauksen tulokset eivét ole
vertailukelpoisia.

Ongelmaan 5 vastattaessa tukeudutaan kvantitatiivisen aineiston
lisaksi koottuun kvalitatiiviseen aineistoon. Se muodostuu péaaasiassa
opiskelijoiden (n = 193) kirjoittamista esseistd. Esseetehtdvd on yksi
approbatur-arvosanan suorittamiseen liittyvistd etdtehtavistd (etatehtava
17 liitteessd 1). Vastaukset sisdllonanalysoitiin ja suuren materiaalimaéaran
mahdollistamana muokattiin osittain my6s kvantitatiiviseen muotoon.
Toinen opiskelukokemusten analysoinnissa kaytettava kvalitatiivinen
aineisto koostuu teemahaastattelumateriaalista (n = 24). Kvalitatiivista
aineistoa kaytetddn apuna etsittdessa vastausta myos ongelmaan 3.
Kvalitatiivisen aineiston kasittelyyn palataan tutkimusaineiston koontia
esiteltaessa.

6.5.4 Kognitiivisten oppimistulosten laadullinen mittaaminen

Kognitiivisten oppimistulosten laadullinen mittaaminen suoritettiin
liitteend 4 (alkumittaus) ja liitteena 6 (loppumittaus) olevilla mittareilla.
Kasvatustieteen perusopintoja kauan toteuttanut projektin ulkopuolinen

5 Kolme KAKOMO—prOf'ektin tutkijaa kirjasi tdrkeind pitdménsa opiskeluodotukset,
joista sitten yhdessa valitsivat osan mittariin otetuista vaittdmista.
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kasvatustieteilija laati kaksi erillistd, mutta mahdollisimman identtista
kysymyssarjaa, joista toinen arvottiin alkukoemittariksi toisen jaddessd
loppumittauksen vélineeksi. Kysymykset kohdistettiin kasvatuksen ja
koulutuksen keskeisiin ilmi6ihin, joihin oletettiin pystyttdvan vastaamaan
jotakin pelkédn arkitiedonkin varassa. Kysymyssarjojen identtisyydella
pyrittiin siihen, ettd niihin vastaaminen osoittaisi opiskelun aikana mah-
dollisesti tapahtuvan muutoksen kasvatustieteellisen tiedon laadullisessa
kehittymisessd arkitiedosta kohti tieteellisempédad tietoa. Kysymykset
laadittiin yleisid oppimisen arvioinnin laadullisia periaatteita noudattaen
ja tavoitteena oli muotoilla ne siten, ettd niihin vastaaminen edellyttdisi
kysymysten edetessd SOLO-taksonomian tasoina operationaalistettua yha
syvéllisempdd tiedon hallintaa. My6s oppimistulosten arviointiin ja
arvioinnin luotettavuuteen palataan luvussa 6.6.3.

6.6 Tutkimuksen kohdejoukko ja tutkimusaineiston keruu
6.6.1 Kohdejoukon ryhmitasoista kuvailua

Tutkimuksen kohderyhmé esiteltiin alustavasti edelld koeasetelman
kuvailun yhteydessd. Sen valinnassa ei kédytetty otantamenetelmid. Se
muodostui Jyvdskylan yliopiston avoimen korkeakouluopetuksen normaa-
lin toiminnan méarittiménd. Kohderyhmaéén tulivat kaikki niiden yhteis-
toimintaopistojen opiskelijat, joille kasvatustieteiden tiedekunta ja yliopis-
ton hallitus olivat myontdneet luvan jdrjestdd lukuvuonna 1990 - 91
kasvatustieteen approbaturopetusta. Jako koe- ja kontrolliryhmiin tapahtui
harkitusti siltd osin, ettd koeryhmédédn (monimuotototeutukseen) mukaan
tulleilta opistoilta edellytettiin vapaaehtoisuutta sekd valmiutta hankkia
tarvittavat tutorit ja varustaa opisto kaiutinpuhelimella. Koeryhmaan
tulivat pddasiassa jo esikokeessa (lukuvuosi 1989 - 90) kasvatustieteen
approbatur-opetuksen monimuotoisesti toteuttaneet opistot. Jako koe- ja
kontrolliryhmiin ei aiheuttanut opistotasolla ongelmia. Sen sijaan tutki-
muksen sisdistd validiteettia heikentda se, ettd edellda kuvatulla tavalla
muodostetut ryhmaét eroavat toisistaan erdiden keskeisten taustamuuttuji-
en osalta, kuten kohdejoukon kuvailu taulukossa 9 osoittaa.
Koehenkildiden kutsuminen toukokuussa 1991 jérjestettyihin loppu-
mittauksiin perustui opiskelun etenemiseen. Kirjallinen kutsu ldhetettiin
kaikille, jotka huhtikuun lopussa 1991 olivat opintorekisterin mukaan
suorittaneet vahintdin 10 opintoviikkoa (2 /3 approbaturin 15 opintoviikos-
ta). Kuten taulukosta 8 kay ilmi, kuuluu kutsutuista suhteellisesti suurem-
pi osa kontrolliryhméén (68 % perusjoukosta, kun se koeryhmaéssa oli
30 %), mutta suhteellisten osuuksien ero ryhmien vililld ldhes tasoittuu
mittauksiin osallistuneiden maérissé (26 % ja 20 %). Suuri ero kutsuttujen
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kohdalla selittyy silld, ettd perinteinen opiskelu on aikataulusidonnaista,
joten lahes kaikilla siihen osallistuneilla oli ollut mahdollisuus ja sidotusta
jarjestelmésta johtuva tarve saattaa opintonsa jopa taysin valmiiksi huhti-
kuun loppuun mennessa. Monimuoto-opiskelussa on puolestaan keskeise-
nd periaatteena joustavuus opintoajan maarittelyssa. Opiskelijalla on
mahdollisuus laatia useammalle vuodelle ajoittuva henkilokohtainen
opiskeluaikataulu. Tatd mahdollisuutta monet myos kayttivat, joten
monimuoto-opiskelijoiden kontrolliryhméda verkkaisempi opintojen
eteneminen oli todenndkdisesti seurausta enemmaénkin monimuoto-
opiskelun tarjoamasta joustavuuden mahdollisuudesta kuin muista
opiskelumuotoihin liittyvistd eroista.

TAULUKKO 8 Koehenkildiden jakautuminen koe- ja kontrolliryhmiin opistoit-
tain seka alku- ja loppumittauksiin osallistuneiden maarat

Yhteistoimintaopisto Alkumittaus Loppumittaus
Kutsuttiin Osallistui
n n n
Koeryhma:
Alkio-opisto 20 9 8
Chydenius-instituutti 75 7 10
Eteld-Pohjanmaan opisto 134 38 22
Kauhavan-Héarmain kansalaisopisto 61 20 8
Keski-Suomen opisto 54 15 12
Keuruun kansalaisopisto 46 18 16
Kouvolan kansalaisopisto 86 30 21
Lapuan kansalaisopisto 44 7 6
Yhteensa 520 (100 %) 154 (30 %) 103 (20 %)
Kontrolliryhma:
Jyvéskyldn kesdyliopisto 124 83 8
Kannuksen kansalaisopisto 35 26 26
Keski-Pohjanmaan opisto 64 44 24
Sisdldhetysseuran opisto 39 25 9
Yhteensa 262 (100 %) 178 (68 %) 67 (26 %)
Koehenkildita yhteensa 782 (100 %) 332 (42 %) 170 (22 %)°

Kontrolliryhméaan kuuluvien vahaisempi osallistuminen loppumit-
tauksiin (38 % kutsutuista) selittyy mittausajankohdan sijoittumisella
toukokuun loppupuoliskolle, jolloin osa eri opistojen opiskelijoista oli
varsinaiseen opiskeluunsa kuuluvalla opintomatkalla. Erityisen suuri kato

¢ Tutkimuksen kohdejoukon muodostavat kaikki alkumittauksiin osallistuneet ja
opiskelunsa aloittaneet (osallistumismaksun suorittaneet). Loppumittaukseen kutsut-
tujen ja siihen osallistuneiden suhteelliset osuudet on laskettu alkumittaukseen
osallistuneiden méarista.



98

aiheutui tastd johtuen Jyvaskylan kesayliopiston opiskelijoiden kohdalla.
Padosa sen opiskelijoista koostui Jyvéaskyldn lastentarhaopettajaopiston
opiskelijoista, jotka olivat mittaushetkelld opintomatkallaan ja sen jalkeen
tutkimuksen tavoittamattomissa. Koeryhmén loppumittaukseen kutsuttu-
jen osallistumisaktiivisuutta (67 %) voidaan pitda kohtalaisena.

Koehenkilokato on alkumittauksen ja loppumittauksen vililla seka
absoluuttisesti ettd suhteellisesti ilmaisuna suuri. Se ei ole tulosten luotet-
tavuutta ajatellen kuitenkaan kohtalokas. Tama johtuu siita, ettd alkumit-
tausaineistoa kéytettiin ainoastaan vastattaessa kuvaileviin tutkimusongel-
- miin. Riippuvissa muuttujissa tapahtunutta muutosta seké niiden selitta-
mistd analysoitiin sen sijaan aineistolla, jonka muodostivat ainoastaan
molempiin mittauksiin osallistuneet. Koehenkilokadon asemasta onkin
oikeampaa puhua kahdesta eri aineistosta, joista loppumittausaineiston
pienempi koko oli osittain tutkimusjérjestelyilla tietoisesti aikaansaatu.
Todellinen koehenkilokato ei ole tulosten yleistettavyyttd heikentdvan
selektiivista.

6.6.2 Koehenkildiden sosiodemografisten ominaisuuksien kuvailua

Koehenkil6éiden sosiodemografisia ominaisuuksia kuvaillaan taulukossa 9.
Niitd mitattiin liitteena 2 olevan kyselylomakkeen 1 osioilla 6 - 14. Koe- ja
kontrolliryhmien vertailun mahdollistamiseksi taustamuuttujat tulostetaan
erikseen ryhmittdin seké koko aineiston osalta. Opiskelijoiden ammattija-
kauma esitetaan liitteessa 7.

Kuten taulukosta 9 ilmenee, koe- ja kontrolliryhmaé ovat sukupuoli-
jakaumaltaan ldhes identtiset. Naiset ovat enemmisténa tdssa kuten
yleensdkin avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijoina kasvatus- ja
yhteiskuntatieteellisissd aineissa. Miesten osuus (13.5 %) on ldhes sama
kuin esikokeessa (13.9 %) (Nieminen 1990), hieman suurempi kuin Varilan
(1990a) tutkimuksessa (12 %), mutta pienempi kuin Entosen ja Lyytisen
(1979) tutkimuksessa (18.5 %).

Erdissd sosiodemografisissa muuttujissa koe- ja kontrolliryhmat
poikkeavat niin paljon toisistaan, ettd erosta aiheutuu todenndkéisesti
ryhmékohtaista varianssia selitettdvissa muuttujissa. Suurin ero ryhmien
valilld on idssd. Koeryhma on idltdan (keski-ikéd syksylld 1990 28.6 vuotta)
erittdin merkitsevasti kontrolliryhméaa (keski-ikd syksylla 1990 24.4
vuotta) vanhempi (t-arvo = 7.21; p < .000). Idltdan avoimen korkeakou-
luopetuksen kasvatustieteen approbatur-opiskelijat’ ovat selvasti nuorem-
pia, kuin yli kymmenen vuotta sitten.

7 Kun jatkossa puhutaan avoimen korkeakouluopetuksen kasvatustieteen approba-
tur-opiskelijoista, kédytetddn ilmaisua opiskelijat. Jos opiskelija/ opiskelijat ilmaisulla
on poikkeuksellisesti jokin muu merkitys, mainitaan siité erikseen.
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TAULUKKO 9. Koehenkildiden sosiodemografisten ominaisuuksien kuvailua
koe- ja kontrolliryhmén seka koko aineiston osalta
Sosiodemografinen Koeryhma Kontrolliryhma Yhteensa
ominaisuus n %o n % n %
Sukupuoli
Nainen 446  85.2 230 87.8 676  86.5
Mies 74 142 32 122 106  13.5
Yhteensa 520 100.0 262 100.0 782 100.0
Iki
18 - 24 vuotta 208 39.9 177 67.6 385 49.2
25 - 34 vuotta 174  33.6 58 221 232 297
35 - 44 vuotta 110 211 20 76 130 16.7
45 - 54 vuotta 28 5.4 7 R7 35 4.4
Yhteensa 520 100.0 262 100.0 782 100.0
Siviilisddity
Naimaton 219 421 171 65.3 390 499
Avoliitossa 60 11.5 30 115 90 115
Naimisissa 216 415 53 202 269 344
Eronnut tai leski 25 4.8 8 31 33 4.2
Yhteensa 520 100.0 262 100.0 782 100.0
Tydssd toimiminen
Kokopaivatyossa 333  64.0 82 313 415 531
Osapaivatyossa 33 6.3 14 53 47 6.0
Paatoiminen opisk. 93 179 136 519 229 293
Ei tydeldamassa 61 11.7 30 11.5 91 11.6
Yhteensa 520 100.0 262 100.0 782 100.0
Tyotyytyudisyys
Taysin tyytyvéinen 165  34.6 75 344 240 345
Melko tyytyvéinen 241  50.5 109 50.0 350 50.4
Jossain maarin
tyytyvédinen 47 9.9 25 115 72 104
Ei ole tyytyvdinen 24 50 9 41 33 4.7
Yhteensa 477  100.0 218 100.0 695 100.0
Aikaisempi koulutus
Kansa-, keski- tai
peruskoulu 38 73 11 4.2 49 6.3
Jokin edellisista +
keskiasteen koulutus
tai osa lukiota 95 18.2 39 149 134 17.1
Ylioppilas 191  36.9 157 59.9 348 445
Ylioppilas + keski-
asteen koulutus 161  30.9 49 187 210 269
Akateeminen loppu-
tutkinto 35 6.7 6 23 41 5.2
Yhteensa 520 100.0 262 100.0 782 100.0
Aikaisemmat arvosanat
avoimessa korkea-
kouluopetuksessa -
Ei ole 469  90.5 250 95.8 719 923
On 49 9.5 11 4.2 60 7.7
Yhteensa 518 100.0 261 100.0 779 100.0
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Entosen ja Lyytisen (1979) tutkimuksessa opiskelijoista 41.1 % oli
ialtaan 25 vuotta tai sitd nuorempia. Téassa tutkimuksessa heidan suhteelli-
nen osuutensa on jo 52.0 %. Esikokeessa (Nieminen 1990) timén ikaryh-
maén osuus oli vieldkin suurempi (59.3 %).

Nuorimpien ikdluokkien kasvava osuus opiskelijoista on merkittava.
Tassa aineistossa perdti 20.9 % on 20 vuotta nuorempia, heistd tosin
suurin osa (19.7 % koko aineistosta) 19 vuotta tayttaneitd. Opiskelijoiden
nuorentuminen on osittain seurausta ylioppilassumasta ja siita johtuvasta
korkeakouluopetuksen aloituspaikkojen riittdiméattomyydestd. Taméan joh-
topaatoksen voi tehdad ylioppilastutkinnon suorittaneiden suhteellisen
osuuden kasvun ja ikdrakenteen nuorentumisen samanaikaisesta esiinty-
misestd opiskelijajoukossa. Varilan (1990a) tutkimuksessa koehenkilét,
jotka olivat aikuiskasvatus- tai kasvatustieteen monimuoto-opetukseen
osallistuneita, olivat idltddn selvasti vanhempia. 25 vuotta nuorempien
osuus oli 24 % ja koehenkildjoukon (n = 260) keski-ikéd perati 37.5 vuotta,
kun tdhéan tutkimukseen osallistuneiden keski-ika oli syksylla 1990 ainoas-
taan 27.2 vuotta.

Siviilisaadyltdaan ryhmat eroavat siten, ettd koeryhmassa on tilastolli-
sesti erittdin merkitsevasti enemmén naimisissa olevia ja vihemmaén
naimattomia kuin kontrolliryhmaéssa (X% = 4299, df = 3, p < .000). Ero
selittyy luonnollisesti ryhmien ikd- ja ammattistatuseroilla. Kontrolli-
ryhmaan kuuluvat ovat nuorempia ja useammin péatoimisia opiskelijoita
kuin koeryhmaldiset. Siviilisaddyltddn koehenkil6t eivdat koko ryhméana
poikkea merkittavasti esikoeaineistosta (Nieminen 1990). Merkittavin
muutos vuoden 1979 aineistoon on naimisissa olevien suhteellisen osuu-
den vahdinen lasku ja avoliitossa asuvien osuuden ldhes samansuuruinen
kasvu (Entonen & Lyytinen 1979). Varilan (1990a) aineistossa oli opiskeli-
joiden ikdrakenteen erosta johtuen enemman naimisissa olevia (62 %) ja
vdhemman naimattomia (21 %) kuin tdssa aineistossa. Avoliitossa eldvien
suhteellinen osuus oli ldhes sama (11 %).

Myés tyostatukseltaan ryhmit eroavat toisistaan tilastollisesti
erittdin merkitsevasti (X? = 104,37, df = 3, p <.000). Koeryhméaan kuulu-
vista useat ovat kokopaivatyossa (64.0 %; kontrolliryhméssd kokopadi-
vatyOssd kayvien osuus on 31.3. %) padatoimisten opiskelijoiden osuuden
ollessa puolestaan kontrolliryhmaéssa (51.9 %) koeryhmén osuutta (17.9 %)
selvasti suurempi. Osapéivityotd tekevien ja tyOeldméstd kokonaan
poissaolevien osuudet ovat molemmissa ryhmissé lahes samat. Niemisen
(1990) raportoiman esikoeaineiston ja timéan aineiston valilla ei ole merkit-
tavaa eroa.

Tyotyytyvaisyydeltadn ryhmat eivdat eroa toisistaan. Sen sijaan
pohjakoulutuksessa ryhmien vélilla on jalleen tilastollisesti erittdin merkit-
sevd ero (X? = 40.83, df =4, p <.000). Ero on yhteydessd ryhmien ikira-
kenteeseen. Koeryhmadn kuuluu enemman varttuneita opiskelijoita, jotka
ovat suorittaneet ylioppilastutkinnon jalkeen my6s ammatillisen koulutuk-
sen. Kontrolliryhmén opiskelijat eivat idltddn nuorempina ole vield ehti-



101

neet siihen osallistua. Ylioppilastutkinnon suorittaneiden osuudessa ei
ryhmien valilld ole merkittavaa eroa (74.5 % koe- ja 80.9 % kontrolliryh-
massd). Merkittdvin ero vuoden 1979 aineistoon on sen sijaan juuri
ylioppilaiden suhteellisessa osuudessa. Se on lisdéantynyt noin 59 prosen-
tista 76.6 prosenttiin (Entonen & Lyytinen 1979.) Esikoeaineiston ja tdiman
aineiston valilld ei ole merkittavaa eroa (Nieminen 1990). Varilan (1990a)
aineistossa ylioppilaiden osuus oli selvasti pienempi kuin tassa (67 %), sen
sijaan pelkdn peruskoulutuksen (kansa-, keski- tai peruskoulu) varassa
opiskelemaan ryhtyneiden osuus oli suurempi (11 %) kuin tdssa aineistos-
- sa (6.3 %).

Viimeisendkin taulukossa 9 esitelty sosiodemografinen muuttuja
erottelee ryhmat tilastollisesti erittdin merkitsevasti (t-arvo = 3.33, p <
.001) toisistaan. Koeryhméén kuuluvat ovat suorittaneet kontrolliryhmééan
kuuluvia useammin jonkin arvosanan tai arvosanoja avoimessa korkea-
kouluopetuksessa. Ero selittynee jalleen ryhmien ikarakenteella. Kontrolli-
ryhmiéldiset nuorempina eivdt ole vield ehtineet osallistua avoimeen
korkeakouluopetukseen yhté aktiivisesti kuin varttuneemmat kollegansa.
Verrattuna Entosen ja Lyytisen (1979) aineistoon on arvosanan suorittajien
suhteellinen osuus laskenut 11 %:sta 7.7 %:iin. Tamakin ero selittynee
aineistojen ikdrakenteen erilaisuudella.

Liitteessa 7 esitetty opiskelijoiden ammattijakauma vastaa padosin
esikokeen (Nieminen 1990) antamaa tulosta. Paitoimiset opiskelijat
muodostavat kummassakin aineistossa suurimman ryhman. Yllattava ja
vaikeasti tulkittava ero on opetusalalla tydskentelevien selvésti suurempi
osuus tdssd aineistossa (27.2 %) verrattuna esikoeaineistoon (11.8 %).
Selitystd erolle voidaan etsid opetusalan vaikeutuneesta tyétilanteesta,
joka on ehka motivoinut muodollista kelpoisuutta vailla olevat hankkiu-
tumaan aikaisempaa innokkaammin lisikoulutuksen pariin ja monimuoto-
opiskelu joustavana menetelméana on tarjonnut tahan tilaisuuden. Koe- ja
kontrolliryhmédn ammattijakauma on muiden kuin paatoimisten opiske-
lijoiden osalta vertailukelpoinen.

Alkumittauksessa oleva koe- ja kontrolliryhmén ikdrakenteen suuri
ero ja siitd valillisesti aiheutuva ryhmien erilaisuus myos erdissa muissa
sosiodemografisissa muuttujissa (siviilisaddyssa, pohjakoulutuksessa,
tyostatuksessa ja aikaisempien arvosanojen maarassa) saattaa muodostua
tutkimuksen luotettavuutta heikentavaksi tekijaksi. Tilastoanalyyseissa
onkin eliminoitava tdmd vaara vakioimalla ryhmait vertailukelpoisiksi,
jotta sosiodemografisten muuttujien omavaikutuksen lisdksi niiden
yhdysvaikutukset tulevat selitettdvissa muuttujissa kontrolloiduiksi.
Muutospisteméérien kaytto kasittelymuuttujan yhteytta loppumittauksiin
osoitettaessa poistaa pitkalti alkumittauksessa havaitut ryhmien erilai-
suudesta aiheutuvat ongelmat.
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6.6.3 Tutkimusaineiston koonti ja esikisittely

Kvantitatiivinen tutkimusaineisto koottiin joukkokyselyna opistojen
tiloissa tutkijan toimiessa kyselyn toteuttajana. Alkumittaus jarjestettiin
syyskuun 1990 aikana opiskelijoiden kokoontuessa ensimmaisen kerran
saamaan lehdistdssé tai esitteilla annetun ennakkotiedottamisen jalkeen
yksityiskohtaisempaa tietoa kasvatustieteen approbatur-opiskelusta.
Alkumittaus jarjestettiin heti tilaisuuden alussa, jotta myohemmin illan
aikana toteutettu perehdyttamiskoulutus ei padssyt vaikuttamaan vastauk-
siin. Vastaamisaikaa kyselylomakkeiden 1 (liite 2) ja 2 (liite 4) tayttami-
seen varattiin yhteensd puolitoista tuntia. Se osoittautui muutamaa
poikkeusta lukuunottamatta riittavéaksi. Vastaaminen sujui erittain hyvin.
Puuttuvia tietoja vastauksissa esiintyi poikkeuksellisen vahan eika yksi-
kdan tilaisuuksiin saapuneista kieltaytynyt vastaamasta ja antamasta
henkil6- ja osoitetietojaan tutkijan kayttoon.

Koehenkilokatoa ei alkumittauksessa esiinny, koska siihen vastan-
neet ja opintomaksunsa myohemmin suorittaneet muodostavat taméan
tutkimuksen kohdejoukon. Alkumittausvastauksia kertyi huomattavasti
enemman kuin numerus (n = 782) osoittaa, mutta vastauksista jatettiin
analysoimatta ne, joiden antaja ei rekisterditynyt marraskuun 1990 lop-
puun mennessa avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijaksi. Ndin kaikki
tutkimuksen koehenkil6t kuuluvat tdydennyskoulutuskeskuksessa pidetta-
vaan opintosuoritusrekisteriin ja heiddn opintojensa etenemistd voitiin
luotettavasti seurata.

Loppumittaus jérjestettiin opistoittain toukokuun 1991 aikana
lukuunottamatta Kannuksen kansalaisopistoa, jossa mittaus tapahtui jo
26.4.1991. My®6s loppumittauksen toteutti tutkija. Sithen kutsuttiin henkilo-
kohtaisella kirjeelld ne opiskelijat (n = 332), jotka olivat suorittaneet huhti-
kuun 1991 loppuun mennessd (Kannuksen kansalaisopiston opiskelijoiden
opintorekisteritiedot tarkastettiin 15.4.1991 tilanteen mukaan) vahintdan 10
opintoviikkoa opinnoistaan. Tutkimuksen merkittdvin koehenkildkato
tapahtui, kun 162 kutsuttua ei voinut edella kerrotuista tai muista syista
osallistua loppumittaukseen. Lastentarhaopettajaopiston opiskelijoiden
jadminen koko ryhméné pois loppumittauksesta aiheuttaa koehenkil6ka-
toon selektiivisyyttd, joka ei ole kuitenkaan tulosten yleistettavyytta
ajatellen ongelma. Heiddn mukanaolonsa suurena, kasvatustiedetta
pdaaineenaan koko Kkasittelyajan opiskelleena ryhmaéna olisi heikentanyt
tutkimustulosten yleistettdvyytd enemman kuin tapahtunut koehenkil6-
kato heikentdd mittausten reliabiliteettia.

Mittaukseen osallistuneiden (51,2 % kutsutuista) vastaaminen
onnistui ongelmitta. Puuttuvien tietojen vahaisyydesta johtuu, ettd vaikka
summamuuttujien muodostamisessa toteutettiin menettelya, joka poisti
havaintoyksikon mikéli tama jatti vastaamatta yhteenkaan osioon, summa-
muuttujien numerukset ovat ldhes samat kuin koehenkildiden maéra
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mittauksessa. Oppimistulosten mittaukseen yleisesti liittyvén testiefektin
eliminoimiseksi kutsukirjeessa ei mainittu, ettd loppumittaus kohdistuu
my0s oppisisaltoihin.

Alku- ja loppumittauksissa kyselylomakkeilla 1 ja 5 (liitteet 2 ja 5)
koottu aineisto oli valmiiksi strukturoitu, joten sen siirtiminen tiedostoksi
ei aiheuttanut ongelmia. Oppimistulokset (kyselylomakkeet 2 ja 4, liitteet
4 ja 6) mitattiin sen sijaan avoimilla esseetehtavilld, joten vastausten
saattaminen numeeriseen asuun edellytti niiden analysointia ja SOLO-
taksonomian tasoille luokittamista. SOLO-taksonomian sovelluksen ja
luokittelukriteerit laati kysymyssarjojen tekija yhdessa tutkijan ja luokitte-
lun suorittaneen tutkimusapulaisen kanssa® Arvioitsijareliabiliteetin
selvittimiseksi osan loppumittausvastauksista (33 vastausta, eli 19,4 % 170
vastauksesta) rinnakkaisluokitteli mydskin tutkimusapulaisena projektissa
toiminut kasvatustieteiden kandidaatti. Luokittelijoina kaytettiin henki-
16itd, jotka muuten eivét osallistuneet projektin toimintaan, jotta vastaus-
ten sijoittuminen koe- tai kontrolliryhméaén pystyttiin pitiméan salaisena.
Pearsonin tulomomenttikertoimella madritelty arvioitsijareliabiliteetti
osoittautui tyydyttavaksi (r = .63).

Kvalitatiivinen aineisto koostuu opiskelijoiden etdtehtavaan 17 (liite
1) kirjoittamista esseevastauksista seka liitteend 9° olevien teemahaastatte-
lukysymysten avulla kootusta materiaalista. Esseevastaukset edustavat
kvalitatiivisten menetelmien joukossa henkilokohtaisten asiakirjojen
kayttéa tutkimusaineiston hankinnassa. Gronforsin (1985, 124 - 127)
mukaan on suhteellisen tavallista, ettd kirjoitettuja aineistoja kaytetaan
tukemaan muulla tavoin keréttya materiaalia. Henkilokohtaisten asiakirjo-
jen kayton luotettavuutta maarittdd pitkalti se, kenen kdytt66n ne on
alunperin tarkoitettu. Tassa luotettavuutta voi osittain parantaa, osittain
heikentdd se, ettd esseevastaukset kirjoitettiin opintosuorituksina niita
tarkastavalle etdohjaajalle. Vastaajalla ei ollut ennakkoon tietoa vastauk-
sensa kdyttdmisestd tutkimusmateriaalina. Niinpa vastaajien anonymiteetti
on tulostamisen yhteydessd varmistettu huolellisesti.

Esseevastaukset analysoitiin ainoastaan vastaajien monimuoto-
opiskelukokemusten osalta. Tutkija suoritti vastausten esianalysoinnin ja
laati sen pohjalta luokittelurungon (liite 10), johon vastaukset sijoitettiin
kvasi-valimatka-asteikkoa (1 = kielteinen kokemus, 2 = neutraali kokemus
ja 3 = myonteinen kokemus) kdyttden. Lisaksi luokittelu sisdltaa 0-luokan,
johon sijoitettiin vastaukset, joista puuttui kyseisen dimension arviointi

8 Liitteend 8 on SOLO-taksonomiasta tita tutkimusta varten laadittu sovellus, alku-
mittausta koskevat luokitteluperusteet sekd SOLO-taksonomian tasoja 2, 3 ja 4 edus-
tavia esimerkkivastauksia. Esimerkkivastausten tasonumerointi poikkeaa SOLO:n
numeroinnista, koska sen ensimmadinen taso luokiteltiin tdssd 0-tasoksi.

? Liitteessd 9 on tatd tutkimusta koskevien haastattelukysymysten lisaksi kuusi ta-
pausesimerkkié kirjoitettuun asuun puretuista vastauksista.
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kokonaan. Arviointien pohjalta ei laadittu summamuuttujia, vaan vas-
taukset analysoitiin primaarimuuttujia tulostaen.

Kvantitatiivisen luokittelun suoritti tutkijan tekemén esinalyysin ja
luokittelijoille antaman perehdyttamisen jalkeen kaksi tutkimusapulaista.
Heista toinen kévi lapi koko materiaalin ja toinen rinnakkaisluokittelijana
21 satunnaisesti valittua vastausta eli 11 % kaikista vastauksista. Reliabili-
teetin varmistamiseksi laskettiin luokitusten yksimielisyysprosentit seka
vastauksittain ettd muuttujittain. Ne vaihtelivat vastauksittain 54.5 % -
100.0 % (keskiarvo 84.4 %) ja muuttujittain 71.5 % - 100.0 % (keskiarvo
84.0 %). Luokittelijareliabiliteettia voidaan pitda tyydyttdvana. Sitd alentaa
luokittelun kohteena olleen materiaalin laatu. Vastaajan késitys analysoita-
vista piirteista saattoi olla sijoitettuna laajan vastauksen eri osiin epaloogi-
sessa jarjestyksessd ja epatarkasti ilmaistuna. Luokittelija joutui usein
paadttelemddn vastauksen laadun ikdan kuin rivien vélistd, mika luonnolli-
sesti heikensi luokittelun yksimielisyyttd. Luotettavuutta voidaan pitdd
kuitenkin riittdvana. Tutkijan esseistd tekemdt laadulliset havainnot ja
niiden tulkinta jadvat numeeristen luotettavuusarviointien ulkopuolelle.
Sisédllonanalyysin kuten esistrukturoidun teemahaastattelunkin heikkoute-
na pidetddn niihin liittyvaa vaikeutta luotettavuuden maéaérittelemisessa.
Hirsjarvi ja Hurme (1982, 132) toteavat kuitenkin, etti menetelmien
mekanistista luotettavuutta ei pitdisi korostaa liikaa. My6s tutkijan oma,
kokemuksiin perustuva késitys tulosten ja todellisuuden vastaavuudesta
on yksi luotettavuuden ilmaisin.

Teemahaastattelulla keréttiin kvalitatiivista aineistoa koko projektin
tarpeisiin. Sen suorittivat nelja projektin tutkijaa yhdessad laatimiaan
haastattelukysymyksid kédyttden. Tamédn tutkimuksen tekija haastatteli
kymmenen 33 haastatellusta ja vastasi ensisijaisesti tdssd raportoitavien ja
liitteend 9 olevien kysymysten laadinnasta. Haastattelut tehtiin heina-
kuussa 1991 ja haastateltaviksi valittiin satunnaisesti 40 koehenkil6a siten,
ettd 20 valituista kuului itseohjautuvuuspisteméérien perusteella muodos-
tettuun alakvartiiliin ja 20 yldkvartiiliin. Otokseen valituista tavoitettiin 33
(82.5 %) ja heidat kaikki haastateltiin. Haastatelluista kuului 24 koeryh-
madn ja 9 kontrolliryhméén. Tassa tutkimuksessa analysoitiin ja tuloste-
taan ainoastaan koeryhméddn kuuluneilta kerétty aineisto. Haastattelut
nauhoitettiin C-kaseteille, joilta ne purettiin sanatarkasti konekirjoitettuun
asuun. Haastattelut tehtiin joko haastateltavan kodissa, yhteistoiminta-
opistolla, huoltoaseman baarissa tai muussa yhteisesti sovitussa paikassa.
Niiden kesto vaihteli %2 - 1% tuntiin. Kukin haastattelijoista analysoi
aineiston kaikkien haastateltavien osalta, mutta vain omaa teema-aluet-
taan koskien.

Tassda ei tulkintojen luotettavuutta voida osoittaa numeerisella
indeksilla. Se maarittyy tutkijan kyvysta tehdd aineistosta oikeita johto-
paatoksid ja kdyttad niitd objektiivisesti tulkintojen perusteena. Haastatte-
luaineisto on Jyvéskyldn yliopiston taydennyskoulutuskeskuksessa.
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6.7 Tutkimusaineiston tilastollinen analysointi

Kyselylomakkeilla 1, 2, 4 ja 5 (liitteet 2, 4, 5 ja 6) kootun kvantitatiivisen
havaintoaineiston tilastollinen tietojenkasittely toteutettiin SPSS-X-ohjel-
mistolla Jyvaskylan yliopiston laskentakeskuksessa. Aineiston muokkaa-
~ misen tiedostoksi talletettavaan muotoon suoritti tutkija yhdessa projektin
toisen tutkijan kanssa. ATK-tallennuksen teki projektin sihteeri. Ana-
lyysimenetelmien valinnasta, ajopyyntdjen laadinnasta ja analyysien
tulkinnasta vastaa tutkija. Analyysien teosta on vastannut laskentakeskuk-
sen henkilokunta maksupalvelutoimintana. Asetettuihin ongelmiin vastaa-
misessa ja hypoteesien testaamisessa kaytettiin taulukossa 10 lueteltuja
laskentamenetelmia.

TAULUKKO 10. Tutkimusaineiston tilastolliseen késittelyyn kdytetyt menetelmat

Menetelma Kayttotarkoitus
1. Korrelaatiokertoimet (r) - muuttujien valisten yhteyksien
Kappa-kerroin selvittaminen, arviointien luotettavuu-

den maarittely
- piirrepysyvyyden osoittaminen

2. Frekvenssit, keskiarvot, -hajon- - jakaumien tarkastelu
nat, prosenttiluvut ja summa- - aineiston kuvailu
muuttujat - analyysimenetelmien valinta
3. Riippumattomien ryhmien t-testi - keskiarvoerojen tarkastelu
4. Yksisuuntainen varianssianalyysi - useamman kuin kahden ryhmén
keskiarvoerojen tarkastelu
5. Ristiintaulukointi ja Khiin nelié- - jakaumaerojen tarkastelu
testi
6. Kovarianssianalyysi - alkumittauksessa ryhmien valilla

todettujen erojen vakiointi

7. Regressioanalyysi - muuttujien valisten yhteyksien selvitta-
minen seké ilmoiden kuvailu




7 TULOKSET

Tutkimuksen ongelmiin vastataan ongelmittain. Aluksi raportoidaan
kokeeseen perustuvan kvantitatiivisen aineiston antamat vastaukset
ongelmiin 1 - 2.3. Sen jdlkeen vastataan molempia aineistoja (kvantitatii-
vista ja kvalitatiivista) yhdistelemédllda muodostetun aineiston avulla
padongelmaan 3. Ongelmiin 4 - 5.1 etsitddn vastausta jdlleen kvantita-
tiiviseen aineistoon tukeutuen ja lopuksi raportoidaan kvalitatiivisen
aineiston perusteella vastaus ongelmaan 5.2. Tutkimuksen teoreettista
osaa ja sen raportointia jasentavan PRO-mallin (Brockett & Hiemstra 1991,
25) pohjalta laadittu tutkimusasetelma toimii ongelmiin vastattaessa
kaikilta osiltaan my®s tulosten suhteuttamiskohteena.

KUVIO 15 Tutkimusasetelma tulosten esittimisen viitekehyksena
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7.1 Opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius!

Itseohjautuvuusvalmiutta tarkastellaan jakaumatietoja, korrelaatioita,
ryhmien vilisia eroja seka ilmion rakennetta analysoiden. Aluksi kuvataan
itseohjautuvuusvalmiuden jakautuminen alkumittauksessa erikseen koe-
ja kontrolliryhmassa (kuvio 16).
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m = koeryhma (n = 501)
& = kontrolliryhma (n = 246)

KUVIO 16  Koe- ja kontrolliryhmien alkumittauksen itseohjautuvuus-
pistemaarien prosenttiset osuudet eri pistemaaraluokissa

Kuvio 16 osoittaa, ettd itseohjautuvuusvalmiusmittari on edella
todetun kelvollisuutensa lisaksi my®6s varsin erottelukykyinen. Pistemaari-
en teoreettinen vaihteluvali (37 - 185) ei tosin ole kdytossa alimpien
pistemaarien osalta, mika onkin tavallista timantyyppisten asteikkojen
yhteydessa. Alkumittauksessa koeryhméan empiirinen vaihteluvali on 93 -

! Itseohjautuvuusvalmius-késitteen operationaalisena synonyymina kaytetaan tulos-
ten esittelyn ja niiden pohdinnan yhteydessé kasitetta itseohjautuvuus ilmaisullisen
vaihtelevuuden aikaan saamiseksi.
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174 (ka = 134.02) ja kontrolliryhmén 79 - 172 (ka = 129.53). Pisteméaarien
keskiarvo on koko aineistossa 132.41. Kun se tehdaan vertailukelpoiseksi
SDLR-asteikon 41-osioisen version kanssa lisddmalla siihen osiokeskiarvo
3.58 x 4, on ndin muodostettu keskiarvo (146.72) lahes sama kuin Gugliel-
minon (1977) amerikkalaisille korkeakouluopiskelijoille saama keskiarvo
149. Se on myds melkein sama kuin Pasasen ja Ruuskasen (1989) keski-
suomalaisille peruskoulunopettajille (n = 339) saama keskiarvo 145.
Mittari nayttad toimivan ainakin keskimaaraistd korkeamman pohjakoulu-
tuksen omaavassa aikuisvaestssd varsin johdonmukaisesti ja erotteluky-
kyisesti. Neljan osiokeskiarvon lisddminen alimpaan ja korkeimpaan
empiiriiseen pistemdaradn nimittdin osoittaa, ettd myos pistemaarien
vaihteluvali (93 - 188) on tédssd aineistossa lahelld Pasasen ja Ruuskasen
(1989) saamaa vaihteluvalia (99 - 185). Sen sijaan se poikkeaa Guglielmi-
non (1977) saamasta vaihteluvalistd (60 - 189) alimman arvon osalta.

Kohdejoukon itseohjautuvuusvalmiuden kuvailua voidaan jatkaa
tarkastelemalla ilmiostd muodostettujen summamuuttujien korrelaatioita
itseohjautuvuuden kokonaispistemadradan sekd erdisiin koehenkildiden
taustamuuttujiin. Summamuuttujien muodostaminen on esitelty edelld
kohdassa 6.5.1.

TAULUKKO 11 Itseohjautuvuutta mittaavien summamuuttujien sekd ian ja pohja-
koulutuksen keskindiset korrelaatiot (n = 748)

Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7
1. Itseohjautuvuus =

2. Summall .86 -

3. Summal2 .80 54 -

4. Summal3 81 .61 52 -

5. Summal4 .74 57 A7 .58 -

6. Ika .18 21 13 .18 .03 =

7. Pohjakoulutus 06 04 08 .03 .02 .02 -

Summall = sisdinen motivaatio ja suunnitelmallisuus
Summal2 = itseluottamus ja oma-aloitteisuus
Summal3 = luovuus ja joustavuus

Summal4 = itsearviointi

Kertoimet .07 - .10 ovat tilastollisesti melkein merkitseviad (p< .05)
.11 - .12 ovat tilastollisesti merkitsevid (p< .01)
13 - ovat tilastollisesti erittdin merkitsevid (p< .001)




109

Taulukon 11 korrelaatiomatriisista voidaan tehdad seuraavat itseoh-
jautuvuusvalmiutta kuvailevat paatelmat:

1) Itseohjautuvuusvalmius on ilmiond varsin homogeeninen, vaikka
siitd voidaan erottaa ainakin nelja varsin reliaabelisti toimivaa summa-
muuttujaa, joilla on yhteisen varianssin ohella my6s selvasti erottuvaa
omavarianssia.

2) Ikd on yhteydessd itseohjautuvuusvalmiuteen ja sen kolmeen
summamuuttujaan (summat 11, 12 ja 13). Tulos tukee lievasti tdltad osin
hypoteesia 1 (Itseohjautuvuusvalmius paranee idn ja aikaisempien opintojen
lisdintyessd.), vaikka idn oma selitysosuus itseohjautuvuusvalmiuden
varianssista on ainoastaan 3 %, kuten my6hemmin tulostettava regressio-
analyysikin osoittaa. [4lla ja neljannelld summamuuttujalla (itsearvioinnil-
la) ei ole yhteyttd keskenaan.

3) Opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiudella ja heidan pohjakoulu-
tuksellaan ei ole merkittavaa lineaarista yhteytta keskenddn. Hypoteesin
1 testaaminen vaatii kuitenkin talta osin lisdanalysointia.

Alustavana vastauksena padongelmaan 1 (Millainen on opiskelijoiden
itseohjautuvuusvalmius opintojen aloitusvaiheessa?) voidaan edelld tarkastel-
lun perusteella todeta, etta opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius vaihte-
lee yksildittdin lahes normaalijakaumaa vastaavasti (s = 15.71), ja etta
empiirinen keskiarvo (132.41) on teoreettista keskiarvoa (111) selvasti
suurempi. Koehenkiliden itseohjautuvuusvalmius ei poikkea merkitta-
vasti amerikkalaisten korkeakouluopiskelijoiden tai suomalaisten perus-
kouluopettajien itseohjautuvuudesta ryhmikeskiarvon ja pistemaérien
vaihteluvilin suhteen. Itseohjautuvuuspisteméaarien keskiarvo vastaa 99
%:n varmuudella kaikkien avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijoiden
itseohjautuvuuspisteméaérien keskiarvoa luottamusvalilla (CIL, =) 130.97 -
133.85. Faktoroinnin perusteella muodostetuille summamuuttujille 16yty-
vat vastineet aikaisemmista tutkimuksista (Guglielmino 1977; Varila
1990b) sekéd psykologiassa tehdyista itseohjautuvan oppijan piirreku-
vauksista (Boud 1988; Knowles 1975 ja 1984; Rogers 1983; Skager 1984).

Koe- ja kontrolliryhmén itseohjautuvuuspisteméarien keskiarvojen
ero (taulukko 12) on tilastollisesti erittdin merkitseva. Vaikka ero havisi
lahes kokonaan loppumittaukseen osallistuneiden kohdalla eika néin ollen
muodostunut ongelmaksi itseohjautuvuudessa tapahtunutta muutosta
analysoitaessa, oli itseohjautuvuusilmion kuvailun vuoksi perusteltua etsia
jatkoanalyyseilla selitystd alkumittauksessa havaitulle erolle.

TAULUKKO 12 Koe- ja kontrolliryhmén alkumittauksen itseohjautuvuuspiste-
maarien keskiarvojen ero (t-testi)

Ryhma n ka s t-arvo p

Koeryhma 502  134.02 15.90
3.73  <.000
Kontrolliryhma 246 129.53 14.73
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Selitysta erolle oli etsittdva kahdesta suunnasta. Toisaalta eroa selitti
ryhmien ikéero, silla itseohjautuvuusvalmius ja ikd korreloivat alkumit-
tauksessa voimakkaammin keski-idltdan nuoremmassa ja ikarakenteeltaan
homogeenisemmassa kontrolliryhméssa (r = .26, p < .000) kuin koeryh-
maéssd (r = .13, p = .003) ja koko alkumittausaineistossa (r = .18, p < .000).
My6s neliluokkaisen ikdryhmityksen pohjalta tehty itseohjautuvuus-
valmiuden ja idn yhteytté testaava varianssianalyysi osoittaa, ettd ikd on
voimakkaammin yhteydessa itseohjautuvuuteen kontrolli- kuin koeryh-
massd. Kontrolliryhmén F-suhde on 11.80 (p < .000) ja koeryhmén 3.61 (p
= .013).

Toisaalta selitysté erolle voidaan etsid my6s koehenkiléiden pohja-
koulutuksesta. Itseohjautuvuusvalmiuden ja pohjakoulutuksen viliset
korrelaatiot tosin osoittavat, ettd pohjakoulutuksella ei ole lineaarista
yhteyttad itseohjautuvuuteen. Koeryhmén korrelaatio on heikko .08 (p =
.063) ja kontrolliryhmaén korrelaatio viela heikompi -.03 (p = .710). Samaan
padtelmaan johtaa varianssianalyysilla suoritettu itseohjautuvuusvalmiu-
den ja pohjakoulutustason yhteyden maarittely. Yhteys on voimakkaampi
koeryhmaissa (F-suhde = 5.04, p = .001) kuin kontrolliryhmaéssa (F-suhde
= 2.93, p = .022). Osaselitys erolle 16ytynee koeryhméan kontrolliryhmaa
korkeammasta pohjakoulutustasosta (37.6 % koeryhméan kuuluvista on
suorittanut ylioppilastutkinnon jialkeen joko ammatillisen tai akateemisen
lutkinnon, kontrolliryhmddn kuuluvista 21.1 %) seki idn ja pohjakou-
lutustason yhdysvaikutuksesta.

Koska kontrolliryhméssa on paatoimisia opiskelijoita merkittavasti
enemmadn (51.9 %) kuin koeryhmaéssd (17.9 %), verrataan taulukossa 13
paatoimisten opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiutta ja siind olevan eron
suuruutta ryhmien valilla.

TAULUKKO 13 Koe- ja kontrolliryhmistd poimittujen paatoimisten opiskeli-
joidenitseohjautuvuuspisteméaérien keskiarvojen ero alkumit-

tauksessa
Ryhma n ka s t-arvo p
Koeryhma 93 13293 15.44
3.04 .003
Kontrolliryhmé 127 126.56 15.12

Paatoimisten opiskelijoiden itseohjautuvuuspistemaarien keskiarvo
on molemmissa ryhmissd heikompi kuin koko ryhmén keskiarvo. Ero
ryhmien valilla sailyy edelleen merkitseviana, vaikka ikdero koko aineis-
toon verrattuna ryhmien vililla selvésti pienenee (t-arvo = 1.28, p = .203).

Koska paatoimisten opiskelijoiden enemmisto (78.6 %) on pohjakou-
lutukseltaan pelkdn ylioppilastutkinnon suorittaneita, etsittiin selitysta
ryhmien viliselle erolle seuraavaksi tiastd muuttujasta (taulukko 14).
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TAULUKKO 14 Pelkan ylioppilastutkinnon suorittaneiden itseohjautuvuuspis-
teméaarien keskiarvojen ero (t-testi) alkumittauksessa; ryhma
luokittelevana muuttujana

Ryhma n ka s t-arvo p
Koeryhma 188  130.46 14.18

2.01 .045
Kontrolliryhma 150 127.23 15.26

Ero itseohjautuvuusvalmiudessa sdilyy edelleen tilastollisesti mel-
kein merkitsevind, joten edelld tarkastellun perusteella voidaan tiivistden
todeta, ettd ryhmien vilinen ero alkumittauksen itseohjautuvuusvalmiu-
dessa selittyy pddosin kontrolliryhmédn alemman keski-idn ja siihen
yhteydessé olevien muuttujien kautta.? Tadhdn tutkimuksen kokonaisuu-
den kannalta mielenkiintoiseen havaintoon palataan kohdassa 8.2, kun
tarkastellaan tutkimuksen paéatehtivien ja asetettujen hypoteesien todentu-
mista.

Etsittdessd edelld selitystd ryhmien viliselle erolle alkumittauksen
itseohjautuvuusvalmiudessa siirryttiin jo ilmién puhtaasta kuvailusta sen
vertailuun erdiden ryhmaéerojen suhteen. Ryhmid verrataan edelleen,
mutta my0s korrelaatiotutkimuksella pyritddn 16ytdmaéan tutkimuksessa
mukana olevista psykologisista ja sosiodemografisista ominaisuuksista ne,
jotka ovat selvimmin yhteydessa yksilon itseohjautuvuusvalmiuteen.

ITSEOHJAU- IKARYHMAT
TUVUUS- -
PISTE- -20 21-24 25-29 30-34 35-39 40-44 45 -
MAARA  h-160 n=212 n=120 n=98 n=72 n=52 n=34

141

139.8
139 v
]
137 1363 N
L2 1348 \
135 __134. -
b
133 132.3—
-
131.1
131 ~
129 -
127.2/
127 =

KUVIO 17 Itseohjautuvuuspistemédérien keskiarvot ikdryhmittdin

2 Kontrolliryhméssa on pelkin yliopElastutkinnon suorittaneiden ja paatoimisesti
opiskelevien suhteellinen osuus merkittavasti suurempi kuin koeryhmassa.
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Kuvion 17 jakaumatiedot ja niihin liittyvéd varianssianalyysi vahvis-
tavat jo aiemmin tehdyn havainnon, etta iilld ja itseohjautuvuusvalmiu-
della on yhteys keskendédn (F-suhde = 7.183, df = 6, p < .000). Asetettu
hypoteesi (Itseohjautuvuusvalmius paranee idn lisddntyessd.) voidaan hyvak-
syd, kun vield todetaan, ettd ainoa poikkeama ldhes johdonmukaisesta
itseohjautuvuuden kasvusta idn funktiona on kooltaan pienimmaéssa
ikdryhmassa (45-vuotta ja vanhemmat, n = 34)*, jonka keskihajonta (17.75)
on lisdksi selvasti koko aineiston keskihajontaa (15.66) suurempi. Itseoh-
jautuvuusvalmiuden kehittymisessé kolmenkymmenen ja neljankymme-
nen ikdvuoden vililld ilmenevan kehitystasanteen syitd pohditaan tulosten
tarkastelun yhteydessa.

Iin ja itseohjautuvuusvalmiuden yhteys osoittaa, ettd itseohjautuvuus
ei ole synnynndinen ominaisuus, vaan kehittyy idn myoéta yksilon ja
hdnen ympaéristonsd vuorovaikutuksen seurauksena. Idn lisddntyminen
sindnsa ei kuitenkaan takaa itseohjautuvuuden kasvua. Se antaa lisdénty-
essddn ainoastaan uusia kasvun mahdollisuuksia, jotka tuloksen mukaan
aktiivisesti itseddn opiskelun avulla kehittdméan pyrkivat aikuiset myos
kéayttavat hyvakseen.

POHJAKOULUTUS
ITSEOHJAU- B
TUVUUS- Ryhma 1 Ryhma 2 Ryhma 3 Ryhma 4 Ryhma 5
PISTE- n=47 n=125 n=338 n=202 n=36
MAARA 137 136.1 136.4
135.2 ‘
155 / =
133 /J
131.97
-

131 AN WA

129 128

127

Ryhmiat:

1 = Kansa-, keski- tai peruskoulututkinto

2 = Edellinen + keskiasteen ammatillinen koulutus
3 = Ylioppilastutkinto

4 = Edellinen + keskiasteen ammatillinen koulutus
5 = Akateeminen loppututkinto

KUVIO 18. Itseohjautuvuuspisteméaarien keskiarvot pohjakoulutusryhmit-
tdin

¥ Tulos on samansuuntainen, mutta ei yhtd voimakas kuin Guglielmino and Gugliel-

minon (1988) saama tulos, jonka mukaan tydelaman koulutukseen osallistuneet

ialtdadn 46 - 55 -vuotiaat olivat muihin ikdryhmiin verrattuna merkitsevasti heikom-

Eia itseohjautuvuudeltaan. My6s Pasasen ja Ruuskasen (1989) peruskoulun opettajiin
ohdistama tutkimus tukee tehtya 16ydosta.
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Pohjakoulutuksen ja itseohjautuvuusvalmiuden wvilinen korrelaatio ei
osoittanut lineaarista yhteyttd muuttujien vililli. Varianssianalyysi
kuitenkin paljasti tilastollisesti erittdin merkitsevan nonlineaarisen yhtey-
den (F-suhde = 8918, df = 4, p < .000) siten, ettd pohjakoulutuksen
pituutta kriteerind kdyttden muodostetun asteikon keskimmadinen ryhma
(ylioppilastutkinnon suorittaneet) on itseohjautuvuusvalmiudeltaan muita
ryhmid heikompi. Sen erot ryhmiin 2 ja 4 ovat tilastollisesti merkitsevia.
Vaikka idn ja pohjakoulutustason vélinen korrelaatio on koko aineistossa
(n = 782) erittdin heikko (.02), kuten on pohjakoulutustason ja itseohjautu-
vuudenkin (.06), on jakaumien perusteella tarpeen varmistaa idn ja
pohjakoulutustason mahdollinen yhdysvaikutus itseohjautuvuusval-
miuteen. Kuviossa 19 esitetddn itseohjautuvuuspisteméérien keskiarvot
pohjakoulutustasoittain idn vakioimisen jdlkeen.

Tulos on selked. Pohjakoulutuksen yhteys itseohjautuvuusvalmiuteen
on idn vakioimisen jdlkeenkin merkittava (F-suhde = 6.298, df = 4, p <
.000) ja muiden kuin pelkdn ylioppilastutkinnon suorittaneiden osalta
my0s johdonmukainen. Yksi varaus tulkintaan on tehtdvd. Ryhmén 2
pohjakoulutuksen pituudeksi on arvioitu 10 - 11 vuotta, joka esimerkiksi
kaksi ammatillista tutkintoa suorittaneiden kohdalla ylittyy ja on pidempi
kuin pelkén ylioppilastutkinnon suorittaneiden 12 vuotta. Varaus ei vie
kuitenkaan pohjaa tulkinnalta, ettd tahadn aineistoon kuuluvien ylioppilai-
den kohdalla lukiokoulutus ei ole kyennyt tukemaan heidédn itseohjautu-
vuusvalmiutensa kehittymistd yhtd myonteisesti kuin muut perusasteen
koulutuksen jdlkeiset koulutusmuodot ovat tehneet.

ITSEOHJAU- POHJAKOULUTUS

TUVUUS- i i i “
PISTE- yhma 1 Ryhmi 2 Ryhmi 3 Ryhmai 4 Ryhmi 5

MAARA n=36 n=105 n=304 n=179 n=29
141

139 139=.03

137 s

v
135 134.78 134.92

133 132.28
=

131 AN

| BN
| 129.42

129

KUVIO 19 Itseohjautuvuuspistemaérien keskiarvot pohjakoulutusryhmit-
tdin idn vakioimisen jilkeen; ryhmit kuten kuviossa 18
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Ongelmaa 1.1 (Miten opiskelijoiden sosiodemografiset ominaisuudet ovat
yhteydessd heiddn itseohjautuvuusvalmiuteensa?) testaamaan asetettu hypotee-
si 1 (Itseohjautuvuusvalmius paranee idn ja aikaisempien opintojen lisddntyessd.)
saa tukea ikda koskevista tuloksista. Pohjakoulutuksen yhteys itseohjautu-
vuusvalmiuteen ei ole yhté selva. Pelkén ylioppilastutkinnon suorittaneita
lukuunottamatta myds pohjakoulutuksen pituudella on selked yhteys
itseohjautuvuuteen, mutta koko aineistoa koskevana hypoteesi ei saa
vahvistusta.

Sukupuolten vililli ei ole itseohjautuvuusvalmiudessa tilastollisesti
merkitsevdd eroa. Naisten keskiarvo (132.88) on miesten keskiarvoa
(130.49) suurempi, mutta ero ei ole tilastollisesti edes suuntaa antava (t-
arvo = 1.45, p = .153). Koska siviilisddadyn ja tyostatuksen tilastollisesti
merkitseva yhteys itseohjautuvuusvalmiuteen hdavidd molemmissa muut-
tujissa kun ikd vakioidaan, ei niita tarkastella téssd yksityiskohtaisemmin.

Ongelmaan 1.2 (Miten opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius muuttuu
monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla toteutettujen kasvatustieteen perusopinto-
jen aikana?) etsitdédn aluksi vastausta tarkastelemalla yksildiden itseohjau-
tuvuusvalmiudessa kokeilun aikana tapahtuneita muutoksia taulukoissa
15 ja 16 esitettdvan ristiintaulukoinnin avulla. Niissd koehenkil6t on
sijoitettu 9-kentdn ruutuihinsen mukaan, mihin kolmannekseen (alimpaan
= heikko, keskimmdiseen = keskinkertainen vai ylimpddn = hyvad) he
sijoittuvat loppumittauksen itseohjautuvuuspisteméaaran perusteella, kun
alkumittauspistemaéran perusteella maarittynyt kolmannes* on vakio.

Ristiintaulukointi (taulukot 15 ja 16) vahvistaa ensinnékin kasitysta
kadytetyn itseohjautuvuusvalmiusmittarin reliaabeliudesta. Kaikista 153
koehenkilostd 93 (60.8 %) sijoittuu tdydellistd assosiaatiota kuvaavalla
lavistdjdlld oleviin ruutuihin. Toiseksi se osoittaa, ettd heikoimpaan
kolmannekseen alkumittauksessa sijoittuneiden koeryhmalaisten itseohjau-
tuvuusvalmiudessa on tapahtunut kokeilun aikana enemman siirtymista
keskinkertaisen ja hyvien kolmanneksiin kuin kontrolliryhméssé. Muiden
kolmannesten kohdalla siirtymat eivét eroa merkittiavasti toisistaan.

Koeryhmisséd tapahtunutta itseohjautuvuusvalmiuden suurempaa
muutosta osoittaa myds luokittelun pysyvyyttd ilmaiseva Kappa-arvo.” Se
on koeryhmélld .35 ja kontrolliryhmalla .48. Molemmat ovat tilastollisesti
erittdin merkitsevid (p < .001).

4 Kolmannekset muodostettiin kokonaispisteméaérien perusteella, joten niiden suhteel-
liset osuudet eivéat vastaa taysin kolmannesten teoreettista osuutta (33.3 %).

> Kappa-kerroin on luokittelun yhtépitdvyyttd ilmaiseva arvo, jonka kayttd on luo-
kitteluasteikolle perustuvassa aineistossa analoginen korrelaatiokertoimen kéytdlle
valimatka-asteikon yhteydessd. Kappa-kerroin voi saada arvon -1:std 1:een (Kraemer
1982, 352 - 354).
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TAULUKKO 15 Koeryhméén kuuluneiden sijoittuminen itseohjautuvuusvalmius-
kolmannesten (heikko, keskinkertainen ja hyva) eri kombinaati-
oihin alku- ja loppumittauspistemaérien perusteella

ITSEOHJAUTUVUUS / LOPPUMITTAUS
ITSEOHJAU- Heikko Keskin- Hyva Yhteensa
TUVUUS kertainen
/ ALKU-
MITTAUS
Heikko 13 16 4 33
39.4 % 48.5 % 121 % 347 %
Keskin- 3 12 15 30
kertainen 18.8 % 40.0 % 50.0 % 31.6 %
Hyva 3 29 32
94 % 90.6 % 33.7 %
Yhteensi 16 31 48 95
16.8 % 32.6 % 50.5 % 100.0 %

TAULUKKO 16 Kontrolliryhméan kuuluneiden sijoittuminen itseohjautuvuusval-
miuskolmannesten (heikko, keskinkertainen ja hyvad) eri kom-
binaatioihin alku- ja loppumittauspistemdérien perusteella

ITSEOHJAUTUVUUS / LOPPUMITTAUS
ITSEOHJAU- Heikko Keskin- Hyva Yhteensa
TUVUUS kertainen
/ ALKU-
MITTAUS
Heikko 14 7 21
66.7 % 33.3% | 36.2 %
Keskin- 2 5 10 17
kertainen 11.8 % 29.4 % 58.8 % 293 %
Hyva 1 f 19 20
5.0 % 95 % 345 %
Yhteensi 16 13 29 58
27.6 % 224 % 50.0 % 100.0 %
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Vaikka koe- ja kontrolliryhmén loppumittaukseen osallistuneiden
itseohjautuvuusvalmiudessa ei ole alkumittauksessa merkittavaa eroa (t-
arvo = 0.48, p = .635) etsitddn ongelmaan 1.2 lisivastausta alku- ja loppu-
mittauspistemaarien suoran vertailun sijasta Z-pisteiksi muutettuja muu-
tospistemaaria seka alkumittauspistemaaria kovariaattina kayttden muo-
dostettuja loppumittauspisteitd vertaamalla. Molemmat analyysit antavat
hyvin samanlaisen tuloksen.

TAULUKKO 17 Itseohjautuvuusvalmiuden muutospistemadrien (Z-pisteet) kes-
kiarvojen ero (t-testi) koe- ja kontrolliryhmaéssa

Ryhma n ka s t-arvo P
Koeryhma 95 0.44 0.98

1.11 268
Kontrolliryhma 58 0.25 1.12

Kovarianssianalyysi, jossa alkumittauksen pistemaarat toimivat
kovariaattina, vahvistaa muutospisteméaarien avulla tehdyn vertailun
tulosta. Koeryhmén pistemaérien keskiarvo on loppumittauksessa 138.78,
jossa on lisdystd alkumittauksen keskiarvoon 6.18 pistettd. Kontrolliryh-
man keskiarvossa (135.92) on lisdysta 4.52 pistettd. Ero loppumittauspiste-
madrien keskiarvoissa ei ole ryhmien vililld timédnkaédn analyysin perus-
teella tilastollisesti merkitseva (F-suhde = 1.07, p = .302).

Vaikka itseohjautuvuusvalmiudessa tapahtunut kehitys ei eroa
ryhmien valilla tilastollisesti merkitsevasti, on koeryhméan myonteisempi
kehitys tulkittavissa positiiviseksi tulokseksi. Ndin sen vuoksi, etta todel-
lista eroa ryhmien vililld pienentdvat suoritetuissa analyyseissa koeryh-
man tappioksi toisaalta tilastollinen regressioharha (Kari & Huttunen
1981, 82 - 83) ja toisaalta koeryhmén opiskelijoissa itseohjattujen oppimis-
kokemusten myoéta todennékoisesti tapahtunut kriittisen tietoisuuden
lisddntyminen omasta itseohjautuvuudestaan (Mezirow 1981, 12 ja Varila
1990b, 45). Koeryhméadn kuuluvien vastaaminen oli loppumittauksessa
validimpaa kuin kontrolliryhmaan kuuluvien, joilta puuttui monimuoto-
opiskelun edellyttimien itseohjattujen oppimiskokemusten virittaima
kriittisyys omaa itseohjautuvuuttaan kohtaan.

Ryhmien sisédista kehitysta tarkasteltaessa havaitaan (taulukko 18),
ettd itseohjautuvuus lisddntyy mittausten vililli molemmissa ryhmissa.®
vaikka kontrolliryhmédn kohdalla myonteinen kehitys on ainoastaan
tilastollisesti suuntaa antava. Koeryhmén kehitys on puolestaan tilastolli-
sesti merkitsevé, joten analyysi vahvistaa edelld tehtya varovaista paétel-

¢ On s]):yté muistuttaa lukijalle, ettd tdssd, kuten kaikissa loppu- f muutospistemadri-
en tarkasteluissa ovat mukana ainoastaan opinnoissaan selvasti keskiméaaraista
paremmin edistyneet opiskelijat.
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méd monimuoto-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden myonteisem-
masta kehityksestd perinteisesti opiskelleisiin verrattuna.

TAULUKKO 18. Koe- ja kontrolliryhmén alku- ja loppumittaukseen osallistuneiden
itseohjautuvuuspisteméaéarien keskiarvojen eron merkitsevyys (t-

testi)
Alkumittaus Loppumittaus
Ryhma n ka s ka s t-arvo p<
Koeryhma 97 132.60 1533 13881 1470 -2.86 .010
Kontrolliryhma 58 13140 15.06 13629 16.03 -1.68 .100

Itseohjautuvuusvalmiuden muutosta tarkastellaan viela osiokohtai-
sesti. Osioiden alkumittauspisteiden keskiarvot ja -hajonnat on taulu-
koituna liitteessd 11. Suurimmat keskiarvot on molemmissa ryhmissa
osioissa 53, 47 ja 43. Ne sijoittuvat sisdisen motivaation ja suunnitelmalli-
suuden summamuuttujaan, jonka keskeinen merkitys itseohjautuvuusval-
miuden kuvailussa korostuu ndin osiotarkastelunkin kautta. Alhaisin
keskiarvo ja suurin hajonta on molemmissa ryhmissa osiolla 70, joka
osoittautuikin epéareliaabeleimmaksi osioksi koko mittarissa ja jai tasta
syystd summamuuttujien ulkopuolelle.

Taulukkoon 19 on koottu osiokohtaisesta muutospistemaarien
vertailusta ne osiot, joiden kohdalla ero ryhmien vililld on tilastollisesti
vahintaan melkein merkitseva. Koeryhméan muutospistemédéra on parempi
neljassa viidestd ryhmid ndin erottelevassa osiossa.

Itseohjautuvuuden summamuuttujien loppumittauspisteméaarien
vertailukaan ei osoita tilastollisesti merkitsevda eroa ryhmien valilla.
Koeryhmén pisteméarien keskiarvo on tosin suurempi kaikissa neljassa
summamuuttujassa, mutta tilastollisesti melkein merkitsevd ero ryhmien
vililld on ainoastaan yhdessa niista (luovuus ja joustavuus), jossa koeryh-
mén keskiarvo on suurempi kuin kontrolliryhmén (t-arvo 2.05, p = .042).
Edella tehty johtopaéatos, ettd koeryhma olisi kehittynyt itseohjautuvuus-
valmiudeltaan kontrolliryhmaa myoénteisemmin, saa néin ollen lisdatukea
myo0s osiokohtaisten muutospisteméddrien sekd summamuuttujien ana-
lysoinnista.
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TAULUKKO 19  Osiokohtaisten muutospistemddrien keskiarvojen ero (t-testi),
ryhma luokittelevana muuttujana

Koeryhméd Kontrolliryhma
n=98 n =469
Osio ka s ka s tarvo p

51 Jos huomaan tarvitsevani tietoa,
jota minulla ei ole, tieddn
mistd sitd haen. 347 85 014 74 2.65 .009

59 Jos olen péadttanyt oppia jotain,
minulla on aikaa siihen huoli-
matta siitd, kuinka kiireinen
olen. 092 94 478 .90 -2.68 .008

71 En ole niin kiinnostunut oppi-
misesta kuin jotkut muut nayt-
tavat olevan. (-) 327 98  .029 91 2.02 .045

76 Olen keskimddraistd parempi
ottamaan selville tarvit-
semiani asioita. 347 96 .059 .81 2.08 .039

78 Saan itseni tekemaan sen, mita
mielestani tulee tehda. 286 91 -.089 .96 2.53 .013

Lopuksi etsittiin lisavalaistusta kuvailevaan padongelmaan 1 (Mil-
lainen on opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius?) regressioanalyysin avulla. Se
osoittaa mittauksen kohteina olleiden ja regressionanalyysiin kelvollisten
muuttujien yhteytta alkumittauksessa mitattuun itseohjautuvuusvalmiu-
teen. Opiskelijoiden sosiodemografista ominaisuuksista mukana ovat ika,
pohjakoulutus ja tyotyytyvaisyys. Psyykkisid ominaisuuksia edustavat
minakéasityksen kolme summamuuttujaa seka kasvatustieteen sisdltdjen
hallinta alkumittauksessa. Koska edella esitetyt muuttujat edustavat vain
pienté osaa siitd suuresta muuttujajoukosta, josta todennékaisesti 16ytyvat
itseohjautuvuusvalmiutta merkittavimmin selittavat tekijat, tehddan tassa
vain varovaisia paatelmia selittimisen osalta. My0s regressioanalyysin
kayton paapaino on ilmion kuvailussa. Sen kaytto ensisijaisesti selittavana
mallina ei ole perusteltua tassa yhteydessa senkadn vuoksi, ettd kausaa-
lisuhde selittavan ja selitettavan muuttujan vélilla on usein hypoteettinen
ja lisdksi osa selittavistd muuttujista korreloi melko voimakkaasti keske-
naan (taulukko 20) (Sankiaho 1986, 46 - 48).
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TAULUKKO 20 Itseohjautuvuusvalmiuden seké erdiden psyykkisten ja sosiode-
mografisten ominaisuuksien yhteydet: Korrelaatiomatriisi (alku-
mittaus, n = 654)

1 2 3 4 5 6 7 8
1 Itseohjautuvuusvalmius -
2 Minéakdsityksen summa21 42 -
3 Mindkasityksen summa22 35 46 -
4 Minakasityksen summa23 47 .52 28 -
S}Iézilsi\;latgustieteen sisdltojen o
6 Pohjakoulutus 06 .03 .02 .05 25 -
7 1ka 18 .00 -13 .14 05 .02 -
8 TyGtyytyviisyys -10 -19 -11 -07 05 .03 -13 =

Kertoimet .07 - .10 ovat tilastollisesti melkein merkitsevid (p<.05)

.11 - .12 ovat tilastollisesti merkitsevia (p<.01)

13 - ovat tilastollisesti erittdin merkitsevia (p<.001)

Regressioanalyysi toteutettiin valikoivaa mallia kayttden. Tosin osa
muuttujista jatettiin jo korrelaatioanalyysin perusteella analyysin ulko-

puolelle.

TAULUKKO 21 Itseohjautuvuusvalmiuden kuvaaminen erdilld opiskelijoiden
psyykkisilla ja sosiodemografisilla ominaisuuksilla valikoivaa
regressioanalyysia kdyttden (alkumittaus, n = 654)

Regr. Beta- tarvo p R R?
kerr.  Kkerr.
Minékasityksen summa23
(itseluottamus) 1.06 .29 761 000 .47 .22
Minéikéisityksen summa?22
(sosiaalinen mina) 1.21 21 572 .000 .52 .27
Ika 0.30 16 493 000 .54 .30
Kasvatustieteen sisaltjen
hallinta 1.19 13 414 000 .56 .32
Minakasityksen summa21
(itsearvostus ja itsetuntemus) 0.54 .16 401 .000 .58 .33

Vakio = 69.27, t-arvo = 10.98, p < .000
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Taulukossa 21 esitetty regressiomalli vahvistaa itseohjautuvuusval-
miudesta edelldi muodostunutta kuvaa. Mindkésityksen osa-alueilla
selittyy mallin 33 prosentin selitysosuudesta 28 prosenttia. Melkein sama
selitysosuus (29 %) saatiin kayttimailla mindkasityksen kokonaispistemaa-
raa selittivand muuttujana. Summamuuttujien kaytté oli perusteltua
kuitenkin siksi, ettd se osoitti itseluottamuksen keskeisen osuuden
itseohjautuvuusvalmiudessa. Tatd johtopdatostd tukee myods summa-
muuttujan 21 (itsearvostus ja itsetuntemus) vdhdinen selitystd lisddava
osuus (1 %) regressiomallissa, vaikka sen korrelaatio kokonaispisteméaa-
rdaan on ldhes yhtd voimakas kuin 22 % itseohjautuvuusvalmiuden va-
rianssista selittdvan summa 23:n. Regressiomalli osoittaa, ettd summa 21:n
selitysvoima purkautuu padosin summa 23:n kautta ja ndin itseluottamuk-
sen keskeinen rooli itseohjautuvuusvalmiudessa saa vahvistusta. Mallin
ulkopuolelle jaivat mukana olleista muuttujista pohjakoulutuksen maara
sekd tyotyytyviisyys, jotka eivit yltaneet osuuksillaan katkaisukriteerind
kaytetyn tilastollisen merkitsevyyden tasolle.

Loppumittausaineistolla (n = 150) tehty regressioanalyysi seka
vahvisti edelld kuvatun regressiomallin antamaa tulosta ettd selkiinnytti
edelleen itseohjautuvuuden ilmi6td. Nyt malliin valikoituneet nelja loppu-
mittauksen muuttujaa - itseluottamus, kasvatustieteen sisdltojen hallinta,
sosiaalinen minad ja iké - selittivdt yhdessd 36 % (R = .60) kokonaisvarians-
sista. Itseluottamnuksen jilkeen nousi loiseksi voimakkainunaksi itseohjau-
tuvuutta kuvaavaksi muuttujaksi loppumittausaineistossa kasvatustieteen
sisdltdjen hallinta. Tulos osoittaa tavoitteeseen johtaneiden oppimiskoke-
musten myonteisen yhteyden itseohjautuvuuteen.

Edellad todetuista rajoituksista johtuen regressioanalyysin antamalla
tuloksella ei voida selittdd itseohjautuvuusvalmiuden varianssia kuin
varauksin. Jatkotutkimuksilla tulisinkin luotettavammin todentaa nyt
alustavan hypoteesin tasolle nouseva késitys itseohjautuvuusvalmiuden ja
minékasityksen eri osa-alueiden toisiinsa kytkeytymisestd sekéd itseoh-
jautuvuusvalmiuden kehittymisestd selkedmmin idn kuin hankitun
koulutuksen mééran funktiona. Alkumittauksessa todetun kasvatustieteen
sisdltdjen hallinnan ja itseohjautuvuuden vaililld on heikko positiivinen
yhteys. Tama tutkimus ei kerro kuitenkaan ndiden muuttujien, kuten ei
vleensdkddn muuttujien mahdollisesta kausaalisuhteesta mitaan.

7.2 Opiskelijoiden mindkisitys

Toiseen péadongelmaan (Millainen on opiskelijoiden minakdsitys opintojen
aloitusvaiheessa?) alaongelmineen vastaaminen aloitetaan minékasityksen
kuvailulla. Sitten kuvailuun liitetddn ryhmien vilistd vertailua seka
lahinnéd sosiodemografisten muuttujien ja minékéasityksen vilisen yhtey-
den testaamista. Lopuksi tarkastellaan minékasityksen ja itseohjautuvuus-
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valmiuden vélistd yhteyttd sekéd tarkennetaan regressioanalyysin avulla
kuvaa mindkasityksestd yksilon ominaisuutena.
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MINAKASITYSPISTEMA ARA

m= koeryhma (n = 484)
& = kontrolliryhma (n = 243)

KUVIO 20 Koe- ja kontrolliryhmien alkumittauksen mindkasityspiste-
madrien prosenttiset osuudet eri pisteméadraluokissa

Kuviosta 20 ilmenee, ettd minédkasityspistemadrien jakaumat ovat
koe- ja kontrolliryhmédssd hyvin samanlaiset. Pistemaarat sijoittuvat
teoreettisen keskiarvon (90) ylapuolelle ja teoreettisen vaihteluvélin (30 -
150) alimpia pistemaérid ei jakaumissa ole. Koko aineiston empiirinen
keskiarvo on 115.69, hajonta 11.98 ja vaihteluvali 63 - 148. Taulukossa 22
ovat koe- ja kontrolliryhmén vastaavat arvot sekd ryhmien vélisen eron
testaus t-testilla.
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TAULUKKO 22 Koe- ja kontrolliryhmén alkumittauksen mindkésityspisteméarien
keskiarvojen ero (t-testi)

Ryhma n vaihteluvali ka s t-arvo  p
Koeryhma 484 63 -148 116.30 12.66

191 .056
Kontrolliryhmd 243 86 - 139 114.49 10.64

Ryhmiit eivit eroa tilastollisesti merkitsevésti toisistaan minédkasityk-
sen alkumittauksessa, vaikka vertailu tehdaan koko aineistossa. Ero
hévida lahes kokonaan, kun vertailu suoritetaan loppumittaukseen osallis-
tuneiden alkumittauspisteméaarien valilla (t-arvo = 0.99, p = .325). Koeryh-
mén suurempi keskihajonta ja vaihteluvdli osoittavat kuitenkin, ettd
yksildiden viliset erot ovat koeryhméssd suuremmat kuin kontrolliryh-
massd. Vertailuaineistojen puuttuessa joudutaan mindkésityksen kuvailus-
sa tukeutumaan ainoastaan tdimén tutkimuksen aineistoon, joten suurelle
hajonnalle ei 16ydy selitystd ilman jatkoanalyyseja.

TAULUKKO 23  Minékésitystd mittaavien summamuuttujien seki idn ja pohja-
koulutuksen keskindiset korrelaatiot (n = 727)

Muuttuja 1 2 3 4 5 6
1. Mindkésitys x

2. Summaz21 .84 -

3. Summa22 58 46 -

4. Summa23 80 .52 .28 .

5. Ika 12 -00 -13 .14 -

6. Pohjakoulutus .05 .03 .02 .05 .02 =

Summaz?1 = itsearvostus ja itsetuntemus
Summa?22 = sosiaalinen mina
Summa?23 = itseluottamus

Kertoimet .07 - .10 ovat tilastollisesti melkein merkitsevid (p<.05)
.11 - .12 ovat tilastollisesti merkitsevid (p<.01)
13 - ovat tilastollisesti erittdin merkitsevid (p<.001)

Minakasityksestd muodostetun kolmen summamuuttujan’ keskeiset
korrelaatiot (taulukko 23) osoittavat, ettd itsearvostus ja itsetuntemus
(summa 21), sosiaalinen mind (summa 22) seka itseluottamus (summa 23)
ovat tdssa kiytetylld mittarilla operationaalistetun minédkésityksen keskei-
sid elementtejd. Sosiaalisen minén ja itseluottamuksen valinen korrelaatio

7 Minékésityksen summamuuttujien muodostaminen on esitelty kohdassa 6.5.2.
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(r = .28), vaikka sekin on tilastollisesti erittdin merkitseva, ei ole yhta
korkea kuin muut summamuuttujien keskindiset korrelaatiot. Sosiaalisen
mindn summamuuttuja korreloi muista summamuuttujista poiketen
negatiivisesti idn kanssa. Sosiaalisen mindn vahvuus ja nuoruus® nayt-
tdisivat liittyvén toisiinsa. Ian ja pohjakoulutuksen sekd minékésityksen ja
sen summamuuttujien véliset korrelaatiot osoittavat, ettd naillda muuttujilla
ei ole merkittdvaa yhteyttd keskenéén.

Opiskelijoiden mindkésitys nédyttdd koostuvan tdssd tutkimuksessa
kédytetyn mittarin rakenteesta johtuen samoista osa-alueista (itsearvostus,
itsetuntemus, itseluottamus ja sosiaalisuus), jotka esimerkiksi Rogers
(1951, 1968 ja 1983) liittdd fenomenologiseen mindteoriaansa. Itsearvos-
tuksen ja itsetuntemuksen nouseminen keskeisimméksi mindkésityksen
osa-alueeksi on yhtenevdinen Korpisen (1983, 13) esittdiman ndkemyksen
kanssa, jonka mukaan minédkésityksen eriytyminen tapahtuu itsearvostuk-
sen pohjalta. Mindkésityspisteméérien sijoittuminen alkumittauksessa
lahes kokonaan asteikon teoreettisen keskiarvon yldpuolelle (97.5 %
pisteméaéristd on yli 90) voidaan tulkita mittarin luotettavuus huomioiden
osoitukseksi koehenkildiden minékésityksen hyvéstd tasosta. Tdméa johto-
pddtos joudutaan tekemédn kuitenkin epdsuorasti, silld vertailukohteeksi
ei 10ydy aikaisemmin vastaavalle kohdejoukolle samalla mittarilla tehdyn
tutkimuksen tuloksia. Johtopéétds saa sen sijaan tukea noin 2200:1le perus-
koulun 9. luokkalaiselle kohdistetun minédkasitysmittauksen tuloksesta.
Siind 31-osioisella mittarilla® saatujen pistemédérien empiirinen keskiarvo
oli ainoastaan 0.39 keskihajontaa teoreettista keskiarvoa suurempi, kun
vastaava ero on tdssé tutkimuksessa peréti 2.14 keskihajontaa. (Koro 1981,
80 - 81.) Mindkésityspisteméddrien keskiarvo vastaa 99 %:sti kaikkien
avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijoiden minédkésityspisteméérien
keskiarvoa luottamusvalilld (Cl.y =) 114.81 - 117.11.

Vaikka koe- ja kontrolliryhmé eivédt eroa mindkésityksen suhteen
merkittdvasti toisistaan alkumittauksessa, verrattiin tiettyjen alaryhmien
(sukupuoli, ikd, pohjakoulutustaso, siviilisdéty, tyostatus) minakasityspis-
temédrien keskiarvoja tarkoituksena tdsmentdéd ndiden sosiodemografisten
muuttujien yhteyttd minédkésitykseen ja sen mahdolliseen kehittymiseen.

Minékésityksessd ei ole sukupuolten vililla tilastollisesti merkit-
sevdd eroa. Miesten minédkasitys on hieman naisten minékésitystd parem-

tilastollisen merkitsevyyden (t-arvo = 1.43, p = .150).

8 Ikd on koodattu ikdvuotena, vaikka se kysyttiin syntymévuotena.

® Mittari sisélsi 18 tdysin samaa tai kielelliseltd asultaan vain hieman poikkeavaa
vdittdimaa kuin tdméan tutkimuksen mindkésitysmittari.
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IKARYHMAT
-20 21 -24 25-29 30-34 35 -39 40 - 44 45 -

PISTEMAARA n=152 n=208 n=123 n=96 n=69 n=47 n=32
120
118.75
118.23
1 18 l’l\‘_ =t . /"/K !
/ ~11/7.28
-
/
116 115.84
115.34__4 115.16
-
114
1 12_.91
i
112

KUVIO 21 Minakasityspistemaarien keskiarvot ikaryhmittain

Ian ja mindkasityksen vélinen yhteys (F-suhde = 2.85, df = 6, p =
.010) ei ole yhtd voimakas kuin idn ja itseohjautuvuuden valinen yhteys
(F-suhde = 7.18, df = 6, p < .000). Tulos on mielenkiintoinen ja jatkotutki-
mustarpeen synnyttdva. Onko minékasityksen ja itseohjautuvuuden
kehittymisen ajoituksessa niiden samanlaisesta kehitystaustasta (molem-
mat kehittyvat vuorovaikutuksessa yksilon ja hanen ymparistonsa valilla)
huolimatta eroa? Onko mindkésitys kehittynyt aikuisikddn mennessa
pysyvammaksi kuin itseohjautuvuusvalmius ja pystytaanko sen kehitty-
mista sadtelemadn koulutuksellisilla ratkaisuilla yhta merkittavasti kuin
itseohjautuvuuden kehittymista?

Minakasityksen primaarisuuutta suhteessa itseohjautuvuuteen pohtii
myods Scheinin (1990, 47 - 48) todetessaan, etta yksilon orientaatio itseensa
ja maailmaan on toiminnan ohjaamisen ja itsesdatelyn yllapitamisen
kannalta niin arvokas ja syville juurtunut ilmio, ettei sen perusrakenne
juuri koskaan muutu lopullisesti yksittdista tapahtumista, jollaiseksi
opiskelemaan ryhtyminen aikuisidssd voidaan merkittavyydestaan huoli-
matta lukea.

Koulutuksen pituudella ja minékasitykselld on ennen idn vakiointia
tilastollisesti melkein merkitseva yhteys keskendan (F-suhde = 2.59, df =
4, p = .036). Ryhmakeskiarvot (kuvio 22) sekd muuttujien vélinen korre-
laatiokerroin (r = .05, n = 727) kuitenkin osoittavat, ettd yhteys on non-
lineaarinen. Pelkén ylioppilastutkinnon suorittaneet ovat minakasityksel- .
taankin heikoin ryhma ja ndin kuvaajasta tulee kaksihuippuinen. Kuvio 22
paljastaa edelleen, ettd yhteys koulutuksen pituuden ja minékasityksen
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valiltd hdvida ldhes kokonaan, kun ikd vakioidaan (F-suhde = 0.73, df = 4,
p = .571). Pelkin ylioppilastutkinnon suorittaneiden erottuminen minéaka-
sitykseltddn muita heikommaksi ryhmaéksi ei ole kuitenkaan yhta selva
kuin se on itseohjautuvuusvalmiudessa. Tulos vahvistaa edelld tehtya
varovaista tulkintaa mindkasityksen merkittivimmaén kehitysvaiheen
sijoittumisesta lapsuuteen ja varhaisnuoruuteen. Oppivelvollisuuskoulun
jalkeiselld koulutuksella ei nayttdisi olevan juurikaan yhteyttd mindkasi-
tyksen kehittymiseen. Sen sijaan perusasteen jalkeen hankittu koulutus
lukiokoulutusta lukuun ottamatta on myonteisesti yhteydessa itseohjautu-
vuusvalmiuden kehittymiseen. Tulos on merkittdva ja itseohjautuvuuden
nakokulmasta koulutusoptimismia tukeva.

POHJAKOULUTUS
MINAKASITYS- Ryhma 1 Ryhma 2 Ryhma 3 Ryhma 4 Ryhma §
PISTEMAARA n= 36 n=105 n=304 n=179 n=29
120
18
118 117.46_—
116.7
116 /
\
114,78 111453
114
112
Ryhmit:

1 = Kansa-, keski- ja peruskoulututkinto

2 = Edellinen + keskiasteen ammatillinen koulutus
3 = Ylioppilastutkinto

4 = Edellinen + keskiasteen ammatillinen koulutus
5 = Akateeminen loppututkinto

KUVIO 22 Mindkisityspistemaarien keskiarvot pohjakoulutusryhmittdin
ian vakioinnin jialkeen

Siviilisaddylla ja minédkasitykselld on tilastollisesti melkein merkitse-
va yhteys keskenddn (F-suhde = 3.14, df = 3, p = .024). Suurin ryhmaékes-
kiarvo on naimisissa olevilla (n = 245, ka = 117.36) ja pienin naimattomilla
(n = 368, ka = 114.39). Ero selittyy kuitenkin enemman ian kuin siviilisaa-
dyn omavaikutuksella. My®s tyOstatuksella on melkein merkitsevé yhteys
mindkésityksen kanssa (F-suhde = 3.05, df = 3, p = .028). Tamakin yhteys
hévidd ian vakioinnin my6ta. Sen sijaan tyotyytyvdisyyden ja minakasityk-
sen valinen yhteys on erittdin merkitsevd (F-suhde = 6.73, df = 3, p <
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.000). Vahvin minékasitys on tyohonsd taysin tyytyvdisilla (n = 228, ka =
118.47) ja heikoin tyohonsd jossain madrin tyytyviisilld (n = 67, ka =
111.73). Poikkeuksen johdonmukaiseen minékasityksen alenemiseen
tyotyytyvéisyyden heiketessa tekee pieni tyohonsa tyytymattomien ryhma
(n =31), joiden ryhmékeskiarvo 113.52 on hiukan suurempi kuin ty6honsa
jossain maarin tyytyvaisten.

Vastauksena ongelmaan 2.1 (Miten opiskelijoiden sosiodemografiset
ominaisuudet ovat yhteydessd heidin mindkdsitykseensi?) esitetddn kootusti,
ettd tdssd mitatuista sosiodemografisista ominaisuuksista (sukupuoli,
ikd, pohjakoulutuksen pituus, siviilisdaty, tyostatus ja tyotyytyvaisyys)
ainoastaan idlla ja tyGtyytyvéisyydella on tilastollisesti merkitseva
yhteys minédkésitykseen. Mindkasitys paranee ikdryhmittédin lahes johdon-
mukaisesti. Suurin poikkeus johdonmukaisuuteen on ikdryhmien 40 - 44
vuotta ja 45 vuotta vanhempien vililla. Vanhimman ikdryhman (45 vuotta
vanhemmat) minékasitys on heikompi kuin 40 - 44 vuotiaiden. Tychonsa
taysin tyytyvéisten minédkésitys on puolestaan parempi kuin melko ja
jossain madrin tyytyvaisten tai tyohonsa tyytymattomien mindkasitys.

TAULUKKO 24 Minikasityksen seké erdiden psyykkisten ja sosiodemografis-
ten ominaisuuksien yhteydet: Korrelaatiomatriisi (alkumittaus,
n = 654)

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 Minakisitys .

2 Itseohj. summall 39 =
3 Itseohj. summal2 49 54 -
4 Itseohj. summal3 44 61 52 -
5 Itseohj. summal4 50 57 47 58 -
6 Kasvatustieteen sisal-
tojen hallinta 09 17 18 12 11 -
7 Pohjakoulutus 05 05 .08 .03 .02 25 -
8 Ika 12 21 13 .18 .03 .05 .02 -
9 Tyotyytyvaisyys -16 -05 -07 -09 -13 .06 .03 -13 -

Kertoimet .07 - .10 ovat tilastollisesti melkein merkitsevid (p<.05)
.11 - .12 ovat tilastollisesti merkitsevia (p<.01)
13 - ovat tilastollisesti erittdin merkitsevia (p<.001)

Itseohjautuvuusvalmiuden ja minédkasityksen valinen yhteys todettiin
edelld tulostetussa regressiomallissa (taulukko 21) merkittdavaksi. Sita
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osoittavat myos muuttujien viliset tilastollisesti erittdin merkitsevat
korrelaatiokertoimet (r = .54 alkumittauksessa, n = 697 ja r = .52 loppu-
mittauksessa, n = 159). Niinpd ongelmaa 2.2 (Millainen on opiskelijoiden
mindkdsityksen ja itseohjautuvuuden vdlinen yhteys?) testaamaan asetettu
hypoteesi 2 (Miti korkeampi on opiskelijan mindkdsitys sitd itseohjautuvampi
hin on.) saa tuloksista selkedn tuen.

Myo6s taulukossa 24 oleva korrelaatiomatriisi osoittaa minédkasityksen
ja itseohjautuvuusvalmiuden vahvaa toisiinsa liittymista ja tukee siten
asetettua hypoteesia 2. Tyotyytyvéisyyden negatiivinen korreloituminen
lahes kaikkiin matriisissa oleviin muuttujiin johtuu pisteytyksen suunnas-
ta. Tyohonsa taysin tyytyvédinen sai muuttujalla arvon 1 ja tyohonsa
tyytyméaton arvon 4.

Vastausta ongelmaan 2.3 (Miten opiskelijoiden mindkisitys muuttuu
monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla toteutettujen kasvatustieteen perusopin-
tojen aikana?) voidaan aluksi etsid tarkastelemalla standardoimattomien
muutospisteiden keskiarvojen eroa (taulukko 25).

TAULUKKO 25 Mindkasityksen muutospisteméarien keskiarvojen ero (t-testi),
ryhmd luokittelevana muuttujana

Ryhmd n ka s t-arvo P
Koeryhma 86 2.62 7.46

-0.08 .938
Kontrolliryhma 61 2.72 7.57

Tulos osoittaa, ettd mindkésitys kehittyy opinnoissaan keskimaa-
rdisesti paremmin edistyneilld ldhes yhtd paljon riippumatta siitd milla
tavalla opiskelu oli toteutettu. Tuloksellisella opiskelulla sindnsa nayttaisi
olevan positiivinen yhteys minékasityksen kehittymiseen. Aiemmin tehty
johtopéétos, ettd mindkésitys on itseohjautuvuusvalmiutta pysyvampi
aikuisen psyykkinen ominaisuus saa tuloksesta jéalleen vahvistusta.
Molempien ryhmien suuri keskihajonta osoittaa huomattavaa yksilollista
vaihtelua mindkésityksen kehittymisessd. Yksilollisten muutospistemaéri-
en tarkastelu osoitti lisdksi, etta joillakuilla koehenkildista loppumittaus-
pisteméara oli pienempi kuin alkumittauksen pisteméara. Negatiivinen
muutos on tulkittava kuitenkin enemman mittauksen tilannesidonnaisuu-
desta kuin koehenkilon psyykkisessa rakenteessa tapahtuneesta muutok-
sesta johtuvaksi. Se, millaisen kasityksen mittaus yksilon minéstéa kulloin-
kin antaa, on yhteydessa siihen ihmisen elaméntilanteen kokonaisuuteen,
jossa hdn parhaillaan elaa (Rauhala 1983 ja 1985).

Minédkasityksen muutoksen samanlaisuutta molemmissa ryhmissa
osoittaa myoOs se, ettd yhdessdkddn yksittdisessd osiossa ei ryhmien
muutospistemaarien keskiarvo eroa edes tilastollisesti suuntaa antavasti
toisistaan.
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Myds mindkasityksen pysyvyyden tarkastelu yksilétasolla vahvistaa
sekd hawaintoa mindkasityksen itseohjautuvuutta voimakkaammasta
pysyvyydestd ettd muutoksen samanlaisuudesta molemmissa ryhmissa.
Taulukoista 26 ja 27 kiy ilmi, ettd 144 koehenkilOstd periti 99 (67,3 %)
sijoittuu samaan kolmannekseen molemmissa mittauksissa. Pysyvyytta o-
soittava Kappa-arvo on koeryhmasséa .54 ja kontrolliryhmaéssé .51. Molem-
mat ovat tilastollisesti erittdin merkitseviéd ja osoittavat mindkasityksen
vahéistd muutosta kummassakin ryhmassa.

TAULUKKO 26 Koeryhmdian kuuluneiden sijoittuminen mindkésityskolman-
nesten (heikko, keskinkertainen ja hyvad) eri kombinaatioihin
alku- ja loppumittauspistemaarien perusteella

MINAKASITYS / LOPPUMITTAUS
MINA- Heikko Keskin- Hyvé Yhteensd
KASITYS kertainen
/ ALKU-
MITTAUS
Heikko 20 7 27
741 % 259 % 318 %
Keskin- 1 14 14 29
kertainen 34 % 483 % 48.3 % 341 %
Hyva ol 25 29
i 138 % 86.2 % 341 %
Yhteensd 21 25 39 85
24.7 % 29.4 % 459 % 100.0 %

TAULUKKO 27 Kontrolliryhméddn kuuluneiden sijoittuminen mindkasityskol-
mannesten (heikko, keskinkertainen ja hyva) eri kombinaatioihin
alku- ja loppumittauspisteméaérien perusteella

MINAKASITYS / LOPPUMITTAUS
MINA- Heikko Keskin- Hyvi Yhteensi
KASITYS “kertainen
/ ALKU-
MITTAUS
Heikko 2 7 2 21
57.1 % 333 % 9.5 % 35.6 %
Keskin- 3 8 6 17
kertainen 17.6 % 471 % 353 % 28.8 %
Hyva 1 20 21
4.8 % 95.2 % 35.6 %
Yhteensa 15 16 28 59
254 % 271 % 475 % 100.0 %
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Vastaus ongelmaan 2.3 on selked. Opiskelussaan keskiméaaraistd
paremmin edistyneiden opiskelijoiden minékasitys kehittyy kasvatustie-
teen perusopintojen aikana myonteisesti, mutta ei yhtd selkeédsti kuin
itseohjautuvuusvalmius. Koe- ja kontrolliryhmaén vililla ei ole kuitenkaan
eroa kehityksessa, joten opiskelutavalla ei nayttdisi olevan yhteytta
minakasityksen kehittymiseen.

7.3 Itseohjautuvuus aikuisen ihmiskuvaan liittyvand ominai-
suutena

Vastattaessa padongelmaan 3 (Miten opiskelijoista muodostuva ihmiskuva on
yhteydessd teoreettisessa osassa luonnehdittuun humanistiseen ihmiskuvaan ja
ihmiskdsitykseen?) tukeudutaan kvantitatiivisen aineiston antamien tulosten
lisaksi opiskelijoiden etdatehtdvaan 17 tuottamiin esseevastauksiin sekd
heiddn haastatteluihinsa.

Kvantitatiivisen aineiston avulla muodostuva itseohjautuvan ai-
kuisopiskelijan ihmiskuva on tdssd tutkimuksessa varsin yhtenevdinen
aikaisempien tutkimusten piirtdimédn ihmiskuvan kanssa. Taulukossa 28
ovat tdmédn tutkimuksen tuottamat itseohjautuvuuden ulottuvuudet
suoritetun faktorianalyysin (taulukko 4) ominaisarvojen maarittimassa
jarjestyksessa.

Jokainen tdman tutkimuksen esille nostamista itseohjautuvuuden
ulottuvuuksista kuuluu vahintdan kahden neljastd aikaisemmin vastaavan
ulottuvuuden kuvailuunsa liittineen tutkijan esitykseen. Tulos vahvistaa
ndin ollen selkedsti sitd ihmiskuvaa, jonka tdhdn astinen empiirinen
tutkimus on tuottanut. My6s vahvan minékésityksen keskeinen merkitys
itseohjautuvuusvalmiuden edellytyksena saa tuloksesta tukea. My&nteinen
minékasitys kuuluu erottamattomasti itseohjautuvan aikuisoppijan ku-
vaan. Taltakin osin nyt empiirisesti muodostettu kuva aikuisoppijasta
vastaa teoreettisessa osassa luonnehdittua ihmiskuvaa.

Sosiodemografisilla ominaisuuksilla pystytddn tiydentaméén edella
muodostettua ihmiskuvaa vain niukasti. Gibsonin (1990, 122) toteamus,
ettd aikuisopiskelijoiden sosiodemografiset ominaisuudet selittavat yleensa
alle 10 % heiddn opiskelumenestyksenséd varianssista, nayttaisi sopivan
my0s itseohjautuvuusvalmiuden ja sosiodemografisten ominaisuuksien
valiseen suhteeseen. Ikd on merkittadvin tdhdn ryhmaan kuuluvista muut-
tujista, jolla on positiivinen yhteys itseohjautuvuusvalmiuteen. Itseohjau-
tuvuus paranee ikdryhmittdin lukuunottamatta yli 45 vuotiaiden ryhmaa,
joiden itseohjautuvuusvalmius on vain hiukan parempi kuin 20 - 24
vuotiaiden.
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TAULUKKO 28 Tamaén sekd aikaisempien tutkimusten tuottamien itseohjautu-
vuuden ulottuvuuksien vertailu

Itseohjautuvuuden ulottuvuudet tdssd Itseohjautuvuuden ulottuvuudet aikai-
tutkimuksessa semmissa tutkimuksissa

Sisdinen motivaatio Sisdinen motivaatio, oppimishalukkuus,
oppimisen innostavuus (3)"°

Suunnitelmallisuus Suunnitelmallisuus, tulevaisuuteen
suuntautuneisuus (2)

Itseluottamus Myoénteinen késitys itsestd oppijana,
itsensd hyviksyminen oppijana (3)

Oma-aloitteisuus Oma-aloitteisuus, itsendisyys (4)

Luovuus ja joustavuus Luovuus, joustavuus, sopeutuminen
uusiin tilanteisiin (3)

Itsearviointi Sisdinen arviointi, vastuu omasta oppi-
misesta, kriittisyys omaa toimintaa
kohtaan (3)

Itseohjautuvamman aikuisen kouluhistoriaan kuuluu yleissivistavan
koulutuksen lisdksi yleensd myos hankittua ammatillista tai korkean
asteen koulutusta. Tamén tutkimuksen muodostama kuva pelkén ylioppi-
lastutkinnon suorittaneiden muita heikommasta itseohjautuvuudesta
saattaa selittyd osittain otannan selektiivisyydelld. Tutkimuksessa mukana
olleet ylioppilaat olivat pdaosin kansanopistoissa niin sanottua valivuotta
viettdvid, usein tavoittelemaansa opiskelupaikkaa vaille jadneitad nuoria.
He eivit ole edustava joukko kaikista pelkéin ylioppilastutkinnon suoritta-
neista.

Tama olettamus vahvistui, kun tutkijalle tarjoutui mahdollisuus
suorittaa itseohjautuvuusvalmiuden maéarittely SDLR-asteikkoa kéyttden
syksylla 1992 Jyvaskylan yliopistossa luokan- ja lastentarhanopettajien
koulutusohjelmissa opintonsa aloittaneille. Tuossa joukossa pelkén yliop-
pilastutkinnon suorittaneiden (n = 82) pistemééarien keskiarvo 138.2 on
ldhes kymmenen pistettd suurempi kuin saman pohjakoulutuksen omaavi-
en keskiarvo tdssa tutkimuksessa. Ero on erittdin merkittava ja osoittaa,
ettd koulutusohjelmiin hakeutuneiden yli kolmen tuhannen hakijan
joukosta on onnistuttu valitsemaan vahvan itseohjautuvuusvalmiuden
omaavia' nuoria. Tulosta saattaa selittda osittain se, etta vastaajat saivat
vain muutama viikko ennen suoritettua mittausta tiedon padsystddan
koulutusohjelmaopiskelijaksi. Tieto valituksi tulemisesta on todenna-
koisesti kohottanut vastaajien itsetuntoa myos heidan itseohjautuvuuspis-

19 Suluissa oleva luku osoittaa kuinka moni neljastd taulukossa 2 (s. 47) mainitusta
tutkijasta on liittdnyt kyseisen ulottuvuuden omaan itseohjautuvuuden kuvailuunsa.
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temddrdassaan nakyvalld tavalla. Vastaamistilanteen aiheuttama efekti ei
vakioitunut, koska kaikki vastaajat olivat dskettdin kokeneet itsetuntoaan
myoOnteisesti tukeneen tilanteen elaméssaan. Suoritettu mittaus vahvisti
olettamusta ylioppilastutkinnon jalkeisen koulutuksen ja ian yhdysvaiku-
tuksen itseohjautuvuusvalmiutta lisaavasta vaikutuksesta, silla ylioppilas-
tutkinnon lisdksi muuta koulutusta itselleen hankkineiden (n = 52)
pistemaarien keskiarvo on perati 140.2 pistetta.

Itseohjautuvamman aikuisopiskelijan kuvaan liittyy useammin kuin
heikosti itseohjautuvan kuvaan aikaisemmin avoimessa korkeakouluope-
tuksessa suoritettu yliopistollinen arvosana. Itseohjautuvuus ilmenee siten
myos aloitettujen ja loppuun saatettujen itseopiskeluprojektien méaarassa.
Tosin Pasasen (1992, 69 - 71) tutkimus yhdessa timén tutkimuksen kanssa
osoittaa, ettd itseohjautuvuusvalmiudella ei ole yhteyttd opintojen lop-
puun saattamiseen. Sitd selittavat itseohjautuvuusvalmiutta merkitta-
vammin monet aikuisen elaméntilanteeseen liittyvat tekijat.

Muilla tdssd mitatuilla sosiodemografisilla ominaisuuksilla (sukupuo-
lella, siviilisaddylld ja tyostatuksella) ei ollut merkittdvaa yhteytta itseoh-
jautuvuusvalmiuteen, joten niista ei saada lisdd perusteita itseohjautuvan
aikuisen kuvaa hahmoteltaessa.

Laadullisen aineiston anti on teoreettisessa osassa hahmotellun hu-
manistisen ihmiskuvan ja ihmiskéasityksen tarkentamisessa merkittava ja
padosiltaan kvantitatiivisen aineiston analyyseja tukeva. Etdtehtdvan 17
esseevastauksissa tuli usein esille itsekurin ja sisdisen motivaation merki-
tys opiskelun tulokselliselle etenemiselle. Liitteené 12 oleva erdaéan opiskeli-
jan vastaus' on esimerkki lukuisista vastauksista, joissa korostui opiske-
lilan oman vastuun, sisdisen motivaation, aloitteisuuden, suunnittelun
valttamattomyyden ja aktiivisuuden keskeiset roolit opiskelussa. Toisaalta
vastauksissa korostettiin humanistiseen ihmiskasitykseen olennaisesti
liittyvan vapauden ja itsemaaraamisoikeuden merkitysta.

"Monimuoto-opetuksessa yleensd, samoin kuin omassa opiskelussani, voi
selvisti huomata humanistisuuden toteutuvan.” (Nainen, 39 vuotta)

Vastauksissa arvostettiin yleensd opetusjarjestelyjen suomaa vapaut-
ta, mutta toisaalta koettiin riittamattomyytta kayttad annettua vapautta
oikein. Annettu vapaus yhdistyneena heikkoon itsekuriin saattoi muodos-
tua merkittdvimmaksi opintojen edistymista hidastaneeksi tekijaksi. Lahes
rajaton vapaus oli joillekuille ulkoaohjatun kouluhistorian omaaville
todellinen shokki ja muodostui todennadkoisesti useille opinnoissaan
viivastyneille tai opintonsa kokonaan keskeyttdneille loukuksi, johon
tilanteen yllatyksellisyys ja sisdisen vastuunottokyvyn puute heidét johti.

Humanistiseen ihmiskasitykseen liittyy voimakas usko yksilon
mahdollisuuksiin ja haluun kdyttdd niitd. Tatd monimuoto-opiskelun
keskeista periaatetta aikuisopiskelijat tuntuvat yleensa arvostavan.

! Vastauksen laatinut opiskelija on antanut suostumuksensa vastauksen julkaisemi-
seen tdman raportin liitteena.
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"Kuluneena talvena voin sanoa vakuuttuneeni monimuoto-opetuksen
eduista verrattuna ns. vanhamuotoiseen opiskeluun. Se vaikutti, niin uskon,
oman opiskeluni syvenemiseen, antoi loytamisen (ja etsimisen) iloa ja onnistumi-
sen riemua. Kaiken kaikkiaan tillainen opiskelumuoto lisdsi uskoa itsensd kehittdi-
misen tarpeellisuuteen ja uskoa omiin mahdollisuuksiin.” (Nainen, 26 vuotta)

"Opiskelijana sain tunteen olla aktiivinen jirkevd ihminen enkd passiivinen
toimeton kuuntelija.” (Nainen, 29 vuotta)

"Tamd monimuoto-opiskelutalvi on kasvattanut minua todella - uskallan
uskoa itseeni ja mielestini olen saanut rutkasti evditd opiskelutekniikkaani tulevia
opintoja ajatellen.” (Nainen, 42 vuotta)

Vastauksena ongelmaan 3 voidaan tiivistden todeta, ettd empiirinen
tutkimus vahvisti selkeésti teoreettisessa osassa muodostettua kuvaa
oppimistaan itseohjaavasta aikuisesta. Timéa johtopditos voidaan tehda
erityisesti kvantitaviisen aineiston perusteella tarkennettua aikuisopiskeli-
jan ihmiskuvaa koskevana. Kvalitatiiviseen aineistoon perustuvaan hu-
manistisen ihmiskasityksen tarkasteluun taytyy sitd vastoin suhtautua
varauksellisemmin. Nain siksi, ettd padtelmat tehtiin opinnoissaan keski-
maardistd paremmin edistyneiden antaman palautteen pohjalta, jolloin
johtopéétdsten yleistamiselle koko aineistoa koskeviksi ei ole perusteluita.
Kvalitatiivisen aineiston sisdltiméit maininnat kyvyttomyydesta ottaa
vastuuta omasta oppimisestaan tukevat sita kriittistdi nakemystd, etta
humanistiseen ihmiskésitykseen kuuluva vastuunottokyky on monien
aikuisopiskelijoiden kohdalla myytti. Tulos ei kuitenkaan kumoa sita
ontologista madrittelya ihmiskasityksestd, jonka varaan monimuoto-
opiskelu rakennettiin.

Edelleenkin jai vahvoja perusteita tulkinnalle, ettd aikuisten oppimi-
nen voidaan tulevaisuudessa rakentaa nykyista laajemmin humanistisen
ihmiskasityksen mukaan aikuisen vapautta, itseohjautuvuutta ja vastuuta
korostavien opiskelumahdollisuuksien varaan. Toimintaa organisoivien
yhteisGjen on vain selkedsti tiedostettava ja poistettava ne esteet, jotka
oppijan aikaisemmasta elamén- ja kouluhistoriasta seké opiskelun vahvas-
ta situationaalisuudesta johtuen estdvat humanistisen ihmiskésityksen
toteutumisen.
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7.4 Kognitiiviset oppimistulokset

Kognitiivisilla oppimistuloksilla tarkoitetaan tdssa SOLO-taksonomialla
maadriteltya opiskelijoiden kasvatustieteen tiedollisten sisiltdjen laadullista
hallintaa ennen kasittelymuuttujan vaikutusta seké sen jalkeen. Alkumit-
tauksen osoittama tietojen laadullinen hallinta on oppimisen tulosta, johon
kasvatustieteen opiskelu avoimessa korkeakouluopetuksessa ei ole voinut
vaikuttaa. Loppumittauksen tulos sisdltda sen sijaan seka kasvatustieteen
opiskelun, ettd muun opiskelun ja/tai elaméin yhteydessé opitun. Naiden
erottaminen toisistaan ei ole tissd tutkimuksessa mahdollista. Kasittely-
muuttujan omavaikutuksen vertailu ryhmien valilld on kuitenkin mahdol-
lista, silla ei ole mitdédn syyta olettaa, ettd ryhmait eroaisivat systemaatti-
sesti toisistaan muiden kuin késittelymuuttujan osalta.

Kasvatustieteen siséltojen hallinta ennen késittelymuuttujan vaiku-
tusta mitattiin kaikilta kohdejoukkoon kuuluvilta ensimmaisen opiskeluun
liittyvan kokoontumisen yhteydessd. Mittaus osoitti, ettd siséltdjen osio-
kohtainen hallinta sijoittuu koko aineistossa SOLO-taksonomian tasoku-
vaukseen suhteutettuna keskiméaarin hieman 2-tason (yksistruktruaalinen
niakemys tiedosta) yliapuolelle (ka 2.29)*2.

Opiskelijoilla on mittauksen mukaan aikaisemmista opiskeluistaan
ja/tai elamdankokemuksestaan johtuen kasvatustieteen sisdltojen hallintaa
jo ennen opiskeluun ryhtymista. Koe- ja kontrolliryhmén keskiarvot eivat
eroa tilastollisesti toisistaan. Kontrolliryhméan summapisteméarien keskiar-
vo (5.36) on koeryhmin keskiarvoa (5.14) hiukan suurempi, mutta ero ei
ole tilastollisesti merkitseva (n = 740, t-arvo = 1.627, p>.10). Koko ai-
neiston summapisteméadrien keskiarvo 5.21 jaa huomattavasti alle teo-
reettisen keskiarvon 8.00. Kuvion 23 pylvasdiagrammit osoittavat, ettd
keskiarvon lisdksi my0s pisteméaédrien hajonta on molemmissa ryhmissa
lahes sama (koeryhmén hajonta on 1.76 ja kontrolliryhmén 1.71).

12 Em})iiriseen keskiarvoon (1.29) on lisétty yksi, jotta vertailtavuus SOLO-taksonomi-
aan olisi mahdollista. Tassa arviointien teoreettinen vaihteluvali on 0 - 4, kun se
SOLO-taksonomiassa on 1 - 5.
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6

PISTEMAARA

NN Koeryhmi (n=491)

1 Kontrolliryhmi (n=249)

KUVIO 23 Koe- ja kontrolliryhmén kasvatustieteen sisaltojen hallin-
taa koskevan alkumittauksen summapisteméaarien pro-
senttiset osuudet

Vastausta padongelmaan 4 (Millaiset ovat kasvatustieteen perusopintojen
kognitiiviset oppimistulokset?) etsitddn myos kasvatustieteen sisdltojen
hallinnassa kokeilun aikana tapahtuneesta muutoksesta. Opinnoissaan
edistyneiden kohdalla muutos sisaltdjen hallinnassa on tilastollisesti
erittdin merkitseva (taulukko 29). My6s alku- ja loppumittauspistemaérien
vélinen korrelaatio on tilastollisesti erittdin merkitseva .41 (n = 156, p <
.000) ja osoittaa, ettd alkumittauksen tulos ennustaa selkeasti loppumit-
tauksessa menestymista.

Loppumittaukseen osallistuneiden, opinnoissaan keskimaaraista
paremmin edistyneiden alkumittauspistemaarien keskiarvo (5.63) on
suurempi kuin kaikkien alkumittaukseen osallistuneiden keskiarvo (5.21).
Tulos osoittaa, ettd opiskelijan lahtotaso siséltdjen hallinnassa on yh-
teydessa hanen todennékéiseen opiskelussa onnistumiseensa. SOLO-
taksonomian tasoihin suhteutettuna oppimisen osiokohtainen laadullinen
taso on noussut yksistrukturaalisen nakemyksen (SOLO:n 2. taso) hieman
ylittavalta tasolta (ka = 2.29) lahelle multistrukturaalista nidkemysta
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(SOLO:n 3. taso) (ka = 2.85). Vaikka muutos on tilastollisesti erittain
merkitseva, sen riittavyyden tai riittimattomyyden arvioinnille ei ole
objektiivista kriteeria.

TAULUKKO 29. Kasvatustieteen siséltdjen hallintaa alku- ja loppumittauksessa
kuvaavien summapistemaarien keskiarvojen ero (t-testi)

Mittaus n ka s t-arvo p
Alkumittaus 156 5.63 1.64

-13.40 <.000
Loppumittaus 156 740 1.31

Taman tutkimuksen kannalta onkin kiinnostavampaa tarkastella koe-
ja kontrolliryhmén sisdistda muutosta ja siind mahdollisesti havaittavia
eroja kuin sisaltojen hallinnan muutosta yleensa. Ongelmaan 4.1 (Miten
monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla opiskelleiden kognitiiviset oppimistulokset
ja niissd tapahtuva muutos eroavat toisistaan?) haetaankin aluksi vastausta
kuvaamalla koe- ja kontrolliryhman sisaltojen hallintaa osoittavien sum-
mapistemadrien suhteelliset osuudet loppumittauksessa (kuvio 24). Sen
jalkeen tarkastellaan sisiltdjen hallinnan muutospisteita (taulukko 30).

Kuvio 24 osoittaa, etta loppumittauksen summapistemaarien empiiri-
nen keskiarvo (7.48) on jo lahella teoreettista keskiarvoa (8.00). Keskiha-
jonta on molemmissa ryhmissa lahes sama ja huomattavasti pienempi
kuin alkumittauksessa (koeryhmén hajonta on 1.36 ja kontrolliryhméan
1.25). Opiskelun my6ta on alimpien summapistemaarien (0 - 6) suhteelli-
nen osuus odotetusti pienentynyt. Yllatys on sen sijaan se, ettd korkeimpi-
en pistemaarien (10 - ) suhteellinen osuus ei ole juurikaan kasvanut. Tulos
selittyy padasiassa kysymysten muodolla. Ne eivat vaativimmillaankaan
edellyttaneet vastaamaan tavalla, joka olisi tuottanut SOLO-taksonomian
ylimmille tasoille yltaneita vastauksia. Monimuoto-opiskelijoiden etéatehta-
viin tuottamien esseevastausten epasystemaattinenkin analysointi kuiten-
kin osoitti, ettad heilla olisi ollut edellytyksia tuottaa laadukkaampiakin
vastauksia.

TAULUKKO 30 Kasvatustieteen siséltdjen hallinnan muutospistemaarien (Z-
pisteet) keskiarvojen ero (t-testi), ryhma luokittelevana muuttuja-
na

Ryhma n ka s t-arvo p

Koeryhma 90 1.14 0.83 '
1.29 198
Kontrolliryhma 66 0.97 0.76
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KUVIO 24 Koe- ja kontrolliryhmén kasvatustieteen sisaltojen hallintaa
koskevan loppumittauksen summapistemaérien prosenttiset
osuudet

Koeryhmén kontrolliryhméa hieman suurempi muutos kognitiivisis-
sa oppimistuloksissa ei ole tilastollisesti merkitseva, kun eron testaus
suoritetaan muutospisteilld ennen ryhmien erilaisen opiskeluvaiheen
vakiointia. Ryhmien valilla on nimittdin tilastollisesti melkein merkitseva
ero suoritettujen opintoviikkojen méarassa. Kontrolliryhma (n = 67) oli
suorittanut loppumittausajankohtana keskimaarin 12.48 opintoviikkoa
koeryhmén (n = 100) keskimédérin 11.56 opintoviikon asemasta (t-arvo =
2.10, p = .037). Opintoviikkojen vakioimiseksi suoritettiin kovarians-
sianalyysi, jonka tuloksena ero kognitiivisissa oppimistuloksissa oli
tilastollisesti merkitseva koeryhmén eduksi (F-suhde = 4.852, p = .009).
kHypoteesi 3 (Monimuotoisesti ja perinteisellii tavalla opiskelleiden kognitiiviset
oppimistulokset eivit poikkea merkittivdsti toisistaan.) ei saa ndin ollen tulok-
sesta vahvistusta. Sen hylkdamista puoltaa myds loppumittausvastausten
arviointi yksinomaan niiden sisdltimien yksittdisten tietojen maaran
perusteella. Koeryhmén siséltdjen hallinta on ndin maariteltyna ilman
opintoviikkojen maaran vakiointiakin kontrolliryhmén hallintaa parempi.
Ero ryhmien vililla on tilastollisesti suuntaa antava (t-arvo = 1.87, p =
.063).
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Taulukoissa 31 ja 32 esitetddn muutokset kasvatustieteen sisdltojen
hallinnassa yksilotasolla. Oppimistuloksissa tapahtui odotusten mukaisesti
selva siirtyma heikosta tai keskinkertaisesta suoriutumisesta keskinkertai-
seen tai hyvadn suoriutumiseen.

TAULUKKO 31 Koeryhméan kuuluneiden sijoittuminen kasvatustieteen sisalto-
jen hallintakolmannesten (heikko, keskinkertainen ja hyva) eri
kombinaatioihin alku- ja loppumittauspistemdarien perusteella

SISALTOJEN HALLINTA / LOPPUMITTAUS
SISALTOJEN Heikko Keskin- Hyvéa Yhteensa
HALLINTA kertainen
/ ALKU-
MITTAUS
Heikko 2 5 16 23
8.7 % 21.7 % 69.6 % 25.6 %
Keskin- 1 6 36 43
kertainen 2.3 % 14.0 % 83.7 % 47.8 %
Hyvi 3 21 24
1225%% 87.5 % 26.7 %
Yhteensa 3 14 73 90
3.3.% 15.6 % 81.1 % 100.0 %

TAULUKKO 32 Kontrolliryhmaan kuuluneiden sijoittuminen kasvatustieteen
siséltojen hallintakolmannesten (heikko, keskinkertainen ja hyva)
eri kombinaatioihin alku- ja loppumittauspistemaarien perusteel-

la
SISALTOJEN HALLINTA / LOPPUMITTAUS

SISALTOJEN Heikko Keskin- Hyva Yhteensd
HALLINTA kertainen
/ ALKU-
MITTAUS
Heikko 1 6 9 16

6.3 % 37.5 % 56.3 % 242 %
Keskin- 1 7 25 33
kertainen 3.0 % 212 % 75.8 % 50.0 %
Hyva 1 16 17

59 % 94.1 % 25.8 %

Yhteensi 2 14 50 66

3.0% 212 % 75.8 % 100.0 %
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Siséltojen hallinnan pysyvyytta osoittava Kappa-arvo oli molemmissa
ryhmissé ldhelld nollaa ja jai alle tilastollisen merkitsevyyden. Koeryhmén
Kappa-arvo oli pienempi (.03) kuin kontrolliryhmén (.08), miké osoittaa,
cttd muutos parempiin oppimistuloksiin oli koeryhmaéssa hiukan suurem-
pi kuin kontrolliryhméssa. Noin 96 % molempien ryhmien alkumittauk-
sessa heikkoihin tai keskinkertaisiin sijoittuneista paransi sijoittumistaan
loppumittauksessa, joten valtaosalle koehenkildista opiskelulla oli vaikut-
tavuutta, kun vaikuttavuutta maéaritellaan kognitiivisina oppimistuloksina.

Ongelmaan 4.2 (Millainen on opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden,
mindkdsityksen, erdiden sosiodemografisten ominaisuuksien ja kognitiivisten
oppimistulosten vilinen yhteys?) on jo vastattu epasuorasti itseohjautuvuus-
valmiuden ja mindkésityksen tarkastelun yhteydessa. Vastauksena ongel-
maan voidaan tiivistetysti todeta, ettd

1) itseohjautuvuusvalmiuden ja kasvatustieteen sisiltdjen hallinnan
vélinen yhteys on kohtalainen. Ne korreloivat alkumittauksessa .19 (n =
705, p < .000) ja loppumittauksessa .24 (n = 163, p = .002). Johtopéaétds saa
tukea myos valikoivan regressioanalyysin tuloksesta. Itseohjautuvuuden
summamuuttujista voimakkain yhteys tietojen hallintaan on molemmissa
mittauksissa sisdisen motivaation ja suunnitelmallisuuden seka itseluotta-
muksen ja oma-aloitteisuuden muuttujilla. Tilastollisesti erittdin merkitse-
vat korrelaatiokertoimet vaihtelevat .17:sta .21:een.

2) minékasityksen ja kasvatustieteen sisdltdjen hallinnan valilla ei ole
sen sijaan juurikaan yhteytta keskenddn. Muuttujien véliset korrelaa-
tiokertoimet ovat alku- ja loppumittauksissa .09 (n = 684, p = .014) ja .05
(n =157, p = .557). Minédkasityksen valiton merkitys tiedollisten tavoittei-
den saavuttamiseen ei ole siten yhtd voimakas kuin itseohjautuvuusval-
miuden.

3) pohjakoulutuksella on sosiodemografisista ominaisuuksista voi-
makkain' yhteys kasvatustieteen tietojen hallintaan. Siséltdjen hallinta on
yhteydesséa pohjakoulutuksen pituuteen seki alku- ettd loppumittaukses-
sa. Muuttujien vilinen F-suhde on alkumittauksessa 12.37 (df = 4, p <
.000) ja loppumittauksessa 4.865 (df = 4, p = .001). Koulutuksen antamat
valmiudet selvita perinteisesta tietojen hallintaa mittaavasta testista
nayttdvat paranevan opiskeluvuosien lisddntyessda. Koe- ja kontrolliryh-
man valilldi on loppumittauksessa eroa siten, ettd kontrolliryhmaéssa
pohjakoulutuksen ja sisiltojen hallinnan vélinen yhteys heikkenee merkit-
tavasti alkumittauksen tasosta jaaden alle tilastollisen merkitsevyyden (F-
suhde = 1.805, df = 4, p = .139). Koeryhmaéssa ero on loppumittaukses-
sakin tilastollisesti merkitseva (F-suhde = 3.469, df = 4, p = .010). Tulos
viittaa siihen, ettd itseohjatumpi opiskelu johtaa laadullisesti parempiin
kognitiivisiin oppimistuloksiin erityisesti pidemmén pohjakoulutuksen
omaavien kohdalla.

Suoritettu valikoiva regressioanalyysi (taulukko 34) toi niukasti
lisivalaistusta kognitiivisten oppimistulosten varianssiin. Taulukossa 33
olevasta korrelaatiomatriisista voidaan paatelld, ettd oppimistulosten
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varianssia selittavat muuttujat 10ytyvat tassa tutkimuksessa pohjakoulu-
tuksen sekd itseohjautuvuusvalmiuden summamuuttujien joukosta.
Mindkasityksen summamuuttujilla ja idlld ei ole sen sijaan merkittavaa
yhteytta oppimistuloksiin.

Kaksi regressiomalliin valikoitunutta tilastollisesti vahintaan melkein
merkitsevad muuttujaa selittda oppimistulosten varianssista yhteensa vain
11 prosenttia. Perinteisten tenttikysymysten avulla méaariteltyja oppimis-
tuloksia selittdvat ndin ollen voimakkaimmin muut kuin tdssd kontrol-
loidut muuttujat. Mittauksella ei tavoitettu mahdollisesti syntyneita eroja
kognitiivisen oppimisen keskeisimpien elementtien, metakognitiivisten
valmiuksien ja reflektiivisyyden kehittymisessa.

Itseohjatun oppimisen ja laadullisesti korkeatasoisten kognitiivisten
oppimistulosten todellisen yhteyden ja kausaalisuhteen luotettava osoitta-
minen edellyttaa kuitenkin analyyttisempaa ilmion tarkastelua kuin mihin
tassa tutkimuksessa pyrittiin.

TAULUKKO 33 Kognitiivisen oppimistuloksen, itseohjautuvuuden ja minakasi-
tyksen summamuuttujien sekd erdiden sosiodemografisten
ominaisuuksien valiset korrelaatiokertoimet loppumittauksessa
(n =166)

1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 Oppimistulos .

2 Pohjakoulutus 26 -

3 Itseohj. summall 21 05 -

4 Itseohj. summal2 21 07 .58 -

5 Itseohj. summal3 20 07 73 .65 -

6 Itseohj. summa1l4 A8 06 .60 .56 .62 -

7 Mindkas. summa21 09 03 30 40 36 48 -

8 Mindkds. summa?22 04 02 26 31 37 38 .60 -

9 Mindkés. summa23 03 -06 31 51 37 42 60 38 -
10 Ika -08 02 .21 .15 .13 .08 -09 -28 .08

Kertoimet .13 - .18 ovat tilastollisesti melkein merkitsevid (p < .05)
.19 - .26 ovat tilastollisesti merkitsevia (p < .01)
.27 - ovat tilastollisesti erittdin merkitsevid (p < .001)
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TAULUKKO 34 Kognitiivisten oppimistulosten selittiminen taulukon 33 korre-
laatiomatriisissa olevilla muuttujilla valikoivaa regressioanalyy-
sia kdyttden (loppumittaus, n = 166)

Regr. Beta- t-arvo p R R

kerr.  kerr.
Pohjakoulutus 0.35 25 311 002 .26 .07
{tseohjautuvuuden summall
(sis. motivaatio ja suun-
nitelmallisuus) 0.05 20 243 016 .33 .11

Vakio = 4.28, t-arvo = 4.63, p <.000

Yhdeksi oppimistulosten kriteeriksi voidaan asettaa myos opintojen
loppuunsaattaminen kohtuullisessa ajassa. Kasitys siitd on kuitenkin suh-
teellinen ja vaikeasti madriteltava erityisesti yksilollisyytta ja joustavuutta
korostavan monimuoto-opiskelun yhteydessa. Siinahdn opiskelijoita
ohjataan tietoisesti laatimaan itselleen mahdollisimman realistinen aika-
budjetti. Tasta seuraa, etta kasvatustieteen approbatur-arvosanan suoritta-
misen kohtuullinen aika vaihtelee yhdesta lukukaudesta useampaan
lukuvuoteen. Niinpa tassa kolmen lukukauden kuluttua opintojen alkami-
sesta tehty luokittelu hitaasti edistyneisiin (0 - 1 opintoviikon suoritukset),
keskikertaisesti edistyneisiin (2 - 9 opintoviikon suoritukset) ja nopeasti
edistyneisiin (10 tai useamman opintoviikon suoritukset) ei tee oikeutta
kaikille luokitelluille. Tamén toteaa myos Pasanen (1992, 77 - 78) opintojen
viivastymista kasittelevassa tutkimuksessaan.

Kun edelld kuvatulla tavalla muodostettujen kolmen ryhmaéan
alkumittauksen itseohjautuvuusvalmiuspistemaarien keskiarvoja verrataan
keskendidn, voidaan todeta, ettd ne eivat eroa merkitsevasti toisistaan
(taulukko 35). Itseohjautuvuusvalmius oppijan ominaisuutena ei ole siten
yhteydessa kasvatustieteen perusopintojen loppuunsaattamiseen tai edes
niiden etenemiseen perinteisin kriteerein maaritellyssd kohtuullisessa
ajassa. Tulos vahvistaa kasitysta itseohjautuvuuden tila- ja prosessinako-
kulmien erillisyydestd. Hyvankédan itseohjautuvuusvalmiuden omaava
aikuinen ei pysty aina, usein ymparistotekijoista johtuen, kaynnistamaan
suunnittelemaansa oppimisprosessia. Opintojen eteneminen itsesuunnitel-
tua aikataulua hitaammin saattaa olla seurausta myos aikuisen laajasta
kiinnostuksesta muita oppimisprojekteja tai yhteiskunnallisia toimintoja
kohtaan. Esseevastauksissa sekd haastatteluissa opiskelijat toivat taman
usein esiin. Kysymys on aikuiskoulutuksessa usein todetusta kasautu-
misilmiosta. Toisaalta kysymys voi ollaoppijanitseohjautuvuusvalmiuden
tietynlaisesta kapeudesta, kuten itseohjautuvan oppijan ihmiskuvaa
tarkasteltaessa todettiin.



141

TAULUKKO 35 Opinnoissaan hitaasti, keskinkertaisesti ja nopeasti edistyneiden
monimuoto-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuspistemaarien
keskiarvot ja niiden erojen vertailu (varianssianalyysi) alku-

mittauksessa
Opinnoissa edistyminen n ka s F-suhde df p
Hitaat (0 - 1 ov) 164 13438 1643
Keskinkertaiset (2 - 9 ov) 136 13445 15.82 0.214 2 .930
Nopeat (10 - 15 ov) 202 13348 15.59

Oppija saattaa olla oma-aloitteinen, voimakkaasti motivoitunut ja
itseensa luottava, mutta han ei omaa riittavasti itseohjautuvuusvalmiuteen
aiheutuu puolestaan turhautumista synnyttdvaa aloitettujen oppimis-
prosessien keskeytymista tai hidastumista. Useat esseevastauksista sisalsi-
vét jopa itseohjautuvuusparadoksiksi nimitettivan kuvauksen. Niissa vastaa-
ja piti itseohjautuvuutta erittdin myonteisena ja tavoiteltavana ominaisuu-
tena, mutta suhtautui siihen oman opiskelunsa yhteydessa kielteisesti,
koska riittdiméaton itseohjautuvuusvalmius ei mahdollistanut itseohjatun
oppimisprosessin yllapitoa. Téasta seurasi edelleen opintojen viivastymista
ja sen aiheuttamaa turhautumista.

"Timd opiskelumuoto on ollut toisaalta taydellinen, toisaalta tdysin
epdonnistunut, koska ajankiyton suunnitteluni on pahasti epdonnistunut.”
(Nainen, 32 vuotta)

7.5 Opiskelukokemukset

Opiskelijoiden kokemuksia kasvatustieteen opiskelustaan tulostetaan seka
kvantitatiiviseen ettd kvalitatiiviseen aineistoon tukeutuen. Aluksi opiske-
lukokemuksia kuvaillaan liitteené 5 olevalla kyselylomakkeella 5 koottujen
yksittdisten osioitten (osiot 5 - 19) avulla. Sen jilkeen verrataan opiske-
luodotusten (liite 2, kyselylomake 1, osiot 28 - 42) ja -kokemusten valista
suhdetta erikseen koe- ja kontrolliryhmassa seké tarkastellaan korrela-
tiivisesti opiskeluodotusten ja -kokemusten yhteytta itseohjautuvuusval-
miuteen, minédkasitykseen, oppimistuloksiin ja erdisiin sosiodemografisiin
ominaisuuksiin. Kvalitatiivisen aineiston avulla elavoéitetdan ja tarkenne-
taan kvantitatiivisen aineiston muodostamaa késitysta monimuoto-opiske-
lun ja itseohjatun oppimisen toimivuudesta kasvatustieteen perusopinto-
jen toteutuksessa.
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Taulukossa 36 esitettavien opiskelukokemusosioiden keskiarvojen
perusteella voidaan ongelmaan 5 (Millaiset ovat opiskelijoiden kokemukset
kasvatustieteen opiskelusta?) vastata koko aineistoa koskevana, ettd kasva-
tustieteen opiskelu on koettu varsin myonteiscnd. Kahta kokemusosiota
(kasvatustieteen opiskelu on antanut minulle taitoja hallita kidytannon kasvatusti-
lanteet ja mahdollisuuden saada ammatin) lukuunottamatta osiokeskiarvot
ylittdvat teoreettisen keskiarvon 3. Eniten opiskelun koettiin antaneen
perustietoja kasvatustieteestd, parempia opiskeluvalmiuksia seki onnistumista
opiskelussa. Nain opiskelijat kokivat saancensa ticdollisten tavoitteiden
lisaksi my0s kokonaisvaltaisempaa tukea persoonallisuutensa kehittymi-
selle. Kun opiskelun koettiin tdimén lisdksi varsin yleisesti toteuttaneen
myo0s sen tarkeimmén vilineellisen tavoitteen (muodollisen kasvatustieteen
arvosanan), voidaan opiskelijoiden kokemuksia pitdd myonteisina.

Koe- ja kontrolliryhmén opiskelukokemusten vertailu taulukossa 36
osoittaa, ettd ainoa tilastollisesti merkitseva ero on koeryhméan eduksi
osiossa kasvatustieteen opiskelu on antanut minulle vaihtelua arkieldmdini.
Monimuoto-opiskelijat nayttdvat saaneen perinteisesti opiskelleita enem-
maén sosiaalisesti palkitsevia kokemuksia opiskelustaan, silld myds osiossa
opiskelu on antanut minulle sosiaalista vuorovaikutusta koeryhman keskiarvo
on kontrolliryhméan keskiarvoa suurempi. Tulos on vastoin sitd yleista
kasitystd, ettd itseohjatulle oppimiselle perustuva monimuoto-opiskelu
olisi oppimista erityksissd, vahentaisi opiskelijoiden sosiaalista vuorovai-
kutusta tai olisi itsendisen tyon korostumisen vuoksi yksitoikkoista ja
aikuisen sosiaalisia odotuksia heikosti palkitsevaa. Monimuoto-opiskelu
nayttadkin tuovan ennakko-oletusten vastaisesti runsaasti pienryhmétoi-
mintaa sisdltdvana vaihtelua aikuisen arkipdivéén ja se koetaan sosiaali-
sesti palkitsevaksi.

Monimuoto-opiskelulle myonteisiksi voidaan tulkita myo6s koeryh-
méan suuremmat keskiarvot osioissa kasvatustieteen opiskelu on antanut
minulle opetustaidon oppimista, parempia opiskeluvalmiuksia ja onnistumista
opiskelussani. Vaikka erot ryhmien vililld eivédt ole ndissd muuttujissa
tilastollisesti merkitsevid, antavat ne yhdessa edella tehdyn johtopaa-
toksen kanssa oikeutuksen varovaiselle paatelmaille, ettd monimuoto-
opiskelijoiden kokemukset opiskelustaan ovat myonteisempid kuin
perinteisesti opiskelleiden kokemukset. Tulkintaa tukee taulukosta 36
tehtdava havainto, jonka mukaan vain viidessa opiskelukokemusosoissa ero
on kontrolliryhmédn eduksi ja jad niissd suurimmillaankin tilastolliselta
merkitsevyydeltdan erittdin alhaiseksi (p = .438). Tulos opiskelukokemuk-
sista on kokonaisuudessaan mielenkiintoinen, silld humanistisen ihmiska-
sityksen holistisuuden ja siihen liittyvan tajunnallisuuden mukaan opiske-
lun tuottamat myonteiset elimykset vahvistavat aikuisen positiivista
kasitysta itsestddn oppijana. Tdlld on edelleen mieluummin myonteinen
kuin kielteinen yhteys oppijan minakasitykseen ja sitd kautta myos hanen
itseohjautuvuusvalmiuteensa. (Rauhala 1983, 27, 43 - 49 ja 1985, 12 - 13.)
Taméan monimuoto-opiskelun mahdollisen vahvuuden luotettava osoitta-
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minen edellyttaa kuitenkin todistusvoimaisempaa selvittamista kuin mihin
tassa pystyttiin.

TAULUKi(O 36- Koe- (n = 98) ja kontrolliryhmidn (n = 69) opiskelukoke-
musosioiden keskiarvot, keskihajonnat ja keskiarvojen eron
vertailu (t-testi)

Opiskelukokemusosio Koeryhma Kontrolliryhma

ka s ka s t-arvo P

Kasvatustieteen opiskelu
on antanut minulle

- kokonaisnakemyksen kas-

vatustapahtumasta 3.53 098 3.58 0.91 -0.37  .710
- perustietoja kasvatuksesta  3.53 1.05 3.57 1.00 -0.29 .770
- perustietoja kasvatustie-

teesta 4.10 0.81 4.01 0.93 0.65 515
- kdyttaytymisen

ymmartamista 341 099 341 0.87 0.00 1.00

- opetustaidon oppimista 3.29 097 3.01 1.07 1.69 .093

- taitoja hallita kdytannon
kasvatustilanteita 2.62 0.82 2.63 0.81 -0.08 .939

- oman tyon tehostumista 3.26 1.14 3.13 0.86 0.81 422

- oman persoonan vahvis-
tamista kasvattajana 3.43 0.80 3.26 0.98 1.17 .243

- mahdollisuuden jatko-
opintoihin 3.79 1.14 377 1.15 0.10 922

- parempia opiskelu-
valmiuksia 401 089 3.78 1.03 1.49 139

- onnistumista opiskelussani  3.90 0.83 3.70 0.94 1.46 .145
- sosiaalista vuorovaikutusta 3.33 1.24 3.09 1.08 1.33 .186

- mahdollisuuden saada
ammatti- 2.28 1.31 244 1.40 -0.78 .438

- muodollisen kasvatustie-
teen arvosanan 3.84 1.15 3.90 1.17 -0.30 .764

- vaihtelua arkielamaani 3.68 093 3.21 1.24 2.86 .005
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Vastausta ongelmaan 5.1 (Miten monimuotoisesti ja perinteiselli tavalla
opiskelleiden opiskeluodotukset seki niiden toteutuminen (opiskelukokemukset)
eroavat toisistaan?) etsitddn tarkastelemalla opiskeluodotus- ja opiskeluko-
kemusosioiden erotuspistemaaria (taulukko 37).

Opiskeluun kohdistetut odotukset ovat toteutuneet yleensa varsin
hyvin. Suurimmat pettymykset on koettu odotuksissa, jotka kohdistuivat
kaytannon taitojen oppimiseen. Kasvatustieteen perusopintojen odotettiin
antavan valmiuksia opetustaidon oppimiseen seké kdaytannon kasvatusti-
lanteiden hallintaan. Nama odotukset eivat toteutuneet kummassakaan
ryhmaéssa. Selvimmin odotukset ylittyivat puolestaan opiskelun sosiaalisen
funktion kohdalla. Opiskelu tarjosi odotettua enemmaén vaihtelua arkiela-
maan seké sosiaalista vuorovaikutusta.

Ryhmien vertailu odotusten ja kokemusten vélisen erotuksen osalta
paljastaa ainoastaan kaksi tilastollisesti melkein merkitsevaa eroa. Kontrol-
liryhma koki koeryhméa voimakkaammin, ettd opiskelu edisti oman tyon
tehostumista. Tulos viittaa siihen, ettd oman tyon tehostumista arvioitiin
lahinnéd opiskeluun liittyvand muuttujana. Perinteisen opiskelun tiukka
luento- ja tenttiaikataulu koettiin monimuoto-opiskelun sallimaa vapautta
paremmaksi oman tyon tehostajaksi. Tulos tukee jo aiemmin esilld ollutta
kasitysta puutteellisen itsekurin merkityksestd opiskelun onnistumiselle.
Itsekurin puutetta kompensoimaan odotetaan opetuksen organisoijan
antamia tarkkoja aikarajoja ja suoritustapaohjeita.

"Tentit pitdisivit varmaan paremmin aikataulussa.” (Mies, 26 vuotta)

Opiskeluvalmiuksien paranemiseen liittyvat odotukset ylittyivat
puolestaan monimuoto-opiskelijoilla tilastollisesti melkein merkitsevasti
paremmin kuin perinteisesti opiskelleilla. Etédtehtdviin vastaaminen
edellyttdd onnistuakseen sellaisia opiskelutaitoja, joita monilta aikuisilta
puuttuu. Luetun analysointi, synteesin teko ja sen kirjallinen esittiminen
tulevat monimuoto-opiskelussa véistdmatta harjoittamisen kohteiksi, joten
niiden kehittymista koettiin tapahtuneen enemmén kuin perinteisten
opiskeluvalmiuksien kehittymista.

Korrelaatioanalyysi osoitti, ettd alkumittauksessa maaéritellylla
itseohjautuvuusvalmiudella on yhteytta useisiin opiskeluodotusmuuttu-
jiin. Tilastollisesti erittdin merkitseva yhteys (p< .001) on seuraavien
opiskelun siséltoihin liittyvien odotusten ja itseohjautuvuusvalmiuden
valilla: Odotan opiskelulta
- kokonaisnakemysta kasvatustapahtumasta (.15, n = 747),

- perustietoja kasvatustieteesta (.17, n = 748) seka
- kéyttaytymisen ymmartamista (.15, n = 746).
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TAULUKKO 37  Koe- (n = 97) ja kontrolliryhmén (n = 67) opiskeluodotus- ja
opiskelukokemusosioiden” erotuspistemairien® keskiarvot ja
niiden vertailu (t-testi)

Odotus- ja kokemusosio Koeryhma Kontrolliryhma

ka s ka s t-arvo p

- kokonaisndkemys kasvatus-
tapahtumasta 0.02 1.25 -0.12 1.23 0.71 478

- perustietoja kasvatuksesta  0.10 1.40 -0.01 133 0.54 .587

- perustietoja kasvatus-

tieteestd -0.38 125 -0.28 1.20 -0.55 584
- kéyttéytymisen
ymmartamistd 0.22 1.25 0.04 1.29 0.86 391

- opetustaidon oppimista 0.40 1.29 0.19 1.49 0.95 342

- taitoja hallita kdytdnnon

kasvatustilanteita 0.77 1.30 0.69 1.26 0.40 .686
- oman tyon tehostumista 0.04 132 -0.42 1.16 -233  .021
- oman persoonan vahvista-

mista kasvattajana 0.00 1.35 -0.17 1.33 0.82 412
- mahdollisuuden jatko-

opintoihin -0.12 142 0.03 1.39 -0.69 494
- parempia opiskeluval-

miuksia -0.57 140 -0.01 1.38 2.52 .013
- onnistumista opiskelussa -0.40 138 -0.39 1.39 -0.05  .961
- sosiaalista vuorovaikutusta -0.57 1.57 -042 1.51 -0.60 547
- mahdollisuuden saada

ammatti 0.28 144 0.07 1.39 0.89 373
- muodollisen kasvatus-

tieteen arvosanan -0.56 143 -0.74 1.35 0.80 426
- vaihtelua arkieldmaan -1.00 140 -1.04 1.27 0.21 .837

13 Erotuspistemaérien keskiarvo on laskettu opiskeluodotus- ja opiskelukokemuspis-
temadarien erotuksista. Miinusmerkkinen erotus osoittaa, ettd kokemukset ovat ylitta-
neet odotukset. Miinusmerkkinen t-arvo osoittaa kontrolliryhmén odotusten tonautu—
neen koeryhméa paremmin.
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Tilastollisesti merkitseva yhteys (p< .01) on seuraavien opiskelun
instrumentaalisten odotusten ja itseohjautuvuusvalmiuden valilla: Odotan
opiskelulta
- oman tyon tehostumista (.11, n = 744),

- mahdollisuutta jatko-opintoihin (.11, n = 748) seka
- muodollisen kasvatustieteen arvosanan (.10, n = 746).

Vastaava korrelaatioanalyysi osoitti, ettd loppumittauksessa méaari-
tellyn itseohjautuvuusvalmiuden ja opiskelukokemusten valilld on tilastol-
lisesti erittdin merkitseva yhteys (p< .001) kahden muuttujan kohdalla:
Opiskelu antoi minulle
- kokonaisnakemyksen kasvatustapahtumasta (.35, n = 163) seka
- onnistumista opiskelussa (.34, n = 166).

Tilastollisesti merkitseva yhteys (p< .01) on seuraavien opiskeluko-
kemusosioiden ja itseohjautuvuusvalmiuden valilla: Opiskelu antoi
minulle
- perustietoja kasvatuksesta (.25, n = 164),

- kédyttaytymisen ymmartamista (.22, n = 164),
- sosiaalista vuorovaikutusta (.20, n = 165) seka
- vaihtelua arkielamaan (.25, n = 166).

Korrelatiivinen tarkastelu osoitti, ettd opiskelutavasta riippumatta
itseohjautuvuudella on myonteinen yhteys useisiin opiskeluodotus- ja
opiskelukokemusmuuttujiin. Paremman itseohjautuvuusvalmiuden omaa-
vat odottavat opiskelultaan enemmaén, mutta myos kokevat saavansa siita
enemmadn kuin heikomman itseohjautuvuusvalmiuden omaavat. Yhden-
kdan muuttujan kohdalla yhteys ei ole kielteinen.

Mindkasityksen sekd opiskeluodotusten ja -kokemusten valiset
korrelaatioanalyysit osoittivat, ettd itseohjautuvuusvalmius on mina-
kasitysta merkittavampi aikuisopiskelijan ominaisuus, kun ennustetaan
opiskeluun liittyvien odotusten suuruutta ja opiskelukokemusten myon-
teisyytta.

Vastaus ongelmaan 5.2 (Millainen on monimuoto-opetuksen kokonaisval-
tainen toimivuus opinnoissaan hyvin edistyneiltd opiskelijoilta saadun palautteen
perusteella?) muodostettiin kvalitatiivisen aineiston perusteella. 193 essee-
vastausta etatehtavaan 17 sisaltavat runsaasti kokonaisvaltaista arviointia
monimuoto-opiskelun toteutumisesta, mutta my6s monimuoto-opetuksen
keskeisimpien periaatteiden erityista analysointia. Taméan palautteen
jasentamisen helpottamiseksi se arvioitiin liitteessa 9 lueteltujen periaat-
teiden osalta asteikolla myonteinen, neutraali tai kielteinen arviointi.
Oman luokkansa kvantitatiivisessa tulostuksessa muodostavat tehtdvait,
joissa ei oteta lainkaan kantaa kyseiseen periaatteeseen. Teemahaastattelun
avulla koottua aineistoa tarkastellaan ainoastaan sita tulkiten ja tulkintoja
suorilla lainauksilla elavoittaen.

Esseevastausten sisdllonanalyysin luokitusrungon ensimmaiseen
luokkaan sijoitettiin arvioinnit monimuoto-opiskelusta koulutuksellisen
tasa-arvon edistdjand. Analyysissa pyrittiin 10ytamééan erityisesti kan-
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nanotot, joista kdvi ilmi monimuoto-opetuksen rooli koulutuksen saata-
vuuden lisddjand. Analyysin tulos esitetiddn taulukossa 38. Siihen on
koottu kaikkien arvioitujen periaatteiden prosenttiset osuudet kaikkien
vastausten (n = 193) osalta. Tulostus tehtiin my0s erikseen kansalais- (n =
95) ja kansanopistojen (n = 98) osalta, koska haluttiin varmistaa erilaisista
opiskeluymparistdistd seka koehenkiloiden osittain erilaisesta valikoitu-
misesta naihin ryhmiin mahdollisesti aiheutuvien erojen esille saami-
nen.”* Tulos ei paljastanut yhdenkadn arvioidun periaatteen kohdalla
merkittavaa ryhmien vélistd eroa, joten ryhmékohtaisesta tulostamisesta
luovuttiin.

Noin kolme neljasta vastaajasta ei ole ottanut kantaa monimuoto-
opiskelun rooliin koulutuksellisen tasa-arvon ja siina erityisesti koulutuk-
sen saatavuuden kannalta. Tulos saattaa olla osoitus siita, ettd monimuo-
to-opetuksen(opiskelun) periaatteita opiskelijoille esiteltdessa ei koulutuk-
sellisen tasa-arvon nakokulma ollut keskeisesti esilla. Noin neljannes
vastaajista on kuitenkin ndhnyt monimuoto-opiskelun ja koulutuksen
saatavuuden valilla myonteisen yhteyden. Erityisesti tyossakayvat pienten
lasten aidit ndkevat monimuoto-opiskelun kohdallaan ainoana yliopisto-
tasoiseen koulutukseen paasyn mahdollistajana.

"Itselleni kasvatustieteen approbaturin opiskelun teki mahdolliseksi moni-
muoto-opiskelu.” (Nainen, 32 vuotta)

"Kasvatustieteen approbatur olisi jadnyt kohdallani suorittamatta ilman
monimuoto-opiskelun mahdollisuutta.” (Nainen, 36 vuotta)

Taulukosta 38 kay ilmi, ettd enemmisto opiskelijoista arvioi moni-
muoto-opiskelun edistaneen yksilollisyytta heiddn opiskelussaan. Yksi-
kaan koehenkildistd ei arvioinut monimuoto-opiskelun estianeen hanen
yksilollista tydskentelyaan.

"Se oli oikein hieno kokemus, etti voi ihan itsekseen tehdd.” (Nainen, 42
vuotta)

Ryhmatoiminnan osalta monimuoto-opiskelua on arvioinut yli 80
prosenttia vastaajista. Heista selvd enemmisto arvioi monimuoto-opiske-
lun myonteiseksi ryhmatoiminnan kannalta. Noin 5 % vastaajista piti
kuitenkin monimuoto-opiskelua ryhméatoimintaa rajoittavana. Vastausten
yksityiskohtainen analysointi osoittaa, etta kielteinen tai neutraali arviointi
ryhméatoiminnasta on usein seurausta vastaajan henkilokohtaisista vai-
keuksista osallistua jarjestettyyn toimintaan eikéd tarkoita kielteisyytta
ryhméatoimintaa kohtaan sindnsa.

1* Kansanopistoissa oI])iskelevista osa suorittaa kasvatustieteen approbatur-opinnot
normaaliin kurssiohjelmaansa liittyvind opintoina. Tamé osa koehenkildistd on myds
keski-idltaan muita koehenkil6ita nuorempia ja pohjakoulutukseltaan yleensa pell{én
ylioppilastutkinnon suorittaneita.
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TAULUKKO 38

Erdiden aikuiskoulutuksen periaatteiden toteutuminen

monimuoto-opiskelussa opiskelijoiden (n = 193) arvioima-

na

Arvioitu periaate

Periaatteen toteutuminen (%)

Myonteinen Neutraali Kielteinen  Ei
arviointia

- Koulutuksen tasa-arvon

edistiminen 27.3 0.0 0.0 72.7
- Yksilollisyyden

korostaminen 54.5 37 0.0 41.8
- Ryhmaétoiminnan

korostaminen 48.2 304 48 16.6
- Itseohjautuvuuden

toteutuminen 81.4 52 2.1 11.3
- Ajankdyton joustavuuden

mahdollistuminen 75.0 0.5 0.0 24.5
- Opiskelupaikan jousta-

vuuden mahdollistuminen 41.2 0.0 0.0 58.8
- Opiskelutavan joustavan

kdyton mahdollistuminen  56.8 1.6 0.5 41.1
- Tutortoiminnan

toteutuminen 31.9 39.8 73 21.0
- Opiskelun tehostuminen  49.4 94 1.6 39.6
- Anti ty6hon ja/tai

arkielamain 36.6 2.6 1.1 59.7

Ryhmédn myonteinen merkitys tuli esille korostetusti kolmella
tavalla. Ensiksikin ryhma toimi itsekuria tukevana ja ndin opiskelun
etenemista edistavana tekijand. Edella todettiin, ettd suunnitelmallisuuden
puute ehkidisee usein muutoin vahvaa itseohjautuvuutta ja aiheuttaa
opintojen pitkittymista tai niistd kokonaan luopumista. Toiseksi ryhma oli
merkittdvd keskustelun paikka. Ryhmissd itseopiskelija saattoi testata
omia ajatuksiaan ja saada niille vahvistusta, mutta se oli myds paikka
toisten ajattelun testaamista varten. Kolmanneksi ryhma tarjosi luontevan
mahdollisuuden sosiaaliseen kanssakdymiseen seka vaihtelua arkielamaan.
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"Ryhmiilld oli suuri merkitys, koska yksi meistd kolmesta on ihan vasta
opiskellut tammoiselld samanlaisella systeemilld. Siitd oli hyotyd. Sitten hdn oli
opiskellut kasvatustiedettd erikoistumiskoulutuksessa. Ihan ehdotonta! Kylli siind
todettiin se, ettd jos meilld ei olis ollut tétd kolmen hengen ryhmdi ja eikd olis
aina pditetty, ettd nyt kokoonnnutaan, olis varmaan venyny tehtivien tekemiset.
Me aina puolessa viikossa kokoonnuttiin. Silloin piti olla semmonen jonkinnakoi-
nen runko tehtivdstd valmiina. Se varmasti aiheutti sen, ettd me pddstiin tdssd
ajassa.” (Nainen, 46 vuotta)

"Ryhmd oli kannustava ja sielld toisetkin opiskeli ja puhuttiin opiskeluju-
tuista. Meikdldiselle tietenkin, kun olin kotona, se oli portti aikuisten maail-
maan.” (Nainen, 33 vuotta)

"Ryhmd on ollut pitkille itseohjautuva, innostunut, motivoitunut ja tukeva
- opiskelu on ollut tosi antoisaa!” (Nainen, 45 vuotta)

"Etdtehtdvi 8:n  suorittaminen ryhmikeskusteluna oli kokemuksena
mahtava.” (Nainen, 32 vuotta)

Itseohjautuvuuden toteutuminen arvioitiin myonteisimmaéksi moni-
muoto-opiskelun periaatteista. Yli 80 prosenttia kaikista arvioijista koki
monimuoto-opiskelun toteuttaneen itseohjautuvuuden periaatetta. Kom-
mentoimattomien vahdinen maara osoittaa, etta itseohjautuvuus ja moni-
muoto-opiskelu mielletaan laheisesti toisiinsa liittyviksi. Neljan kielteisesti
itseohjautuvuuden toteutumista arvioineen kokemukset monimuoto-
opiskelusta olivat kokonaisuudessaan kielteiset. Vastaukset kertovat
pettymyksista joko etdohjaajan antamaan palautteeseen, johdantoluentojen
toteutukseen tai johonkin muuhun yksityiskohtaan opiskelussa. Syva
pettymys jollakin opiskelun osa-alueella on synnyttanyt kokonaisvaltaisen
kielteisyyden koko monimuotomenetelméa ja sen keskeisia periaatteita
kohtaan.

Opiskelun arviointi joustavuuden kannalta osoittaa, ettd noin kolme
neljasta vastaajasta koki monimuoto-opiskelun tarjoavan joustavuutta
ajankaytossa. Yksi neljasosa vastaajista ei kommentoinut taman periaat-
teen toteutumista. Kommentoimattomien osuus on muissa joustavuusarvi-
oinneissa vieldkin suurempi. Tulos saattaa osoittaa, ettd joustavuutta
pidetaan niin itsestddn selvasti monimuoto-opiskeluun kuuluvana, ettei
sita vastauksissa erikseen kommentoitu.

Lahes kaikki monimuoto-opiskelun joustavuutta opiskelupaikan ja -
tavan suhteen arvioineet nakevat menetelman myonteisena.

"Yleensi opiskelu on ollut antoisaa, monimuoto-opiskelu on ehdottomasti
ihanteellisin opiskelumuoto aikuisille, joilla on opiskelua rajoittavia tekijoitd.”
(Mies, 34 vuotta)

"Parasta on ollut, etti on saanut opiskella kotona eikd ole ollut sidoksissa
perinteisiin yliopisto-opiskelun muotoihin.” (Nainen 29 vuotta)

"Kaikenkaikkiaan kasvatustieteen approbaturin suorittaminen monimuoto-
opiskeluna on omalla kohdallani ollut kaikkein luonnollisin ja mielekkdin vaih-
toehto ja kaikin puolin erittiin hyvin onnistunut projekti.” (Nainen, 21 vuotta)
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Itseohjautuvuusvalmiuden riittaméttomyydesta tai sen hyodyntamis-
vaikeuksista johtuen opintojen ohjaus (tutorointi) on yksi monimuoto-
opiskelun keskeisistd onnistumisen edellytyksista. Taulukko 38 osoittaa
yhdessé kirjallisten vastausten kanssa, ettd tdssd raportoitavassa moni-
muotototeutuksessa on vield runsaasti kehittamista juuri tutortoiminnan
kohdalla. Vain noin kolmannes vastaajista ilmoitti olevansa siihen varauk-
setta tyytyvéinen. Tulos on ymmarrettava, silla kysymys on varsin uudes-
ta toiminnasta suomalaisessa avoimen korkeakouluopetuksen toteutukses-
sa. Sekéd tutoreiden ettd opiskelijoiden tottumattomuus tulee monella
tavoin ilmi opiskelijoiden vastauksista ja haastatteluista.

"Meiddn tutor, mun mielestd, ei siind alussa antanut ihan tarpeeksi tukea
niin kuin olin kuvitellut. Odotin, ettd hin enemmdn ohjaa ja tukee vaikkei anna
selvid vastauksia. Hin antoi meiddn olla litkaa yksin, sanoi vaan, ettd kirjoista
voi lukea ja saa soittaa ja ottaa yhteyttd. Se ei ihan vastannut sitd mitd olin
ajatellut. Han sanoi, ettd on meidin tutor ja kdytettdvissd, mutta ei ihan sitd
ollut.” (Nainen, 39 vuotta)

Opiskelijoiden tutorointiin kohdistamat odotukset ja tutoreiden
tarjoama tuki eivat aina kohdanneet. Etenkin nuoremmat ja siten ehka
tuoreimman ulkoaohjautuvan kouluhistorian omaavat opiskelijat odottivat
tutoriltaan selkedd etatehtavien tekemiseen liittyvaa ohjausta. Kun tutor
korostikin toiminnassaan koulutuksessa saamansa ohjauksen mukaisesti
opiskelijan itsetunnon ja itseohjautuvuuden tukemista seka opiskelutaito-
jen puutteesta johtuvien esteiden raivaamista, opiskelijan pettymys on
ymmarrettava.

"Kun on ollut jotain epdselvid, sitd on joko soittanut tai kysynyt tutoril-
lassa. Tutorit on ehki pelanneet, ettd ne sanoo liikaa, ettd silli tavalla en ole siitd
hyétya saanut samalla tavalla kuin ryhmdistunnoista. Sielld on tullut enemmin
esille mielipiteitd ja nakemyksid.” (Nainen, 24 vuotta)

Eriasteisten pettymysten ohella tutortoiminnasta oli runsaasti myds
myonteisid kokemuksia. Se koettiin motivaatiota yllapitavéksi ja riittama-
tonta itsekuria tukevaksi. My0s sosiaalisten kontaktien tarjoajana tutoris-
tunnot saivat myonteista palautetta. Osa toimintaa arvioineista katsoi sen
jopa merkittavimmaksi opiskelunsa onnistumisen edellytykseksi.

"Tutor oli ldhinnd motivoiva ja innostava ja kannustava kaikella tavalla.
Meiddn ryhmissdhdn oli meitd aika pieni porukka, jotka tultiin tutorohjaukseen.
Mind halusin jarjestdd niin, ettd pddsin kdymddn niissd illoissa, jotta pysyi
mukana opiskelutahdissa ja sai lisikannustetta ja aina oli jotain kysyttdvid
tutorilta, vaikkei hinen neuvonsa aina olleet valttimdattd aivan onnistuneita.”
(Nainen, 35 vuotta)

"Tutorointi oli ainakin alussa ihan semmonen ehdoton, elikki ehdottoman
tarked. Mind en olis varmasti pddssyt alkuun ilman sitd. En ollut yhtdan kertaa
poissa tutortapaamisista. Kivin kerran viikossa.” (Nainen, 45 vuotta)

Tutortoiminta hakee vield muotojaan. Opiskelijoiden vastaukset
kertovat selkedsti, ettd toimintaa ei ole onnistuttu sijoittamaan kaikilta
osin Grown (1991, 199 - 226) kuvaamalle vektorille, missd opiskelijan
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itseohjautuvuusvalmius ja ohjaajan toiminnan muodot ja intensiteetti ovat
tasapainoisessa suhteessa keskenaan.

Noin puolet vastaajista katsoi, ettd monimuoto-opiskelulla on ollut
myonteinen yhteys heiddn opiskelunsa tehokkuuteen. Vain kolme vastaa-
jista arvioi monimuodon heikentéaneen opiskelunsa tehokkuutta. Tulos on
yllattava, silla opiskelun alkuvaiheessa etenkin lukiosta tulleet nuoret
esittivdt voimakastakin kritiikkia juuri monimuodon tehokkuutta kohtaan.
He perustelivat mielipidettddn koulukokemuksillaan, joiden mukaan
opettajajohtoisella ja opettajan tiedonjaon varaan rakentuvalla toiminnalla
saavutetaan nopeammin parempia oppimistuloksia. Ehka opiskeluvuoden
kokemukset ovat saaneet aikaan ajattelun muutoksen. Nopeasti omaksut-
tavien pintatietojen asemasta vastaajat arvostavatkin opiskelun loppuvai-
heessa tiedon omakohtaista prosessointia ja sen tuottamaa ymmartavaa ja
mielekéstd oppimista.

Yli puolet vastaajista ei arvioinut lainkaan monimuoto-opiskelun
antia heiddn tyo- ja/tai arkielamaansa. TyGelaméda kokemattomalle
yhteyden ndkeminen onkin varmasti vaikeaa. Yli kolmannes katsoi
yhteyden myonteiseksi. Useimmin myo6nteinen yhteys tuodaan esille, kun
vastaajan tyo liittyy kasvatukseen tai opetukseen. Monimuoto-opiskelun
edellyttama asioiden syvallinen pohdinta liitetddn usein oman tyon
arviointiin ja silld tavoin saadaan tyohon uusia ndkokulmia ja syvalli-
sempaa otetta. Joissakin vastauksissa néhtiin monimuoto-opiskelun
myonteinen vaikutus tyon ohella myds muuhun arkielamaan.

"Olen saanut mielestini rohkeutta lisdd ja todella sellaista itseluottamusta.
Luottamustehtdvit ovat lisidntyneet tamdn vuoden aikana. Ehkd se rohkeus antaa
myontidvd vastaus niihin luottamustehtdviin, joita tarjotaan, on lisddntynyt.”
(Nainen, 39 vuotta)

Edella kvantitatiivisesti tulostetun seka laajan kvalitatiivisen aineis-
ton perusteella voidaan ongelmaan 5.2 (Millainen on monimuoto-opetuksen
kokonaisvaltainen toimivuus opinnoissaan hyvin edistyneilti opiskelijoilta saadun
palautteen perusteella?) vastata tiivistetysti, ettd monimuoto-opetus saa
sithen osallistuneilta ja opinnoissaan hyvin edenneilta aikuisilta erittdin
myonteisen arvioinnin. Menetelmén vahvuuksiksi nousevat toisaalta sen
yksil6llisyyttad, toisaalta sen ryhmétoimintaa korostavien periaatteiden
toteutuminen. My®s itseohjautuvuuden seka joustavuuden toteutuminen
opiskeluajan, -paikan ja -tavan osalta koettiin monimuoto-opetuksessa
myonteiseksi. Kun menetelma koettiin lisdksi sosiaalisen funktionsa osalta
perinteistd opiskelutapaa myonteisemmaksi, voidaan sen saamaa koko-
naisarviota pitda varsin myonteisena.

Eniten menetelma sai kielteista palautetta ohjaus- ja neuvontajarjes-
telmastaan. Se ei tavoittanut kaikkia halukkaita eivatka kaikki sen toimin-
tatavat vastanneet opiskelijoiden odotuksia. Eniten yksil6ityja pettymyksia
kohdistui etatehtaviin annetun palautteen viivastymiseen. Tavoitteeksi on
asetettu, etta opiskelijan tulee saada palaute kahden viikon kuluessa
tehtdvan valmistumisesta. Opiskelun organisointitavasta ja tyovoimapu-
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lasta johtuen tuota tavoitetta ei ole pystytty noudattamaan. Paakkolan
(1991, 80 -81) esittama pelko palautteen hitaudesta nayttaa olevan aiheelli-
nen. Palautteen viipyminen yli 10 paivaa on useiden tutkimusten mukaan
menetelmén toimivuutta ajatellen haitallista ja saattaa synnyttaa tyytymat-
tomyytta koko menetelméaa kohtaan (esim. Baath 1980, 43; Holmberg 1981,
89).

Osa monimuoto-opetusta kohtaan osoitetusta kritiikista virisi
selkedsti opiskelijan pettymyksestd omaan itseohjautuvuusvalmiuteensa.
Itsetuntemuksen puute tassa suhteessa seké tietimattomyys monimuoto-
opiskelun opiskelijalle asettamista edellytyksista ovat yhdessa saattaneet
synnyttaneet eparealistisia odotuksia menetelméa kohtaan. Opinnoissaan
hyvin edenneiden joukossa télla tavoin pettyneita oli kuitenkin erittain
vahan. Enemmist6lle monimuoto-opiskelu oli kokemuksena my6nteinen
ja uusiin opiskeluhankkeisiin kannustava.

"Kuitenkin kaikenkaikkiaan monimuoto-opetus on mielestini erinomainen
tapa opiskella uusia asioita itsendisesti, monipuolisesti ja miellyttavisti.” (Nai-
nen, 22 vuotta)

“Uusi tapa hankkia tietoa on ollut innostavaa.” (Nainen, 39 vuotta)

"Tamd monimuoto-opiskelu, varsinkin ndin aikuiskoulutuksessa, on kylld
erinomainen ja suositeltava keksinté.” (Nainen, 47 vuotta)

"Kokemuksena tama monimuoto-opiskelu on ollut antoisa ja yritin opiskel-
la tulevaisuudessakin tilld tavoin.” (Nainen, 32 vuotta)

"Monimuoto-opiskelu avaa todella uusia ulottuvuuksia tulevaisuuden
opiskelulle.” (Nainen, 29 vuotta)

"Opiskeleminen monimuoto-opetusmenetelmid kiyttiden on ollut koko-
naisuutena ottaen mahtava, vaikka en ole kayttinytkidn sen monimuotoisuutta
maksimaalisesti hyvikseni.” (Nainen, 25 vuotta)

"Pidin monimuoto-opetusta todella positiivisena opiskelumuotona ja toivon
sen laajenevan monille aloille.” (Nainen, 21 vuotta)

Edella tulostettu erittain myonteinen arviointi monimuoto-opetuk-
sesta menettaisi epailematta osan myonteisyydestaan mikali arviointi olisi
koottu opinnoissaan keskinkertaisesti tai hitaasti edenneiltd. On ymmar-
rettavaa, ettd mikali opinnot eivat etene itsesuunnitellun aikataulun
mukaan, etsitadn syitd epaonnistumiselle ensisijaisesti opiskelun ulkoisista
tekijoista, vaikka omalla kyvyttdmyydellaankin epaonnistumistaan selitta-
via aikuisia joukosta 16ytyy. Monimuoto-opiskelun kehittaminen edellyt-
taakin jatkossa koko opiskeluprosessiin kohdistuvaa analyyttista tutkimus-
ta, jolla selvitetaan aikuisten tavat attribuoida epaonnistumistaan itseoh-
jautuvuutta edellyttavien opiskelukokemusten yhteydessa.



8 POHDINTA

Pohdinta kohdistetaan erityisesti niihin tuloksiin, jotka selkiinnyttavat
itseohjautuvuutta aikuisen ominaisuutena ja hidnen oppimisprosessiinsa
liittyvand ilmiond. Lopuksi esitetddn joukko syntyneita jatkotutkimuseh-
dotuksia. Niiden toteuttaminen olisi tiarkedd pyrittdessd syventimaén ja
laajentamaan keskustelua tastd yhdeksi 1990-luvun yhteiskunta- ja erityi-
sesti koulutuspolitiikan kehittamisalueeksi muodostuneesta ilmidsta.

8.1 Tutkimusmenetelman arviointia

Pitdytyminen pelkidstadn kvantitatiiviseen tai kvalitatiiviseen tutkimus-
menetelmaan ei olisi todennakoisesti nostanut esille osaa niista 16ydoksis-
ta, jotka tassa tutkimuksessa nyt tulivat esille. Tutkimuksen liittyminen
osaksi kolmivuotista kehittamisprojektia ja tutkijan toimiminen kiinteasti
projektin toteuttamisessa loivat suotuisat edellytykset erityisesti kvalitatii-
visen aineiston koonnille ja sen hyddyntamiselle my6s osana tutkimusta.

Kvantitatiivisen menetelmén kéyttoa voidaan perustella tutkitta-
van ilmion outoudella suomalaisessa aikuiskoulutuksessa. Teoreettis-
kasitteellisen tarkastelun liséksi oli tarpeen saada analysoitavaksi erityises-
ti kuvailevaa, mutta myds ilmion eri puolien keskindisia suhteita selvitta-
vaa kvantitatiivista aineistoa. Itseohjautuvan suomalaisen aikuisopiskelijan
ihmiskuvan selkiinnyttaminen kootun empiirisen aineiston avulla oli yksi
tutkimuksen paatehtavista.

Kvantitatiivisen aineiston keruussa kaytetyt kyselylomakkeet
osoittautuivat toimiviksi. Ennakkoon suurimman huolen kohteena olleen
itseohjautuvuusvalmiusmittarin (Guglielminon SDLR-asteikon) validius-
ja reliaabeliusominaisuudet viittaavat siihen, etta aikuisopiskelijan itseoh-
jautuvuusvalmiutta voidaan selvittdd sen avulla varsin luotettavasti.
Faktorianalyysi osoitti, ettéd kritiikki mittarin 8-ulottuvuuksisuutta kohtaan
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on perusteltua. Tassa valittu neljan faktorin ratkaisu jasentaa itseohjautu-
vuusvalmiuden yhtenevéisesti myds keskeisimpien teoreettikkojen (esim.
Rogers 1983; Skager 1984) jasennysten kanssa.

Bonhamin (1991, 92 - 99) esille nostama ajatus, ettd matalat SDLR-
pistemaarat pitdisi tulkita yleisiksi oppimista kohtaan koettavaa vasten-
mielisyytta osoittaviksi indekseiksi ei saa tdimén tutkimuksen tuloksista
tukea. Heikonkin itseohjautuvuusvalmiuden omaavien hakeutuminen
vapaaehtoisuuteen perustuvaan kasvatustieteen approbaturopiskeluun
sekd itseohjautuvuusvalmiuden ja opintoviikkojen maéarallda mitatun
opiskelun etenemisen vélinen lahes nollakorrelaatio osoittavat, ettd matala
SDLR-pistemaéra ei ole ensisijaisesti Bonhamin esille ottamaa ilmiéta
osoittava indeksi. Todennédkoisemmin se kertoo alkuperaisen tarkoituksen-
sa mukaisesti itseohjautuvuusvalmiuden puutteesta, jota kuitenkin opiske-
lun ohjaus (tutorointi) ja aikuisen eldmaéntilanteeseen liittyvdat muut
itseohjautuvuutta tukevat elementit voivat merkittavasti kompensoida.

Minéakasityksen sekd opiskeluodotusten ja -kokemusten mittaa-
minen onnistui nyt kéytetyilld mittareilla ilman ongelmia. Kritiikkia
voidaan esittaa kuitenkin minédkasityksen mittaamisen kapea-alaisuuteen.
Mittauksen kohdistaminen selkeammin mindkasityksen eri alueisiin ja
tasoihin olisi antanut nyt saatua enemmén mahdollisuuksia analysoida
syvéllisemmin itseohjautuvuusvalmiuden ja mindkasityksen valista
suhdetta aikuisen ominaisuutena. Tdllaisen analyysin teko onkin luonteva
jatkotutkimuksen kohde.

Suurin ongelma kvantitatiivisen aineiston koonnissa liittyi kogni-
tiivisten oppimistulosten mittaamiseen. Laadullisten oppimiserojen
luotettava osoittaminen olisi edellyttanyt nyt kédytettya mittaamistapaa
analyyttisempaa oppimistulosten arviointia. Tassa kaytetyt kysymykset
eivat velvoittaneet tai edes huokutelleet vastaajaa tuottamaan laadullisesti
niin syvillisia vastauksia kuin mihin hénen tietonsa ja ymmarryksensa
olisivat todennékoisesti edellyttaneet. Tama kavi ilmi monimuoto-opiskeli-
joiden kohdalla, joiden vastaukset arvosanan suorittamiseen liittyviin
etatehtaviin osoittivat usein SOLO-taksonomian ylimmille tasoille yltanyt-
ta laadullista oppimista.

Koeasetelmaksi valittu alku- ja loppumitatun koe- ja kontrolliryh-
man kokeellinen asetelma osoittautui toimivaksi, vaikka siina ei voitukaan
kontrolloida kaikkia klassisen koeasetelman edellytyksia. Mittausjarjestelyt
toteutettiin hyvin vakioituina, silla tutkija osallistui henkilokohtaisesti
kaikkiin ryhméamittauksina suoritettuihin aineiston koontitilaisuuksiin.
Eniten klassisen asetelman edellytyksia heikensi vaikeus kontrolloida
toteutettuja koejarjestelyja. Opistot organisoivat yhteisestd tutoreille
jarjestetysta koulutuksesta huolimatta esimerkiksi ohjaus- ja neuvontatoi-
mintansa varsin itsendisesti. Tdstd johtuen monimuoto-opiskelu sai
paikkakunta- ja tutorkohtaisia toteutuksia, joten toiminnan monimuotoi-
suudesta tuli tallakin tavoin todellisuutta. Koejérjestelyjen variointi
koeryhmén sisélla ei kuitenkaan vaarantanut koeasetelman patevyytta,
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monimuoto-opiskelu vs. perinteinen opiskelu erosivat toisistaan niin
merkittavasti, etta selittdivan muuttujan omavaikutus selitettaviin muuttu-
jiin voitiin melko luotettavasti osoittaa.

Muutoksen analysoinnin yhtend virheldhteend on alkumittauksen
efekti, silla loppumittaukset suoritettiin taysin tai lahes samoilla mitta-
reilla. Virhe kohdistuu kuitenkin molempiin ryhmiin samalla tavalla, joten
siitd ei aiheudu ongelmaa ryhmia keskendén vertailtaessa.

Tutkimuksen kokonaistuloksen kannalta kohtalokkain tutkimus-
menetelmaan liittyva kritiikki on kohdistettava siihen, etta loppumittauk-
seen osallistuivat ainoastaan opinnoissaan hyvin menestyneet opiskelijat.
Téahén ratkaisuun paadyttiin lahinnd kahdesta syysta. Ensinnédkin ajatel-
tiin, ettd kasittelymuuttujan (monimuoto-opiskelu vs. perinteinen opiske-
lu) mahdollinen vaikutus selitettdvissda muuttujissa voi ilmeta vasta tietyn
(tdssa kriteeriksi asetettiin 10 opintoviikkoa) opiskelumééréan jalkeen. Ndin
tapahtui tutkimuksen kokonaistoteutuksen kannalta merkittava koehenki-
16joukon rajautuminen loppumittauksissa ja samalla mahdollisuus yleistaa
kaikki tulokset koko perusjoukkoa koskeviksi. Kaytdnnollisempi syy
tallaiseen koehenkiloston rajaamiseen liittyi epdilykseen tavoittaa opin-
noissaan hitaasti tai keskinkertaisesti edenneet loppumittauksilla. Kun jo
hyvin edenneidenkin opiskelijoiden kohdalla kato oli varsin suuri, sen
suhteellinen osuus olisi todenndkoisesti edelleen kasvanut. Koko kohde-
joukon tavoittaminen myo6s loppumittauksissa olisi ollut kuitenkin tulos-
ten yleistettavyyden kannalta tdrkeda. Nyt koehenkilokato muodostui
selektiiviseksi ja liian suureksi tulosten laajempaa yleistettavyytta ajatel-
len. Tehty virhe nostaa vaistamatta esiin yhden keskeisen jatkotutkimus-
tarpeen.

Tutkimuksen kohdejoukko muodostui Jyvéskylan yliopiston avoi-
men korkeakouluopetuksen normaalin toiminnan mééarittimana. Nainkin
muodostuneena se on edustava tulosten rajattua yleistettavyytta ajatellen.
Kuten koehenkildston esittelysta kay ilmi, se on keskeisimmilta sosiode-
mografisilta ominaisuuksiltaan seka alueelliselta kattavuudeltaan edustava
ndyte suomalaisen avoimen korkeakouluopetuksen opiskelijoista. Néin
ollen tutkimuksen seka sisdinen ettd ulkoinen luotettavuus ovat riittavat,
mikéli tulosten yleistettdvyysavaruutena ovat kasvatustieteen avoimen
korkeakouluopetuksen monimuoto-opinnoissaan hyvin edenneet ai-
kuisopiskelijat.

Mielenkiintoisen validiteettikriteerin koko tutkimuksen toteutta-
mista ajatellen muodostaa tdssa raportointimallina kéytetty Brockettin ja
Hiemstran (1991, 25) PRO-malli. Kuten aiemmin todettiin, se ilmestyi noin
kaksi vuotta sen jilkeen kun taméan tutkimuksen teoreettiset lahtokohdat
oli valittu ja tutkimussuunnitelmana raportoitu (Koro ym. 1990, 29 - 39).
Nadiden kahden toisistaan erilldadn syntyneen mallin yhtenevaisyys osoit-
taa, ettd niihin molempiin on todennékoisesti 16ydetty olennaisia itseoh-
jautuvuuteen ja itseohjattuun oppimiseen liittyvid elementteja.
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8.2  Tutkimuksen piitehtivien ja asetettujen hypoteesien
todentuminen

Seuraavassa tarkastellaan empiirisen tutkimuksen antamia vastauksia
tutkimuksen kolmeen paatehtavaan (kohta 6.1). Tarkastelu kohdistetaan
lisaksi aikaisemmilla tutkimuksilla perusteltujen hypoteesien todentu-
miseen seka liitetadn luvuissa 1 - 5 suoritettuun tutkimustehtavan teoreet-
tiseen tarkasteluun.

1. paatehtava: Aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden, minakdi-
sityksen ja erdiden sosiodemografisten ominaisuuksien kartoittaminen ja kartoi-
tuksen avulla tapahtuva humanistisen ihmiskdsityksen ja ihmiskuvan ontologisen
analyysin tdsmentiminen.

Kaytetty ja varsin luotettavaksi havaittu Guglielminon SDLR-
asteikko osoitti, etta koehenkildiden itseohjautuvuusvalmius on lahes
normaalijakauman tavoin vaihteleva ominaisuus. Se voidaan jasentaa
neljidn summamuuttujaan (sisdinen motivaatio ja suunnitelmallisuus,
itseluottamus ja oma-aloitteisuus, luovuus ja joustavuus seka itsearvioin-
ti), joilla on kuitenkin niin runsaasti yhteista varianssia, etta Fieldin (1990,
100-103) kritiikkiin mittarin moniulotteisuudesta tulee suhtautua vakavas-
ti. Jatkotutkimuksilla tulisikin pyrkid edelleen analysoimaan ilmién
olemusta tavoitteena 16ytaa keskeisin tai muutama keskeisimmista itseoh-
jautuvan oppijan ominaisuuksista, joita harjoittamalla voitaisiin mahdolli-
simman taloudellisesti kehittdéd yksiloiden itseohjautuvuusvalmiutta.

Itseohjautuvuusvalmius on yhteydessa ikddn siten, ettd se on
melko johdonmukaisesti parempi vanhemmissa ikdryhmissd. Niinpa
asetettu hypoteesi 1 (Itseohjautuvuus paranee idn ja aikaisempien opintojen
lisdidntyessd) saa ian osalta vahvistusta.

Itseohjautuvuusvalmiuden ja idn vélinen yhteys vaatii tulosten
perusteella muutaman lisakommentin. Kolmekymmen- ja neljakymmen-
vuotiaiden ldhes sama itseohjautuvuusvalmius on tulkittavissa elamankaa-
ripsykologian mukaan tuohon ikdkauteen sijoittuvan juurtumisvaiheen
avulla. Tuossa idssa tulee yhd selvemmin esille oma rajallisuus seka
fyysisten etta psyykkisten voimien suhteen. Yli kolmenkymmenen ikdinen
tietda selkedsti my0Os sen, ettd nuoruudessa koettu voima rakentui usein
kuvitelmien varaan. Suhde maailmaan sisiltaa tuolloin hyvin selkeita ja
itsekkaitda odotuksia. Kolmenkymmenen ikdvuoden jalkeen nuo kuvitel-
mat karisevat ja nuoruuteen oikeutetusti kuuluva itsekeskeisyys viahenee.
IThminen tuntee ymmartidvansa maailmaa ja itseddan entistd paremmin.
Kokemus omasta itsesta selkiintyy ja muodostuu samalla todenmukaisem-
maksi (Dunderfelt 1991, 113 - 117).
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Aiemmissa tutkimuksissa (esim. Guglielmino & Guglielmino 1988;
Pasanen & Ruuskanen 1989) tehty havainto vanhimpien oppijaikidluokkien
nuorempia heikommasta itseohjautuvuusvalmiudesta on my6s syyta ottaa
tarkempaan pohdintaan. Tamékin tutkimus vahvistaa télta osin aiemmin
saatuja tuloksia. Eriksonin (1982) vaiheteorian seitsemds vaihe, joka
sijoittuu ikavuosiin 35 - 50, sisaltaa kasiteparin tuottavuus - pysahtynei-
syys (generativity - stagnation). Keski-ian psykososiaalisen kriisin epaon-
nistuneen ratkaisun merkkiné on usein pysahtyneisyys, itseensa kaperty-
minen. Ihminen kokee elaménsa ikdvana ja tyhjana ja elad oman itsekkyy-
tensa synnyttamassa ansassa (Kuusinen & Korkiakangas 1991b, 109 -110).
Elamén vastoinkdymiset katkeroittavat mielen ja saavat aikaan tilanteen,
jossa uuden aloittaminen tuntuu ylitsepadsemattoman raskaalta. Pyséh-
tyneisyyden syita etsitaan ja usein niita 1oydetaankin elaman ulkoisista
tekijoistd, mutta myos ihmiselld itselladn on varmasti osansa niihin.
(Dunderfelt 1991, 141 - 142.)

Keski-ikédisten nuorempia heikompi itseohjautuvuusvalmius voi
olla merkki tdman psykososiaalisen kehitysvaiheen epadonnistuneesta
ratkaisusta. Se ilmenee lukkiutuneena asenteena ja epaluottamuksena
omaa oppimistaan kohtaan. Itse-epiilyjen vallassa turvaudutaan helposti
vanhoihin ja turvallisiin ratkaisuihin tai ainakin niitd pidetdan asenne-
tasolla parempina. Pistemaarien suuri hajonta kertoo, ettd ainakin tassa
tutkimuksessa taiman ikaryhman itseohjautuvuudessa on kysymys osittain
myo0s yksilospesifistd, eikd yksinomaan tiettyyn ikdvaiheeseen sisansa
liittyvastda ominaisuudesta.

Tulos keski-ikédisten nuorempia heikommasta itseohjautuvuudesta
on mielenkiintoinen aikuiskoulutuksen toteuttamisen kannalta. Silla on
ainakin andragogista merkitysta, koska ikaantyvien ihmisten osallistumi-
nen koulutukseen lisdantyy nopeasti, vaikka heidan suhteellinen osuu-
tensa esimerkiksi avoimeen korkeakouluopetukseen osallistuvista on
edelleen varsin pieni.

Hypoteesin 1 aikaisempien opintojen ja itseohjautuvuusvalmiuden
vilista suhdetta koskeva osa ei saa tuloksesta varauksetonta vahvistusta.
Syy hypoteesin varaukselliseen hyvidksymiseen johtuu pelkan ylioppilas-
tutkinnon suorittaneiden muita ryhmia heikommasta itseohjautuvuusval-
miudesta. Vaikka tulos selittyy osittain ylioppilaiden selektiivisella
valikoitumisella taméan tutkimuksen koehenkiloiksi, silla ei voida eliminoi-
da kokonaan johtopaatosta, ettd nykyinen lukiokoulutus ei nayta kehitta-
van oppilaidensa itseohjautuvuusvalmiutta yhta myonteisesti kuin perus-
asteen ja keskiasteen ammatillinen koulutus. Tulos on haaste lukiokou-
lutuksen kehittéjille, silla olisi sekd yksilon kehityksen ettd yleisten
koulutukselle asetettujen tavoitteiden kannalta merkittavaa, etta aikuistu-
massa olevien nuorten lukiossa viettamat vuodet tarjoaisivat heille nykyis-
td paremman tuen myds itseohjautuvuusvalmiuden kehittymiselle.

Vahvistusta ryhmékeskiarvon perusteella muodostetulle kasityk-
selle suomalaisten ylioppilaiden puutteellisesta valmiudesta itseohjautu-
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vuuteen antaa Kaswormin (1992a, 4 - 5) tuore raportti Yhdysvalloista.
Siina han osoittaa, ettd pelkian ylioppilastutkinnon suorittaneet aikuiset
korkeakouluopiskelijat (adult undergraduate students) arvostavat passii-
vista opettaja-oppilas suhdetta ja pyrkiviat vahvistamaan itsessdan mie-
luummin hyvén oppilaan kuin hyvén oppijan roolia eivatka ole nédin ollen
kiinnostuneita kehittamaan metakognitiivisia taitojaan. Kasworm (emt., 4 -
6) katsoo, etta itseohjautuvuusvalmiuden puute ja passiiviseen oppilaan
rooliin asettuminen ovat seurausta useista sosio-kultturaalisista tekijoista,
joista hdn nostaa aikaisemmat koulukokemukset (past schooling) keskei-
sesti esille.

Muilla mitatuilla sosiodemografisilla ominaisuuksilla ei ollut
merkittivaa yhteyttd itseohjautuvuusvalmiuteen. Sen sijaan itseohjautu-
vuusvalmiuden kriteerimuuttujaksi valittu minékasitys korreloi voimak-
kaasti (r = .54, n = 697, alkumittauksessa ja r = .52, n = 159, loppumittauk-
sessa) itseohjautuvuuteen. Minékasitys nayttaisi olevan persoonallisuuden
piirteena itseohjautuvuutta vakaampi ja kehittyvan pysyvammaksi ennen
itseohjautuvuusvalmiutta. Tassa toteutetulla yhden lukuvuoden kestaneel-
14 itseohjattua oppimista edellyttidneella interventiolla kyettiin edistimaan
itseohjautuvuusvalmiuden kehittymistd. Mindkasityksen kehittymiseen
interventiolla ei sen sijaan ollut vaikutusta. Tulos tukee Scheinin (1990, 48)
ja Antonovskyn (1987, 123) kasityksid, joiden mukaan aikuisen minékasi-
tyksen ja itsetunnon selvd muutos myonteiseen tai kielteiseen suuntaan on
suhteellisen harvinaista ja tapahtuu ainoastaan, kun yksittédiset tapahtumat
saavat aikaan kokonaan uuden elamédnkokemuksen syntymisen.

Saatu tulos on merkittdva ja toisaalta koulutusoptimismia vahvis-
tava. Koulutuksen toteuttamista sadtelemalla voidaan tuloksen mukaan
vaikuttaa itseohjautuvuusvalmiuden kehittymiseen, kun se asetetaan
tietoisesti koulutuksen tavoitteeksi kuten tassa raportoitavassa kokeilussa
tehtiin. Toisaalta tulos voidaan tulkita myos pessimismid synnyttavaksi.
Nain siksi, ettd mindkasitys ja itseohjautuvuus korreloivat voimakkaasti
keskenddn ja mindkasitys pysyvampana ominaisuutena luo ndin ollen
edellytykset itseohjautuvuudelle. Onko tdmadn mukaan heikon mindkasi-
tyksen omaava aikuinen ennaltamaaratty loppuelaméakseen oppijana ul-
koa-ohjautuvaksi vai voivatko esimerkiksi tdassa raportoidut myonteiset
kokemukset itseohjatusta oppimisesta muodostaa sellaisen uuden elaman-
kokemuksen, josta seuraa myos minakasityksen myonteinen muutos?

Kaswormin (1992a, 3 - 7 ja 1992b, 134) meta-analyysi useista
uusimmista yhdysvaltalaisista tutkimuksista osoittaa, ettei taydelliseen
pessimismiin ole syytd. Myonteiset opiskelu- ja oppimiskokemukset jo
sindnsd, mutta Kaswormin mukaan monimuoto-opiskelun (distance
education) ja avoimen oppimisen (open learning) mahdollisuudet erityi-
sesti ovat edesauttamassa oppijan mindkasityksen myonteista kehittymista
ja siten luomassa edellytyksid my0s itseohjautuvuusvalmiuden kehittymi-
selle.



159

Minékasitys ja itseohjautuvuusvalmius eivit siis ole aikuisuudes-
sakaan yksilon pysyvia ominaisuuksia, vaan niihin voidaan todennakoi-
sesti vaikuttaa koulutuksen toteuttamista tietoisesti saatelemalla. Itseoh-
jautuvuuden osalta tdma tutkimus vahvisti edella olevaa hypoteesia.
Minékasityksen osalta luotettava naytto jai edelleen saamatta. Sen suhteen
onkin syyta olla toiveissa varovaisempi. [lmeista on, etteivat itseohjautu-
vimmatkaan oppimismahdollisuudet saa aikaan merkittivaa muutosta
minakasityksessa ainakaan lyhyellad aikavalilla. Scheinin (1990) vertaileva
tutkimus peruskoulussa ja steinerkoulussa oppivelvollisuutensa suoritta-
neiden minékasityksesta ja itsetunnosta osoitti, ettei koulumuodolla ollut
vaikutusta ndiden ominaisuuksien kehittymiseen. Tydmuodoiltaan perus-
koulua oppilaskeskeisempi steinerkoulu ei peruskoulun tavoin ole 16yta-
nyt sellaista viisasten kived, jolla oppilaiden myonteinen minékasitys ja
itsetunto voitaisiin varmistaa.

Vastaus ongelmaan 1.2 (Miten opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius
muuttuu monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla toteutettujen kasvatustieteen
perusopintojen aikana?) on monimuoto-opiskelulle myonteisempi, vaikka
ryhmien vilinen ero ei muodostunutkaan tilastollisesti merkitsevaksi.
Muutoksen eroa koeryhman tappioksi pienentdvat regressioharha seka
koeryhmén todennéakoisesti kriittisempi vastaaminen itseohjautuvuusval-
miusmittariin loppumittauksessa.

Opiskelijoiden minékasitykseen liittyvdn ongelman 2 osalta
todettiin jo edelld itseohjautuvuuden ja minédkasityksen voimakas positii-
vinen yhteys. Niinpad hypoteesi 2 (Mitd korkeampi on opiskelijan mindkdsitys
sitd itseohjautuvampi hin on.) saa tuloksesta selkedn tuen. Suoritetut analyy-
sit antavat oikeutuksen alustavalle hypoteesille minédkasityksen primaari-
suudesta ominaisuuksien vilisessa kausaalisuhteessa. Niinpa kaikki
toimenpiteet, joilla edistetddn lapsen ja nuoren vahvan minédkasityksen
kehittymista ovat samalla merkittavia itseohjautuvuusvalmiutta kehittavia
interventioita. Vanhempien ja opettajien onkin tiedostettava lapsen ja
nuoren mindkasityksen ja siihen liittyen heiddn itseohjautuvuutensa
tukeminen nykyista selkeammin tyonsa keskeiseksi tavoitteeksi ja toimit-
tava maaratietoisesti siihen pyrkien. Luonnollisesti myos kaikki ai-
kuisopiskelijoihin kohdistettavat koulutukselliset interventiot, joilla
voidaan tukea heiddn mindkasityksensd myonteistd kehitysta, toimivat
samalla my0s itseohjautuvuutta myonteisesti kehittdvina impulsseina.

Saatu tulos nostaa aikuisopiskelun organisoinnin laadulliset kysy-
mykset mindkasityksen ja itseohjautuvuuden kannalta keskeisina esille.
Aikuisopiskelun on tarjottava instrumentaalisten tavoitteiden saavuttami-
sen lisaksi mahdollisuuksia myos opiskelijan affektiivisten ja sosiaalisten
odotusten toteutumiseen. Vasta niiden ketjuuntuminen koko opiskelua
koskeviksi mielekkyyskokemuksiksi luo edellytyksida minédkasityksen ja
itseohjautuvuuden myonteiselle kehittymiselle. Monimuoto-opiskelun
mahdollistama joustavuus toteuttaa opiskelu aikuisen henkilokohtaisen
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elamantilanteen maarittamassa ajassa, paikassa ja tavalla on merkittava
tekija opiskelun mielekkyyskokemusten muodostajana.

Vastaus ongelmaan 3 (Miten opiskelijoista muodostuva ihmiskuva on
yhteydessi teoreettisessa osassa luonnehdittuun humanistiseen ihmiskuvaan ja
ihmiskdsitykseen?) osoittaa, ettd tdssa tutkimuksessa muodostunut itseoh-
jautuvan aikuisopiskelijan ihmiskuva on varsin samanlainen aikaisempien
empiiristen tutkimusten avulla muodostetun ihmiskuvan kanssa. Se on
yhtenevadinen myd6s 1970- ja 1980-luvuilla laadituissa suomalaista avointa
korkeakouluopetusta koskevissa suunnitteluasiakirjoissa kuvatun ihmisku-
van kanssa (Puputti 1992, 49 - 63). Puputin (emt., 62) laatiman yhteenve-
don mukaan suunnitteluasiakirjat nostavat ihmiskuvan keskisiksi piirteik-
si omatoimisuuden, aktiivisuuden, itsendisen osallistumiskyvyn, vastuun-
tuntoisuuden, oppimishalukkuuden, tavoitetietoisuuden seka kriittisyy-
den. Piirreluettelosta puuttuvat ainoastaan luovuus ja joustavuus uusissa
tilanteissa, jotka tassa tutkimuksessa tulivat osaksi itseohjautuvan oppijan
kuvausta.

Muodostunut ihmiskuva ei ole ristiriidassa teoreettisessa osassa
hahmotellun humanistisen ihmiskasityksen kanssa. Taltakin osin tulos on
yhtenevdinen Puputin (emt., 61 - 63) analysoimien suunnitteluasiakirjojen
kanssa, joissa nakemys ihmisen kyvyistd ja ominaisuuksista on humanisti-
nen, ja joissa ihminen nadhdaan timan tutkimuksen tavoin oppimishaluise-
na, tavoitetietoisena ja vastuuntuntoisena. Nayttaa siis siltd, etta aikuis-
koulutuksen lahtokohdaksi yleisesti asetetun humanistisen ihmiskasityk-
sen ja empirian avulla muodostetun ihmiskuvan valilla ei ole ristiriitaa.
Ongelmaksi muodostuukin se, miten aikuiskoulutus kykenee mahdollista-
maan lahtokohdakseen ottamansa ja aikuisopiskelijoissa ainakin piilevana
olevan humanistisen ihmiskésityksen ja ihmiskuvan mukaisen ihmisen
kasvun tukemisen. Tama tutkimus osoittaa monien yksittdisten tulostensa
summana, ettd monimuoto-opiskelu sisaltdd useita sellaisia elementteja,
jotka tarjoavataikuiselle mahdollisuuden perinteisesti toteutettua opetusta
paremmin kehittaa itsessaan humanistisen ihmiskasityksen ja ihmiskuvan
ihanteita. Yksilollisen vapauden ja vastuun lisdédminen oppimisessa ovat
monimuoto-opiskelussa perinteisiin opetusratkaisuihin verrattuna merkit-
tavimmat humanismia korostavat lahtokohdat.

Aikuiskoulutuksessa tyoskentelevat kouluttajat, opettajat ja ohjaa-
jat ovat keskeisessa asemassa, kun pyritaan lisidméaan aikuisten mahdolli-
suuksia ottaa nykyistd enemman henkil6kohtaista vastuuta oppimisestaan.
Ovatko koulutuksesta vastaavat valmiita ja kykenevia luottamaan aikui-
seen oman oppimisensa ohjaajana ja muuttamaan toimintatapaansa
opettajina siten, ettd se antaa riittavasti tilaa yksilolle oman "oppimiskasi-
kirjoituksensa” toteuttamiseen? Muutokseen on opettajien keskuudessa
lisadntyvaa valmiutta. Tarvitaan kuitenkin viela runsaasti aikaa ennen
kuin yksittdisten opettajien asenteissa ja toiminnassa tapahtuva muutos
mahdollistaa oppilaitoskulttuurien uudistumisen aikuisten autonomisuut-
ta ja itseohjattua oppimista suosivaksi.
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Toisen esteen humanistisen ihmiskéasityksen toteutumiselle muo-
dostavat aikuisopiskelijat itse. My0s heilta edellytetddn uudelleen asennoi-
tumista. Muutos passiivisesta, ulkoaohjautuvan oppijan roolista itseohjau-
tuvaksi oppijaksi on usein aikaavieva ja onnistuu osalla aikuisista ainoas-
taan ohjaajan ja tukijan (tutorin) roolin omaksuneen aikuiskouluttajan
tukemana. Tassa raportoitu kvalitatiivinen aineisto osoittaa selkedsti, etta
ainakin ne aikuiset, jotka pystyvat omaksumaan itseohjautuvan oppijan
roolin kokevat muutoksen paasaantoisesti myonteisena. Opiskelun tyolays
perinteiseen opiskeluun verrattuna hyvaksytaén, koska se tuottaa mielek-
kdaampaa, syvallisempaa ja soveltamiskelpoisempaa oppimista.

Itseohjattua oppimista luvussa 4 tarkasteltaessa luvattiin palata
sen operationaaliseen maarittelyyn. Seuraavassa se tehddan kytkemalla
prosessi-nakokulmasta ldhtevd maarittely kiintedsti tila-nakékulman
madrittamiin itseohjatun oppijan ominaisuuksiin. Niissa tiivistyvédt ne
itseohjautuvan oppijan kuvaan liittyvét piirteet, jotka timén tutkimuksen
mukaan ovat itseohjatun oppimisen edellytyksid. Itseohjattu oppiminen on
prosessi, johon oppija itsendisesti ryhtyy joko organisoidun koulutustoiminnan
ulkopuolella tai sen tukemana. Se edellyttid oppijalta sellaisia sosiaalisia ja
metakognitiivisia valmiuksia sekd kykyd reflektiivisyyteen, etti hanen itseohjaa-
mansa oppimisprosessi voi tuottaa oppijan itsensd tai koulun tavoitteiksi asetta-
maa ja arvioimaa yksilollistd kehittymistd.

Madéritelman mukaan itseohjattu oppiminen edellyttda oppijalta
my0s sosiaalisia valmiuksia. Niiden sekd koko sosiaalisen systeemin
merkitys onkin itseohjatussa oppimisessa todennékéisesti suurempi kuin
on oletettu. Tama sekd Pasasen (1992, 69 - 71) tutkimus antoivat yllattavan
tuloksen. Sen mukaan itseohjautuvuusvalmiudella ei ole yhteytta opinto-
jen loppuun saattamiseen. Hyvénkin itseohjautuvuusvalmiuden omaavas-
ta aikuisesta saattaa tulla timén ominaisuuden osalta alisuoriutuja, mikali
hdnen elamaéntilanteeseensa liittyvat joko kohtalonomaiset tai sosiaalisten
taitojen puutteesta johtuvat tekijat tulevat oppimisen esteiksi. Lukuisat
teemahaastattelut ja opiskelijoilta kerdtyt keskeyttamisen syyt kertovat
selkedsti aikuisen situationaalisuuteen liittyvistd opiskelua estineista tai
sen kokonaan lopettaneista esteista. Tutoroinnin merkitys yksilollisten
oppimisesteiden raivaajana nousee tiassa katsannossa keskeiseksi moni-
muoto-opiskelun elementiksi.

Toinen selitys hyvéankin itseohjautuvuusvalmiuden omaavan
aikuisen keskimaaraistd heikommalle opintojen loppuunsaattamiselle
16ytyy aikuiskoulutukselle tyypillisesta kasautumisilmiosta. Itseohjautuvat
aikuiset ovat usein aktiivisia useilla elamén alueilla ja hajoittavat aika- ja
muut resurssinsa tavalla, joka estad opiskelun tietyssd ihanneajassa.
Tilanne ei ole ongelmallinen kenenkéén kannalta niin kauan, kuin opiske-
lun viivastyminen on oppijan vapaaehtoisen valinnan seurausta eika
aiheuta hinelle sosiaalisten tai henkilokohtaisten paineiden kautta synty-
vad ahdistusta. Monimuoto-opiskelun etu sidottuihin koulutusratkaisuihin
nahden onkin siind, ettd se mahdollistaa joustavan, yksilollisesti maarayty-
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van ja ahdistusta tuottamattoman opiskelun silloinkin, kun aikuinen
haluaa jakaa aikansa ja voimavaransa useisiin itseddn kiinnostaviin
kohteisiin.

Olen rakentanut itseohjatun oppimisen maaritelméni ajatellen
koulujarjestelmdmme nykytilaa ja tietoisena sen muuttamisen vaikeudesta.
Siksi siind on luovuttu Knowlesin (1975, 18) tavoin ideaalina pidettdvan
itseohjautuvuuden, autonomian, kasitteestd ja maaritelty itseohjatuksi
oppimiseksi myds sellainen oppimisprosessi, joka kdynnistyy ja etenee
organisoidun koulutustoiminnan tukemana. Tama tarkoittaa, etta vield
pitkdan tulevaisuudessakin meidan on nahtéava itseohjautuvuuden kehitta-
minen yksilOissa ensisijaisesti kasvatus- ja koulujarjestelmén tavoitteena.
Vasta asteettain, kun siihen ilmenee kasvatustoiminnan avulla luotuja
realistisia mahdollisuuksia, voimme ryhtya kdyttimaan sitd koulutuksen
vélineend ja muussa yhteiskunnallisessa toiminnassa (esimerkiksi tyoela-
massa sekd sosiaali- ja terveydenhuollossa) soveltamismahdollisuuksia
tuottavana ominaisuutena. "Ty6voimaviranomaisten on turha hurskaasti
kehottaa tyottomia tyollistimaan itse itsensa, jos yleinen kasvatus on
heissa yksilollisen yrittelidisyyden tukahduttanut." (Wilenius, 1992, 46.)

2. paatehtava: Kartoitettujen ominaisuuksien ja kognitiivisten oppimis-
tulosten vilisen yhteyden selvittiminen sekd mahdollisten kausaalisuhteiden
osoittaminen erikseen monimuotoisesti ja perinteiselld tavalla opiskelleiden
ryhmissd.

Oppimistulosten osalta asetettu hypoteesi 3 (Monimuotoisesti ja
perinteiselld tavalla opiskelleiden kognitiiviset oppimistulokset eivit poikkea
merkittdvdsti toisistaan.) ei todentunut. Hypoteesin hylkdamisperusteena on
tulos, jonka mukaan monimuotoisesti opiskelleiden oppimistulokset ovat
opiskeluvaiheen vakioinnin jilkeen tilastollisesti merkitsevésti paremmat
kuin perinteisesti opiskelleiden tulokset. Tulos on yhtenevéinen suorite-
taanpa vertailu SOLO-taksonomian laadullisen arvioinnin tai vastausten
sisdltamien yksittaisten tietojen méaéran perusteella. Tulos on monimuoto-
opiskelulle myonteinen ja rohkaisee eteneméaén aikuiskoulutuksen toteut-
tamisessa yleisemminkin kohti sellaisia toteutusmuotoja, joissa korostuvat
oppimisen metakognitiivisiin taitoihin sekéd reflektiivisyyteen liittyvat
vaatimukset. Luettuani kymmenid monimuoto-opiskelijoiden esseevas-
tauksia etatehtédviin jai minulle késitys, ettd mikéli oppimistuloksia mitan-
neet tehtdvat olisivat olleet kdytettyja tehtdvid selvemmin syvallista
oppimista osoittavaa tiedonhallintaa mittaavia, ero koeryhman eduksi olisi
ollut vieldakin suurempi.

Tuloksesta voidaan tehda se johtopaitos, ettd oppimistehtavien
laadulla on keskeinen merkitys oppimisprosessin kdynnistymisen, sen
etenemisen sekd saavutettavien tulosten kannalta. Jatkossa tulisikin
kiinnittdd nykyistd suurempaa huomiota oppimistehtdvien laadintaan
osana oppimisprosessin suunnittelua. Tima alue on meilld vield pahasti
laiminly6ty niin andragogiikan kidytannon kuin tutkimuksenkin ongelma-
na. Toisaalta on tiedostettava se vaara, joka liittyy kognitiivisen oppimis-
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kasityksen yksipuoliseen korostamiseen korkeakouluopiskelussa. Tasta
vaarasta Engestrom (1984b) on aiheellisesti varoittanut. Kognitiivisiin
prosesseihin pitaytyminen ja oppimisen tarkastelu pelkastaan oppijan ja
tekstin (oppimateriaalin laajemminkin) vuorovaikutuksena johtaa oppimi-
sen toiminnasta irralliseksi opinnoinniksi. Metakognitiivisten taitojen
kehittiminen ja oppimisen kytkeminen kognitiivisiin prosesseihin onkin
nahtdava ensisijaisesti "valineina", joiden hallinta antaa mahdollisuudet
vieda oppiminen toiminnan tasolle esimerkiksi Kolbin (1984) kokemuksel-
lisen oppimisen teorian jasentamalla tavalla. Oppimistehtdavat nousevat
tassakin mielessa keskeisiksi. Niilla voidaan parhaimmillaan varmistaa
oppiminen myos toiminnalliseksi, todellisuutta muuttavaksi tapahtumak-
si. Kasvatustieteen perusopintojen monimuotoistamisessa tama tavoite on
ollut selkedsti ohjaamassa toiminnan suunnittelua, oppimateriaalien
laadintaa ja opiskelun toteutusta.

Oppimistulosten selittiminen erailla opiskelijoiden psyykkisilla ja
sosiodemografisilla ominaisuuksilla ei tuottanut merkittavaa tulosta.
Aikaisempi koulutus seka itseohjautuvuuden summamuuttujista sisdinen
motivaatio ja suunnitelmallisuus olivat ainoattilastollisen merkitsevyyden
ylittaneet selittdjat. Tulos on mielenkiintoinen, koska se antaa viitteita
siitd, ettd aikaisemmilla koulukokemuksilla ja perinteiseen oppilaan
rooliin liittyvien valmiuksien hallinnalla ei ole merkittdvaa osuutta silloin,
kun tavoitteena on oppimaan oppimistaitojen kaytto ja harjaannuttaminen
syvasuuntautuneen oppimisen edellytyksena.

3. paatehtava: Monimuoto-opetuksen toimivuuden kokonaisvaltainen
arviointi itseohjattua opiskelua tukevana menetelmind.

Opiskelussaan keskimaaraisesti paremmin edenneiltd saadun
palautteen perusteella monimuoto-opetus saa erittdin myonteisen arvion.
Sen vahvuuksiksi osoittautuvat yksilollisyyden korostaminen, itseohjautu-
vuuden sekd ajankayton ja opiskelutavan valinnan mahdollistaminen.
Suurimmiksi kehittamiskohteeksi opiskelijat nakivat tutortoiminnan. Se ei
tavoittanut viela kaikkia niitakdan, jotka ovat edenneet opinnoissaan
hyvin. Arvailun varaan jaa tassa tutkimuksessa se, millainen osuus
tutortoimintaan liittyvilla puutteilla on ollut niiden opiskeluun, jotka ovat
edenneet keskimaaraista hitaammin tai keskeyttaneet opintonsa kokonaan.

Nykyiselladnkin monimuoto-opiskelu néayttaa varsin toimivalta,
seka maarallisia ettd laadullisia oppimistuloksia tuottavalta opiskelutaval-
ta, kun arviointi kohdistetaan opiskelussaan hyvin edenneisiin aikuisopis-
kelijoihin. Samaan tulokseen on paadytty opetusministerion toimeksian-
nosta tehdyssa selvityksessa, jossa verrattiin viiden yliopiston toteuttamia
kasvatustieteen perusopintoja avoimessa korkeakouluopetuksessa opinto-
prosessin, kustannusrakenteen ja tuloksellisuuden osalta (Valkama 1992).
Selvityksensa yhteenvedossa Valkama (emt., 35) toteaa: "Jyvaskylan
profiili erottuu kuitenkin muista (Lahti, Turku, Tampere ja Oulu) paitsi
isomman markkinaosuutensa takia myds siksi, etta saavutettu mittakaa-
vaetu pitaa kustannukset alempana kuin opintoviikkojen ja opiskelijoiden
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osuudet. Jyvéskyldn mallia voi siis pitdd kohtuullisin kustannuksin
runsaasti opiskelijoita tavoittavana ja myos suorituksia tuottavana variant-
tina." Suoritusten mittana Valkaman selvityksessa kaytettiin opintoviikko-
jen mééraa, kun tissi pyrittiin lahestymadn myos niiden laadullista
relevanssia.

Valikoidulla koehenkil6st6lla saadun mydnteisen kokonaisarvion
ohella timéd tutkimus osoitti, ettd monimuoto-opiskelu tarvitsee vield
runsaasti kaikkien osa-alueittensa kehittamista. Vasta maaratietoisen ja
nykyista toimintaa kriittisesti arvioivan kehittimistyon jalkeen siita
saadaan toimiva jarjestelma my®0s niitd aikuisia ajatellen, joiden valmiudet
itseohjattuun oppimiseen ovat puutteelliset tai joiden elaméantilanteeseen
liittyvat tekijat muodostuvat opiskelua kohtuuttomasti hidastaviksi tai sen
kokonaan estdviksi. Suhteessa elinikdisen oppimisen vaatimukseen ja sen
toteutumismahdollisuuksiin suomalaisessa yhteiskunnassa ovat timéan
tutkimuksen tulokset vahintdaankin toiveita herattavia. Esimerkiksi yha
nopeutuvana tydelamian ammattitaitovaatimusten muutoksena ja kansain-
valistymisen lisddntymisend ndkyvaan yhteiskunnalliseen muutostarpee-
seen ei kyetd vastaamaan koulutusstrategialla, jossa kaikkien elamaéssa
tarvittavien tietojen ja taitojen oppiminen tapahtuisi ainoastaan nuoruu-
dessa ja koulujarjestelméan puitteissa.

Coombs (1989, 57 - 58) katsookin, etta tulevaisuuden kasvatusstra-
tegioiden taytyy olla nykyistd kapea-alaista ja joustamatonta seka kasva-
tusjarjestelmédn laajentamiseen perustuvaa strategiaa laaja-alaisempia,
innovatiivisempia ja paremmin toisiinsa integroituja. Tulevaisuuden
kasvatusstrategioita ei pitdisi nahdakadn yksinomaan vain koulutuksena,
vaan kaikkien ihmisten kaikissa ikdvaiheissa tapahtuvana elinikdisena
oppimisprosessina, johon voi sisdltyd monimuotoisina yhdistelmina eri
tyyppisté opiskelua ja oppimista (Tuomisto 1992, 183). Lisaantyva yksilol-
linen vastuu oppimisesta sekda monimuoto-opiskelun yleistyminen jousta-
vuutta opiskeluun tuovana menetelména ovatkin edellytyksia elinikdisen
oppimisen mahdollistavien kasvatusstretegioiden kayttoonotolle.

8.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Tassd tutkimuksessa saatiin vastaukset moniin aikuisopiskelijan itseoh-
jaamaa oppimista koskeviin kysymyksiin. Enemmaén se kuitenkin tuotti
vastausta vaille jadvid uusia ongelmia. Niistd osa on otettu esille jo
tulostamisen tai pohdinnan yhteydessa.

Tarkeimmaksi jatkotutkimuskohteeksi timén tutkimuksen rajoi-
tuksista tutkimustarvetta arvioiden nousee itseohjautuvuusvalmiuden
kehittymisessa tapahtuvan muutoksen seké itseohjautuvuuden ja oppimis-
tulosten vélisen yhteyden selvittiminen myos opinnoissaan hitaasti tai



165

keskinkertaisesti etenevien opiskelijoiden osalta. Samoin olisi tutkittava
ndiden ryhmien kokemukset monimuoto-opiskelusta ja verrattava niita
opiskelussaan hyvin edenneiden kokemuksiin. Nyt saatua myonteista
kuvaa monimuoto-opiskelusta ei voida yleistaa ilman jatkotutkimuksia
koskemaan yleisestiavoimen korkeakouluopetuksen monimuotototeutuk-
sia. .

Tutkimusta olisi kohdistettava my06s useiden nyt kontrolloimatta
jadneiden aikuisopiskelijan elamantilanteeseen ja opiskelutottumuksiin
liittyvien tekijoiden ja itseohjautuvuusvalmiuden valisiin yhteyksiin.
Kontrolloitavia muuttujia olisivat mm. perheeseen, tychon, harrastuksiin
seka opiskeluaikaan ja -paikkaan liittyvat tekijat. My0s niita attribuointita-
poja, joilla aikuiset selittavat itseohjatussa oppimisessa epaonnistumistaan
pitaisilahestya tutkimuksellisesti. Edelleen tulisijatkotutkimuksilla pyrkia
l6ytamaan ne keskeisimmat itseohjautuvan oppijan ominaisuudet, joita
harjoittamalla voitaisiin taloudellisesti kehittaa yksilon itseohjautuvuusval-
miutta.

Tarked ja laaja jatkotutkimuskohde olisi itseohjatun oppimis-
prosessin analysointi metakognitiivisten valmiuksien kehittamisesta
lahtien aina oppimisen tuottaman toiminnan tasolle saakka. Tieto siita,
millaisia oppimisstrategioita itseohjautuvat oppijat ensisijaisesti kayttavat,
auttaisi merkittavasti esimerkiksi itseohjautuvuutta tukevien oppimateri-
aalien ja oppimista ohjaavien tehtavien laadinnassa. Tieto olisi merkittava
my0Os oppimisen ohjausta suunniteltaessa ja toteutettaessa.

Itseohjautuvuuteen kohdistuvan laajan mielenkiinnon ja suurten
odotusten vuoksi olisi tutkimuksella pyrittdva selvittimaan ne yhteydet,
joita itseohjautuvuusvalmiudella on yksilon toimintaan oppimisen ulko-
puolella kuten ty0ssa, perhe-elamassa, henkilokohtaisessa terveydenhoi-
dossa ja sosiaalisessa hyvinvoinnissa. Ndaiden yhteyksien selvittamisella
olisi koulutuspolitiikan lisdksi my06s laajaa yhteiskuntapoliittista merki-
tysta.



TIIVISTELMA

Tutkimuksen paatarkoituksena oli lisatad tietoa itseohjautuvuudesta
aikuisen oppimiseen liittyvana ilmiona. Siihen pyrittiin tarkastelemalla
itseohjautuvuutta toisaalta oppimiseen liittyvana teoreettisena ilmiona,
toisaalta kuvaamalla empiirisen tutkimuksen avulla aikuisten valmiutta
itseohjattuun oppimiseen seka vertaamalla monimuotoisesti ja perinteises-
ti opiskelleiden aikuisten itseohjautuvuuden kehittymista ja sen yhteytta
oppimistuloksiin. Lisdksi tutkimus pyrki selvittimaan monimuoto-opetuk-
sen kokonaisvaltaista toimivuutta itseohjauttua oppimista tukevana
menetelména.

Teoreettisen osan jasennys

Tutkimuksen teoreettista osaa ja raportointia jisentimaan valittiin
Brockettin ja Hiemstran (1991, 25) "The Personal Responsibility Orientati-
on" (PRO) malli. Se osoittautui hyvaksi jalkijasentdjaksi niille teoreettisille
lahtokohdille, joiden varaan koko kehittamis- ja tutkimusprojekti raken-
nettiin. PRO-malli rakentuu ajatukselle, etta aikuisella on kyky ja mah-
dollisuuksia ottaa henkilokohtainen vastuu oppimisensa lisiksi myos
muusta elamastdan. Thmiskasitykseltadn tutkimus kiinnittyi kahteen
humanistisen filosofian padajatukseen. Nakemykseen, ettdi ihminen on
perusolemukseltaan hyva ja omistaa luonnostaan rajattomat mahdollisuu-
det kasvuun, sekd uskoon, ettd vain luottamalla oppijan kykyyn oman
oppimisensa ohjaajana hédnella on mahdollisuus ottaa proaktiivinen ote
oppimisestaan. Tutkimuksen ihmiskuva maarittyi humanismin lahtékoh-
dista empiirisen tutkimuksen avulla piirrettyna ihmiskuvana (Guglielmino
1977; Rogers 1951 ja 1983; Skager 1984; Varila 1990b).

Tutkimuksen teoriaosassa tarkasteltiin itseohjautuvuutta autono-
misen, itsemadraamisoikeuttaan kayttamaan pyrkivan aikuisen ominaisuu-
tena seka niitd oppimiskasityksid, jotka selvimmin kytkeytyvat itseohjat-
tuun oppimiseen. Itseohjautuvuuteen liittyvistd oppijan psyykkisista
ominaisuuksista on minakasitys tarkein. Sosiodemografisista ominaisuuk-



167

sista ovat aikaisemmissa tutkimuksissa nousseet vahvimmin esille aikai-
sempi koulutus seka ika. Itseohjattua oppimista tarkasteltaessa nousivat
keskeisiksi sellaiset humanistisen oppimiskasityksen elementit kuin
oppijan itsendinen rooli oppimisprosessinsa ohjaajana, hanen kykynsa
oppia kokemuksellisesti seké taitonsa kayttaa reflektiota oppimisprosessin
kaikissa vaiheissa. Oppimisen itseohjautuvuutta tarkasteltiin kognitiivisen
oppimisen nakokulmasta lahinnd Martonin ym. (1980, 1982 ja 1988) seka
Biggsin (1985) oppimisprosessin kuvausten avulla. Reflektiivisyys ja emansi-
patorinen oppiminen otettiin esille, koska esimerkiksi Mezirow (1981 ja
1989), Etelapelto (1992) sekd Rauste-von Wright ja von Wright (1991)
korostavat niitd oppimisen yleisehtoina ja keskeisina aikuisen oppimisstra-
tegioina hdnen joutuessa hallitsemaan aikaisempaa monimutkaisempia ja
yhd useammin eteen tulevia elinymparistonsa muutosprosesseja. Tassa
valittu ndkokulma oppimiseen toimii antiteesind behaviorismille.

Itseohjatun oppimisen mahdollistavan opettamis-oppimis-vuoro-
vaikutuksen tarkastelu tapahtui andragogian maarittamassa itseohjatun
oppimisen didaktisessa viitekehyksessa. Oppimista edistavalla ilmapiirilla
on andragogiassa keskeinen merkitys. Tama nostaa opettajan roolin
perinteisestd poikkeavalla tavalla esille. Opettajan toiminta muuttuu
adragogisesti toimittaessa opettamisesta ohjaamisen ja oppijan tukemisen
suuntaan. Monimuoto-opetusta (-opiskelua) tarkasteltiin ennaltasuunnitel-
tujen oppimistehtavien itseohjattua oppimista tukevana menetelméana sen
keskeisimpien lahtokohtien osalta lahinnd Knowlesin (1975 ja 1980),
Mooren (1973 ja 1980) sekd Paakkolan (1991) teoreettisten jasennysten
pohjalta.

Koska itseohjattu oppiminenkin on vahvasti oppijan situationaali-
suuteen liittyva ilmio, kytkettiin itseohjautuvuuden tarkasteluun myos
sosiaaliseen ymparistoon liittyvid nakokohtia.

Tutkimustehtivit

Empiirinen tutkimustehtava jasentyi kolmeen padalueeseen seuraavasti:

1. Aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden, minéakasityksen
ja erdiden sosiodemografisten ominaisuuksien kartoittamiseen ja kartoi-
tuksen avulla tapahtuvaan teoreettisessa osassa suoritettuun humanistisen
ihmiskasityksen ja ihmiskuvan ontologisen analyysin tismentamiseen.

2. Kartoitettujen ominaisuuksien ja kognitiivisten oppimistulosten
valisen yhteyden selvittamiseen sekd mahdollisten kausaalisuhteiden
osoittamiseen erikseen monimuotoisesti ja perinteisella tavalla opiskellei-
den ryhmissa.

3. Monimuoto-opetuksen toimivuuden kokonaisvaltaiseen arvioin-
tiin itseohjattua oppimista tukevana menetelmana.

Tutkimustehtdvien perusteella esitettyihin tutkimusongelmiin
liittyi kolme hypoteesia, joiden tehtiva oli lahinna toimia tulosten
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suhteuttamisperusteena itseohjautuvan aikuisopiskelijan ihmiskuvaa
tarkennettaessa.

Tutkimusmenetelmai

Empiirinen tutkimus oli yhdistelma kvantitatiivista eksperimenttia ja sen
tuloksia taydentdvaa kvalitatiivisen aineiston analyyysia. Se toteutettiin
kvantitatiivisen eksperimentin osalta alku- ja loppumitatun koe- ja kont-
rolliryhman kokeellista asetelmaa kéyttaen. Koeasetelma ja -aikataulu
olivat seuraavat:

Syyskuu 1990 Syyskuu 1990 - Toukokuu 1991

toukokuu 1991
Koeryhma 01 X1 02
Kontrolliryhma 01 X2 02

01 = alkumittaukset

02 = loppumittaukset

X1 = kasvatustieteen approbaturin monimuoto-opiskelu
X2 = kasvatustieteen approbaturin perinteinen opiskelu

Koska koesuoritettiinavoimen korkeakouluopetuksen normaalina
toimintana, siind ei voitu kontrolloida kaikkia klassisen koeasetelman
edellytyksia. Mittausjarjestelyt voitiin suorittaa hyvin vakioituina. Sen
sijaan koe- ja kontrolliryhmien taydellista samankaltaisuutta ei voitu
ennakkoon varmistaa. My0Os koejarjestelyjen toteutuksessa oli hieman
toimintapaikkakohtaisia eroja. Tasta johtuen koeasetelma oli kvasi-kokeel-
linen, vaikka se monilta osin taytti myos klassisen asetelman ehtoja.

Tutkimuksen kohdejoukon muodostivat kaikki kahdessatoista
Jyvaskylan yliopiston taydennyskoulutuskeskuksen yhteistoimintaopistos-
sa avoimen korkeakouluopetuksen kasvatustieteen approbatur-arvosanan
opetukseen ja tutkimuksen alkumittauksiin syyskuussa 1990 osallistuneet
(n = 782). Loppumittauksiin kohdejoukosta osallistui 170 huhtikuun 1991
loppuun mennessa vahintdin 10 opintoviikkoa (2/3 approbaturin 15
opintoviikosta) suorittanutta. Koeryhmaan kuului alkumittauksessa 520 ja
kontrolliryhméén 262. Loppumittauksessa vastaavat luvut olivat 103 ja 67.

Itseohjautuvuusvalmiutta mitattiin Guglielminon (1977) kehittamalla
Self-directed learning readiness (SDLR) asteikolla. Mittari on alkujaan 41
osioinen, mutta tassa kaytettiin esikokeen perusteella muokattua 37-
osioista versiota. Mindkdsitysti mitattiin tatd tutkimusta varten kahdesta
minakasitysmittarista - Tennessee Self-Concept Scale (Fitts 1965) ja Self-
Esteem Inventory (Coopersmith 1967) - koostettua mittaria kayttaen. Myos
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opiskelukokemuksia mitattiin tdtd tutkimusta varten laaditulla mittarilla,
samoin laadullisia kognitiivisia oppimistuloksia.

Opiskelijoiden sosiodemografiset ominaisuudet selvitettiin tutkimusta
varten laaditulla kyselylomakkeella. Kuvalitatiivisen aineiston koonnissa
kéytettiin esseetehtdvia seka teemahaastattelua.

Koeryhman Kkésittelymuuttujana oli monimuoto-opiskelu, joka
koostui padasiassa itsendisestd tyOskentelystd, jota tuettiin rajoitetulla
vuorovaikutuksella (tutor- ja etiohjaus) seka itseohjautuvalla opintoaineis-
tolla. Opintojen suoritus tapahtui itsendisesti tai ryhmatoimintana tuotet-
tujen ja yliopistossa arvioitujen esseevastausten avulla.

Kontrolliryhmén kasittelymuuttujana oli kasvatustieteen appro-
batur-arvosanan perinteinen opiskelu (90 tuntia luentoja ja kirjatentit).

Tulokset

Kaytetyt mittarit osoittautuivat varsin kelvollisiksi. SDLR-asteikon reliabi-
liteettikerroin oli sisdisen johdonmukaisuuden osalta alkumittauksessa (n
= 748) hyva (a = .91), samoin mittarin stabiliteetti (r = .81, n = 156). Mina-
kasitysmittarin vastaavat luotettavuusarvot olivat o = .87 (n =727) jar =
82 (n = 147). Laadullisten oppimistulosten arvioitsijareliabiliteetti oli
tyydyttava (r = .63) ja esseevastausten sisdllon analysointien luokitteli-
jareliabiliteetti (yksimielisyysprosentti) oli keskiméarin 84 %, mitd voidaan
pitaa kohtalaisena.

1. Millainen on opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius? Itseohjautu-
vuusvalmius osoittautui ilmiond varsin homogeeniseksi, vaikka se oli
jaettavissa neljaan (sisdinen motivaatio ja suunnitelmallisuus, itseluotta-
mus ja oma-aloitteisuus, luovuus ja joustavuus seka itsearviointi) varsin
reliaabelisti toimivaan osa-alueeseen. Yksilollisena ominaisuutena itseoh-
jautuvuusvalmius vaihteli yksilostd toiseen ldhes normaalijakauman
tavoin. Se oli yhteydessa ikéan siten, ettd valmius parani melko johdon-
mukaisesti idn lisddntyessa. Poikkeukset johdonmukaisuuteen ilmenivat
ikdvuosien 30 ja 40 vilille sijoittuvana kehityksen pysahtymisvaiheena
sekd yli 45 vuotiaiden itseohjautuvuusvalmiudessa ilmenneend lievana
valmiuden laskuna.

Itseohjautuvuusvalmiuden ja aikaisempien opintojen maaran
suhde osoittatui non-lineaariseksi. Pelkén ylioppilastutkinnon suorittaneet
rikkoivat koulutusajan pituuden ja itseohjautuvuusvalmiuden valisen
johdonmukaisen positiivisen yhteyden. Heiddn itseohjautuvuutensa oli
heikompi kuin pelkin oppivelvollisuuskoulun ja sen lisiksi ammatillisen
koulutuksen itselleen hankkineiden itseohjautuvuusvalmius. My®s yliop-
pilastutkinnon jalkeen itselleen lisdkoulutusta hankkineiden itseohjautu-
vuus oli merkittavasti parempi kuin pelkan ylioppilastutkinnon suoritta-
neiden. Aikaisempien opintojen méiran ja itseohjautuvuusvalmiuden
valista suhdetta maariteltdessa oli idn vaikutus vakioitu.
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Itseohjautuvuusvalmiutta voimakkaimmin selittaviksi tekijoiksi
osoittautuivat minédkasityksen summamuuttujista itseluottamus ja sosiaali-
nen mind. Opiskelijoiden ik4, kasvatustieteen sisaltojen hallinta opintojen
alkaessa seka minakasityksen summamuuttujista itsearvostus ja itsetunte-
mus olivat muut tilastollisen merkitsevyyden ylittdneet selittajat. Kaikki
edelld mainitut selittivat itseohjautuvuusvalmiuden varianssista yhteensa
33 prosenttia. Mindkasityksen ja itseohjautuvuusvalmiuden vélinen yhteys
oli tilastollisesti erittdin merkitseva (r = .54 alkumittauksessa ja .52 loppu-
mittauksessa).

2. Miten opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius muuttuu monimuo-

toisesti ja perinteiselld tavalla toteutettujen kasvatustieteen perusopintojen
aikana?
Opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius kehittyi myonteisesti sekd moni-
muotoisesti ettd perinteisella tavalla toteutettujen kasvatustieteen perus-
opintojen aikana. Monimuotoisesti opiskelleiden kehitys oli perinteisesti
opiskelleiden kehitystd myonteisempi, vaikka ero ei ollut tilastollisesti
merkitseva.

3. Miten opiskelijoista muodostuva ihmiskuva on yhteydessd teoreetti-
sessa osassa luonnehdittuun humanistiseen ihmiskuvaan ja ihmiskdsitykseen?
Kvantitatiivisen aineiston avulla muodostunut itseohjautuvan aikuisopis-
kelijan ihmiskuva oli varsin yhteneva aikaisempien tutkimusten avulla
muodostetun ihmiskuvan kanssa. Sitda maarittaviksi piirteiksi nousivat
sisdinen motivaatio, suunnitelmallisuus, itseluottamus, oma-aloitteisuus,
luovuus ja joustavuus seka itsearviointi. Nama piirteet luonnehtivat myos
aikaisemmissa tutkimuksissa sekd suomalaisissa aikuiskoulutuksen
suunnitteluasiakirjoissa kuvattua itseohjautuvan aikuisen ihmiskuvaa.

Humanistiseen ihmiskasitykseen liittyvat vapauden ja itsemaaraa-
misoikeuden korostaminen seké voimakas usko yksilon mahdollisuuksiin
ja haluun kayttaa niitd nousivat myos tassa tutkimuksessa kootun kvalita-
tiivisen aineiston avulla tarkeiksi arvoiksi.

4. Millaiset ovat kasvatustieteen perusopintojen kognitiiviset oppimistu-
lokset? Opinnoissaan keskimaaraistd paremmin edistyneiden kognitiiviset
oppimistulokset olivat SOLO-taksonomialla mitattuna alkumittauksessa
keskimaarin hieman yli yksistrukturaalisen nidkemyksen ylittavia ja
kohosivat loppumittauksessa ldhelle monistrukturaalista nakemysta.
Muutos oli tilastollisesti erittain merkitsevd, mutta ei antanut objektiivista
kriteeria muutoksen riittavyydelle tai riittamattomyydelle.

5. Miten monimuotoisesti ja perinteiselli tavalla opiskelleiden kognitii-
viset oppimistulokset ja niissd tapahtuva muutos eroavat toisistaan? Saatujen
tulosten perusteella hylattiin hypoteesi, jonka mukaan monimuotoisesti ja
perinteiselld tavalla opiskelleiden kognitiiviset oppimistulokset eivat
poikkea merkittavasti toisistaan, silla monimuoto-opiskelijoiden oppimis-
tulokset olivat opiskeluvaiheen vakioinnin jalkeen tilastollisesti merkitse-
vasti paremmat kuin perinteisesti opiskelleiden tulokset.
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6. Millaiset ovat opiskelijoiden kokemukset kasvatustieteen opiskelusta?
Opiskelussaan keskiméardistd paremmin edistyneiden kokemukset
opiskelustaan olivat molempien ryhmien osalta varsin myonteiset. Opiske-
luun kohdistetut odotukset toteutuivat yleensa varsin hyvin. Suurimmat
pettymykset koettiin odotuksissa, jotka kohdistuivat kdytannon taitojen
oppimiseen. Selvimmin odotukset ylittyivét opiskelun sosiaalisen funktion
kohdalla. Opiskelu tarjosi odotettua enemman vaihtelua arkielaméan seka
sosiaalista vuorovaikutusta. Perinteisen opiskelun tiukka luento- ja
tenttiaikataulu koettiin monimuoto-opiskelun sallimaa vapautta parem-
maksi oman tyon tehostajaksi. Opiskeluvalmiuksien paranemiseen liitty-
vat odotukset ylittyivdat puolestaan monimuoto-opiskelijoilla paremmin
kuin perinteisesti opiskelleilla.

Monimuoto-opiskelijoista yli 80 % katsoi, ettd opiskelu salli heidan
itseohjautuvuutensa toteutumisen. Noin puolet piti monimuoto-opiskelua
seka yksilollisyytta ettd ryhmatoimintaa korostavana tyotapana. Yli 70 %
katsoi, ettd monimuoto-opiskelu mahdollisti joustavuuden ajankéaytossa,
noin 40 % piti monimuotoa opiskelupaikan osalta joustavana ja noin 56 %
katsoi sen antaneen joustavuutta opiskelutavan suhteen. Kriittisimmin
opiskelijat suhtautuivat tutortoiminnan toteuttamiseen monimuoto-opiske-
lussa.



SUMMARY

The main purpose of this study was to add to the existing body of
knowledge on adults as managers of their own learning. This was done,
on one hand, by investigating the concept of self-directiveness as a
theoretical phenomenon within learning. On the other hand, empirical
research was carried out to investigate the adult learner’s readiness for
self-directive learning, by comparing the development of self-directiveness
of students engaged in distance (multi-media form) education to that of
students in conventional education, as well as examining the learning
results involved in both. An additional focus of the study was to explore
the extent to which the multi-media approach would, in general, be a
functional method of supporting the learning process.

Theoretical framework

"The Personal Responsibility Orientation (PRO)" model, developed by
Brockett and Hiemstra (1991, p. 25) was selected as the main theoretical
framework for the study, as well as for reporting the results. The model
turned out to be an excellent post-framework for all the theoretical
foundations on which the reseach and development project was
constructed. This model is built on the assumption that an adult has both
the ability and the opportunity to take personal responsibility for his/her
own learning, as well life in general. As regards the concept of man, this
study is closely embedded in two main concepts within humanistic
philosophy: in the view that man is basically good, and has a natural
inclination to endless potential for growth, and, in the belief that only by
trusting the learner’s ability to act as manager of his/her own learning
can the learner take proactive responsibility for his/her learning. Thus, in
this research the concept of man was drawn from the basic humanistic
concepts, with the help of an empirical approach (Guglielsmo 1977;
Rogers 1951 and 1983; Skager 1984; Varila 1990b).
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As the PRO model implies, the theoretical part of the study
concentrated on describing self-directiveness as a characteristic of an
autonomous adult who actively employs his/her rights for self-
directiveness, as well as investigating those concepts of learning which are
most integrally embedded in self-directed learning. Of the psychological
learner characteristics which relate to self-directiveness, the concept of
self is the most significant. Furthermore, earlier studies in the field have
shown that the most important socio-demographic factors in this respect
include previous training and age. When self-directed learning was
studied in this research, such elements of the humanistic learning
concepts as the autonomous role of the learner to direct his/her learning
process, the ability for experiential learning, and the skill to use reflection
in all phases of the learning process, proved most important. Self-
directiveness in learning was studied within the framework of cognitive
learning, through the learning process descriptions presented by Marton
et al. (1980, 1982, 1988) and Biggs (1985). Reflectivity and emancipatory
learning were included, because, for instance, Mezirov (1981 and 1989),
Etelapelto (1992) and Rauste-von Wright & von Wright (1991) have
emphasized these factors as the general preconditions for learning, and as
the most central adult learning strategies in situations where the adult has
to have control over more complex and more frequently occurring change
processes of his/her living environment than that to which s/he is
previously accustomed. The viewpoint thus selected here acts as an
antithesis for behaviourism.

The investigation into the kind of teaching-learning interaction
which enables self-directed learning to take place was carried out in this
research within the pedagocial framework of self-directed learning as
determined by the andragogical theory. Andragogy places central
significance on the enhancement of learning according to atmosphere.
This approach has substantial implications as regards the role of the
teacher, when compared with more traditional approaches. Teacher
actions within an andragogical framework change from conventional
teaching towards counselling and supporting the leamer. Distance
education and learning were studied as a method supporting self-directed
learning through predesigned learning tasks, the theoretical basis of
which adhered to distinctions made by Knowles (1975, 1980), Moore
(1973, 1980), and Paakkola (1991).

Since self-directed learning is also closely tied with the learner’s
situationality, the concept of self-directiveness studied here also included
factors relating to the learner’s social environment.

Research tasks

The empirical research task can be divided into three main sub-tasks with
the following aims:
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1. To survey the components of adult students’ readiness for self-
directiveness, their self concepts, and certain socio-demographic factors,
and to use this information to find further theoretical determinants for the
humanistic concept of man and its ontological analysis.

2. To investigate the connections between the properties thus surveyed
and the cognitive learning results, and to point out possible causal
relations’as they appear in the two distinct student groups, namely those
engaged in distance education and those following the traditional
teaching method.

3. To evaluate the overall feasibility of distance education as a method
supporting self-directed learning.

The research problems derived from these research tasks included
three hypotheses, the function of which was mainly to act as the basis for
proportionalizing the results in clarifying the self-directive adult students’
concepts of man.

Research methodology

The empirical part of the study was a combination of quantitative
experimentation, the results of which were supplemented by qualitative
analysis.

The quantitative experiments were carried out by using the
experimental design composed of initial and final measurements of the
results of an experimental group and a control group. The procedure and
time-frame for these were as follows:

September 1990  Sept.1990-May 1991 May 1991
Exp.group 01 X1 02
Control group 01 X2 02

01 = initial measurements

02 = final measurements

X1 = basic level studies in educational science by way of distance
education

X2 = basiclevel studies in educational science through traditional method

Since the experimentation was carried out as a normal procedure
within Open University instruction, it was not possible to control all the
variables required for classical experimentation. It was possible, however,
to carry out the measurement procedure in a standardized form, but the
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homogeneousness of the experimental and control groups could not be
established in advance. Certain minor differences also existed in the
experimental arrangements of the various locations. For this reason, the
experimental setting was quasi-experimental, although many of the
classical requirements could be fulfilled.

The research population comprised the students engaged in basic-
level studies in educational science in all of the twelve training units
acting in co-operation with the Open University of the University of
Jyvaskyld Continuing Education Centre in 1990 (n = 782). The final
measurements were done with 170 students who had, by the end of April
1991, completed a minimum of 10 credit units (two thirds of the total
requirement of 15 credits). The experimental group of the initial
measurements was 520, and the control group 262 adult students. The
numbers for the final measurements were 103 and 67, respectively.

Readiness for self-directiveness was measured by the Self-directed
Learning Readiness (SDLR) scale developed by Guglielmino (1977). The
original scale included 41 items, but, on the basis of pilot tests, an
adapted version comprising 37 items was used in this study. Self-concept
was measured by using a combination, developed for this study, of two
tests, namely the Tennessee Self-Concept Scale (Fitts 1965), and the Self-
Esteem Inventory (Coopersmith 1967). Learning experiences, as well as
qualitative cognitive learning results, were measured by tests developed
specifically for this study.

The socio-demographic variables of the learners were surveyed by
a specific questionnaire developed for this research. Qualitative data
were collected through essay tasks and thematic interviews.

The main independent variable of the experimental group was
distance' learning, which included independent study supported by
restricted interaction (tutoring and distance guidance), as well as self-
directive study material. Completion of requirements was done by way
of essay-form answers, which were assessed at the University, and
produced both individually and in groups.

The independent variable of the control group was traditional
teaching of basic-level educational science, ie. 90 hours of lectures and
book exams.

Results

The testing procedures used proved relevant. The reliability coefficient of
the SDLR scale, as regards consistency, was of a good level (0. = .91) in
the initial measurements (n = 748), as well as for stability (r = .81, n =
156). The corresponding figures for the self-concept scales were o. = .87
(n =727) and r = .82 (n = 147). As regards evaluator reliability of the
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qualitative learning results, the level was satisfactory (r = .63), and the
average reliability for classifying the content analyses of the essay answers
(ie.level of unanimousness) was 84 %, which can be considered relatively
good.

1. What was the students’ readiness level for self-directiveness?

Self-directiveness as a phenomenon proved rather homogeneous, although
it could be divided into four components (internal motivation and ability
to plan, self-confidence and initiativeness, creativeness and flexibility, and
self-assessment), which all had significant reliability levels, displaying, in
fact, internal variance. As an individual characteristic, self-direction
readiness varied almost within normal distribution among the
individuals. It was connected with age so that there was a rather
consistent increase in the readiness with age, apart from the exceptions to
this consistency found between the ages of 30 and 40, when there was a
distinct disruption in the development, and after 45, which seemed to
mark the beginning of a slight decrease in the overall self-direction
readiness.

The relation between self-direction readiness and previous studies
proved non-linear. The adult students with upper secondary school
graduation (the matriculation exam) were the only group to cause
deviation in the consistent positive connection between the length of
previous education and self-direction readiness. This group displayed a
lower level of self-direction readiness than the group composed of basic
compulsory education supplemented by further professional or vocational
education. The same applied to those students who had received further
education after graduation. This group had significantly higher-level self-
direction readiness than mere graduation from upper secondary school
appears to enable. The connection between the amount of previous study
and level of self-direction readiness was determined so that the effect of
age was standardized.

The strongest explanatory factors for self-direction readiness were
the sum variables of self-confidence and concept of social self, derived
from the variable of self-concept. The age of the students, initial content
command of educational science, and sum variables of self-esteem and
self-knowledge, again derived from the variable measuring the self-
concept, were the other statistically significant factors for explaining self-
direction readiness. These factors explain 33 % of the total variance
within the degree of readiness. The connection between self-concept and
self-direction readiness was statistically very significant (r = .54 in the
initial measurements, and .52 in the final phase).

2. How does the adult students” self-direction readiness change over the study
periods following the distance learning method and the traditional method?
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The self-direction readiness of the adult students developed positively
both during the study period, and within the distance education frame-
work and the traditional framework. Distance education provided a
slightly more favourable context, although difference was not significant
statistically.

3. What is the connection between the concept of man among students to the
humanistic concepts of man and self, outlined in the theoretical part of the study?

The self-directive adult learner’s concept of man, as derived from the
quantitative date, coincides with that established in previous studies quite
well. The determining features include internal motivation, systematicity
of planning, self-confidence, self-initiativeness, creativeness and flexibility,
as well as self-assessment. These features are all among the
characteristics of a self-directive adult reported on in previous studies, as
well as in the handbooks and documents written on adult education
planning.

The emphasis on freedom and right for self-direction, which is an
integral part of the humanistic view of man, as well as a solid belief in
the individual’s opportunities and willingness to make use of these, were
also the crucial values established on the basis of the qualitative data in
this study.

4. What are the cognitive learning results of basic studies in educational
science?

The cognitive learning results of the students who were above average
were measured by using the SOLO taxonomy. The analysis showed that,
during the initial phase, the results were slightly higher than the
unistructural level implies, but improved by the final measurement phase
to the extent that they almost reached the multistructural level. This
change was statistically very significant, but was not able to yield an
objective criterion for either sufficiency or insufficiency.

5. What are the differences between the cognitive learning results of the students
engaged in distance learning and those engaged in traditional learning, and
between the changes observed between the two?

The hypothesis according to which there would not be significant
differences in the cognitive learning results of the students engaged in
distance learning and those receiving traditional teaching was rejected on
the basis of the results. This was done because the results of distance
education students, after standardization of relevant variables, were
significantly better statistically than those of the control group.
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6. What were the students’ experiences of studying educational science?

The experiences reported by the students with higher than average resuits
were very positive in both groups. The initial expectations were usually
well fulfilled by both educational approaches. The source of greatest
disappointment, as regards expectations, was in the area of acquiring
practical skills. The social function of studying, on the other hand, was
fulfilled beyond expectations, and involvement in studies offered more
variation to cveryday life and more social interaction than had been
expected. The rigorous lecture and examination timetable of the
traditional method, then, was perceived as an increased efficiency factor
for self-study, compared to the freedom allowed in distance education.
On the other hand, the expectations set by the distance learning group on
improving learning skills in general, were more easily exceeded than in
the control group with conventional teaching.

Over 80 % of the distance learners were of the opinion that this
study method allowed for the realization of their self-directiveness. More
than half of the students perceived distance education as a work method
which emphasized individuality and group activity. Distance education
was seen as providing an opportunity for a flexible use of time by 70 %
of the students, and for a flexible location by 40 %, and for a flexible
sludying method by about 56 % of the students. The most critical view
of distance education concerned the implementation of the tutoring
procedures.
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LIITE 1

ETATEHTAVAT, LUKUVUOSI 1990 - 91

Tassd monisteessa annetaan kasvatustieteen approbaturin suorittamiseen vaaditta-
vat etdtehtdvat. Etdtehtdvien jalkeen esitetaan tarvittaessa tehtidvda selventdvia
vaatimuksia seka tehtdvakohtaiset suoritustavat. Etdtehtdviin vastaaminen edellyt-
tdd jaettuun oppimateriaaliin ja tutkintovaatimuksissa mainittuun kirjallisuuteen
perehtymista.

JOHDATUS KASVATUSTIETEESEEN
ETATEHTAVA 1

Kehittyakseen ihminen tarvitsee kasvatusta. Sanotaan my®ds, ettd kasvatus muuttuu
ajan ja yhteiskunnan kehittymisen myo6ta. Kuvaile pailinjoittain, mita piirteita
nykyajan lansimainen kasvatus sisdltda ja mitd vaatimuksia nykyajan kasvattajalle
asetetaan. (Tehtdvan suorittamista helpottaa, jos nykyistd kasvatusta ‘peilataan’
alkukantaisten yhteisojen kasvatukseen.)

ETATEHTAVA 2

Tieto ja kasvatus. Tarkastele tiedon asemaa ja merkitystd sekd tiedon suhdetta
arvoihin nykyisessé lansimaisessa kasvatuksessa.

ETATEHTAVA 3

Kasvatustieteessd on kuusi keskeistd osa-aluetta. Laadi niistd ja niiden yhteyksista
ldhitieteisiin jasennelty selvitys. Pyri havainnollistamaan esitystdsi kaaviokuvilla.
Etsi lisdksi kirjallisuudesta (tai keksi itse) esimerkkejd kunkin osa-alueen tyypillisis-
td tutkimusaiheista ja -ongelmista.

ETATEHTAVA 4

Olkoon tutkimustehtdvand selvittdd, mitd vaikutuksia koulussa tapahtuvalla
kiusaamisella on kiusatun koulumenestykseen. Hahmottele tallaisen tutkimuksen
muuttuja-asetelmaa ja pohdi, mitd mahdollisuuksia olisi toteuttaa se

a) kokeellisena tutkimuksena

b) ex post facto -tutkimuksena.

KASVATUKSEN JA KOULUTUKSEN PSYKOLOGIA
ETATEHTAVA 5

Vastaa kirjallisesti Kasvatuspsykologian perusteet -kirjassa sivulla 62 esitetyistd
tehtavistd kohtaan 26 seka lisdksi viiteen muuhun tehtavaan.

ETATEHTAVA 6

Miten taitaja ja aloittelijat toimivat kahdessa tuntemassasi taidossa, joista toinen on
motoriikkaan ja toinen alyllisiin prosesseihin pédédasiassa pohjautuva ja miten
heiddn suorituksensa eroavat toisistaan. Kyt kirjassa esitettyja kasitteita.
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ETATEHTAVA 7

Vastaa kirjallisesti Kasvatuspsykologian perusteet -kirjassa sivulla 115 esitetyista
tehtavistd kohtaan 3, 7 tai 14 ja lisdksi vahintdan kolmeen muuhun tehtdvain
(poislukien tehtavat 18 ja 20).

ETATEHTAVA 8

Kuvaa moraali- ja rauhankasvatuksen yleisia periaatteita ja esittele erilaisten
toimintatapojen soveltamista koulussa. Arvioi miten helppoa tai vaikeaa on
nykyisessa koulussa toteuttaa luvussa V esitettyja ehdotuksia.

ETATEHTAVA 9

Selvitd mahdollisimman monesta nikokulmasta, miten erilaiset kausaaliattribuutiot
kuvaavat yksiléiden suoritusmotivaatiota.

KASVATUSSOSIOLOGIA
ETATEHTAVA 10

Luku II: Tarkastele oman ty0si (tai suunnittelemasi ammatin) kvalifikaatiovaati-
muksia ja niiden suhdetta omaan koulutukseesi. Arvioi myds oman koulutuksesi
taloudellista hy6tya suhteessa sen kustannuksiin.

ETATEHTAVA 11

Luku III: Lue uudelleen ldpi timan jakson luvut Mita koulutus tekee ihmisille ja
Koulutustason kohoaminen Suomessa. Miten arvioit koulutuksen yhteiskunnallisten
tehtdvien painottuneen eri aikoina? Miten uusien vaestéryhmien kohoaminen
koulutuksen portailla vaikuttaa nididen tehtavien keskindiseen painottumiseen?
Kuvaile my6s tehtdvien mahdollista muuttumista eri védestoryhmien kohdalla
Suomessa 2000-luvulla kirjan antamien tietojen ja vaestokehitysarvioiden nojalla.

ETATEHTAVA 12

Luku IV: Suomalaisessa yhteiskunnassa on monia sellaisia nuorisoryhmia, jotka
eivat koe koulutyota mielekkaidksi. Tama tulee selvasti esiin myos tekstiin oheisma-
teriaalina olevan videon "Ongelmanuoret” haastattelujaksoissa. Mieti millaiset
tekijat voisivat olla syyna nuorten ja koulun valisiin ongelmiin. Miten tatd ongelma-
kenttda voisi lahestya brittildisen alakulttuuritutkimuksen ja saksalaisen kulttuuri-
sen eroosioteorian nakokulmista?

ETATEHTAVA 13

Luku V: Julkisessa keskustelussa on esitetty seka ettd "Koulu sortaa poikia" ettad

ETATEHTAVA 14

Luku VI: Tarkastele esimerkkeja kiyttden "yleismaailmallisen koulutusideologian"
esiintymistd Suomessa. Pohdi my0s sitd, mitd vaihtoehtoja tdman ideologian
mukaiselle koulutuspolitiikalle mahdollisesti olisi.
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DIDAKTIIKKA JA OPETUSSUUNNITTELU
ETATEHTAVA 15

Opiskele ensin didaktiikan jaksoon kuuluvasta kurssikirjallisuudesta kaikki
didaktiikka-késitteen ja sen lahikasitteiden maarittelyyn liittyvat asiat ja kirjoita sen
jalkeen lyhyet esseevastaukset seuraaviin kysymyksiin.

1. Milla tavoin eroavat toisistaan deskriptiivinen ja normatiivinen didaktiikka ja
mika niitad yhdistaa?

2. Tarkastele opetusteknologian suhdetta didaktiikkaan!

3. Tarkastele didaktiikan ja curriculum-opetussuunnitelman valisid yhteyksia ja
eroavuuksia!

4. Maarittele lopuksi, mitd ymmarretaan opetuksen tutkimisella.

5. Mita ns. erityisdidaktiikkoja kurssikirjallisuudessa mainitaan?

ETATEHTAVA 16

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd II:n Oppiaineiden opetussuun-
nitelmat -kirjassa, luvussa VII kasitelldan kansalaistaitoa. Tarkastele yleista tavoittei-
den ja oppiaineksen asettelua (s. 170-180) ja luokittele siind esitetyt kannanotot
alla olevaa POPS I:sta perdisin olevaa tavoiteluokitusta kiyttaen. Perustele luokitte-
lusi. Mikali mahdollista, vertaile saamaasi luokittelua jonkun muun saman etatehta-
van ratkaisseen opiskelijan luokitteluun.

Tavoitealueet:

1. thmisen biologian huomioon ottaminen
. Tiedollisen kasvatuksen tavoitteet

. Eettiset ja sosiaaliset tavoitteet

. Uskontokasvatuksen tavoitteet

. Esteettisen kasvatuksen tavoitteet

. Kaden ty0 ja kaytannon taidot

. Koko persoonallisuuden eheyttiminen

NGk W

ETATEHTAVA 17

Monimuoto-opetus on yksi aikuiskoulutuksen uusista toteutustavoista. Esita
lahdemateriaaliin perustuen sen keskeisimmat periaatteet ja pohdi niiden toteutu-
mista kasvatustieteen opiskelussasi.

ETATEHTAVA 18

Laatikaa ryhmdéssd laajahkot seuraaviin kysymyksiin vastaavat esseet video-
ohjelman "Taidekasvatuksen uudet tydtavat" analyysin pohjalta: (tutustuttuasi ensin
tarkoin Karin, Koron ja N6jdin kirjan lukuun V)

1. Milla tavoin ala-asteen opettajalle erityisen tarkeét piirteet laheinen ja toverilli-
nen sekd oikeudenmukainen ilmenevat kolmessa videoidussa opetustuokiossa
ja miten ne voivat vaikuttaa lapsen koulunkéyntiin yleisesti?

2. Mitd hyvan opetustaidon piirteitd 10ydatte tuokioista ja missd kohdin itse
olisitte menetelleet mahdollisesti toisin ottaen huomioon, etta kysymyksessa oli
nimenomaan kolmiulotteisuuden opettaminen?

3. Missa kohdin ja minka vuoksi arvelette opettajan karsivallisyyden ja tydrauhan
yllapidon joutuneen koetukselle?

Todella hyodyllistd olisi verrata ryhmatyonne tulosta my0s muiden ryhmien

saamiin tuloksiin.
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ETATEHTAVA 19

Teemana on yhdentyvd Eurooppa.

1. Suunnittele lukion tai ammatillisen oppilaitoksen teemapaivéd aiheesta. Teema-
pdivan tavoitteena on kehittdd oppilasta kriittiseksi tiedon vastaanottajaksi ja
oma-aloitteiseksi tiedon muokkaajaksi. Kdytd apuna eri viestimia.

2. Millaisia erilaisia tavoitteita teeman kasittelyssd saavutetaan
a) behavioristisella opettamisen mallilla
b) kognitiivisen psykologian antamalla mallilla
¢) humanistis-filosofisen kasvatusteoreettisen ajattelun tuottamalla mallilla

ETATEHTAVA 20

Tutustu Lahdeksen (1986) teoksessa sivuilla 185-187 esitetyn Biggsin ja Collisin
solo-taksonomiaan ja arvioi alla olevat oppilaiden A ja B vastaukset solo-tasoja
kdyttaen. Perustele, miksi arvioinnissasi olet sijoittanut vastaukset valitsemallesi
solo-tasolle. (Vihje: Kédyta hyvaksesi kuvion sarakkeita: "verbaalinen kuvaus" ja
"rakenteen kuvaus"!

KYSYMYS (peruskoulun 6. luokan oppilaille)

Kirjoita mahdollisimman tarkasti mannystd, esimerkiksi sen tuntomerkeista,
ominaisuuksista, kasvupaikasta sekd sen merkityksesta ihmisten ja eldinten kannal-
ta.

SOLO-tasojen mukaan arvioitavat vastaukset
OPPILAS A
Maénnyn tuntomerkkeja

- pitkdt haarautuvat neulaset

- vain puun yldosassa on oksia

- hyvin pitka

- kasvupaikka on kuiva kangasmetsa
- kaadetaan 40-60 -vuotiaana

OPPILAS B
Manty

Se on havupuu. Siind kasvaa neulasten seassa pienid pyoreitd kapyja. Se on
Suomen yleisin puulaji. Sen tuntee helposti kuka tahansa, koska silld on melko isot
vihreét neulaset. Mannylla on sienijuuri, joten se viihtyy hyvin kuivillakin paikoil-
la. Osa maénnyistd kasvaa lyhyiksi ja leveiksi, osa taas kapeiksi ja pitkiksi. Se
johtuu pelkastdan kasvuolosuhteista. Mantyja on hyvin monia eri lajikkeita. Esim.
seepramdnty, vuorimanty. Mannyt eldvdt hyvin vanhoiksi. Thmiset kayttavat
mantya huonekaluihin, talojen rakentamiseen ja lattioihin. Eldimet taas pesdpuuna.
Mainty on puu.
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JYVASKYLAN YLIOPISTO KYSELYLOMAKE 1/KOE
Tdydennyskoulutuskeskus Syksy 1990

Avoin korkeakouluopetus

I TAUSTATIEDOT

Tdydennd tai ympyrdi seuraavista vastausvaihtoehdoista Sinun koh-
dallasi paikkansa pitdvd wvaihtoehto.

o N3 o0 »n

10.

SIS

Nimesi

Henkilétunnuksesi

Osoitteesi

Avoimen korkeakoulun yhteistoimintapaikka, jossa suoritat
kasvatustieteen arvosanaa

Kotikuntasi

Sukupuolesi 1 nainen 2 mies
Syntymdvuotesi

Siviilisddtysi 1 naimaton 4 eronnut

2 avoliitossa 5 1leski

3 naimisissa
Nykyinen ammattisi
Oletko tdlld hetkelld tydssa?

1 kylld kokopdivdisesti

2 kylld osapdivdisesti

3 olen pddtoiminen opiskelija

4 en ole mitddn edelldmainituista
Oletko tyytyvdinen nykyiseen tydhdsi?

1 <tdysin tyytyvédinen

2 melko tyytyvdinen

3 jossain mddrin tyytyvdinen

4 en ole tyytyvdinen
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12. Peruskoulutuksesi 1 kansakoulu

2 kansakoulu ja keskiasteen koulu-
tus (ammattikoulu, opisto)

3 keskikoulu

4 keskikoulu ja keskiasteen koulutus

5 peruskoulu

6 peruskoulu ja keskiasteen koulutus

7 osa lukiota

8 ylioppilastutkinto

9 ylioppilastutkinto ja keskiasteen
koulutus

10 akateeminen loppututkinto
11 Jjokin muu, mik¥
13. Oletko suorittanut aikaisemmin yliopistollisia arvosanoja

avoimessa korkeakoulussa?
1l en
2 kylld, mits

14. Matka kotoasi yhteistoimintapaikkaan (opistolle tms.) km

II HAKEUTUMISMOTIIVIT

Seuraavassa pyyddmme Sinua arvioimaan motiivejasi suorittaa kas-
vatustieteen approbatur. Kuinka paljon kukin seuraavista seikois-
ta vaikutti siihen, ettd pddtit aloittaa kasvatustieteen arvosa-
nan suorittamisen avoimessa korkeakoulussa? Arvioi jokainen vdit-
tdmd8 erikseen ja ympyr®$i se vastausvaihtoehto (1, 2, 3, 4 tai 5),
joka ldhinnd vastaa mielipidettdsi. Vastausvaihtoehdot:

el lainkaan

Jjonkin verran

vaikea sanoa

o W N

paljon
5 erittdin paljon
15. katson, ett¥d arvosanan suorittamisesta on
minulle hydty¥4 nykyisess¥d tai tulevassa
ammatissani 1 2 3
16. koska jatko-opintomahdollisuuteni paranevat 1 2 3 4 5
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17. koska haluan saada tietoa kasvatukseen
liittyvistd kysymyksistd 1 2 3 4
18. haluan osoittaa pystyvdni suorittamaan

wm

yvliopistollisen arvosanan 1 2 3 4

wm

19. koska haluan avartaa maailmankatsomustani 1 2 3 4 5
20. koska katson arvosanan suorittamisesta ole-

van hydtyd kdytdnndn kasvatustilanteissa 1 2 3 4 5
21. kohottaakseni omanarvontuntoani 1 2 3 4 5
22. koska kasvatustieteen approbatur kuuluu

nykyisen tai tulevan ammattini pédtevyys-

vaatimuksiin 1 2 3 4 5
23. koska minulle tarjoutuu paremmat mahdolli-

suudet sijoittua tydeldmdin 1 2 3 4 5
24. minulla ei ole aikaisemmin ollut siihen

mahdollisuutta 1 2 3 4 5§
25. sen suorittaminen on minulle muiden opin-

tojen kannalta pakollista 1 2 3 4 5
26. koska kasvatustieteen approbaturin voi

suorittaa monimuoto-opiskeluna 1 2 3 4 5
27. koska minulla ei ole mahdollisuutta

opiskella muuten kasvatustiedettd 1 2 3 4 5

Rengasta lisdksi ylldmainituista vdittdminumeroista (15-27) mie-
lestdsi kolme tdrkeintd opiskelusi aloittamisen syytd.
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Seuraavassa pyrimme selvittidm#in kasvatustieteen approbatur-opin-

toihin 1liittyvid odotuksiasi.
erikseen ja ympyrdi se vastausvaihtoehto (1,
ka ldhinnd vastaa odotustasi.

2, 3, 4, tai 9),

Vastausvaihtoehdot

1 en odota lainkaan

n & W N

vaikea sanoa
odotan paljon
odotan erittdin paljon

Odotan kasvatustieteen opiskelun antavan minulle

28.
29,
30.
31.
32.
33.

34.
35.

36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.

kokonaisndkemyksen kasvatustapahtumasta

perustietoja kasvatuksesta
perustietoja kasvatustieteestid
kdyttdytymisen ymmdrtdmistd
opetustaidon oppimista

taitoja hallita kayt4nnén kasvatusti-
lanteet

oman tydn tehostumista

oman persoonan vahvistamista kas-
vattajana

mahdollisuuden jatko-opintoihin
parempia opiskeluvalmiuksia
onnistumista opiskelussani
sosiaalista wvuorovaikutusta
mahdollisuuden saada ammatti
muodollisen kasvatustieteen arvosanan
vaihtelua arkieldmd&ni
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odotan jonkin verran
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Arvioi seuraavien vdittdmien sopiwvuutta sinuun oppijana. Ké&y=za
seuraavaa asteikkoa.
1 ei sovi minuun juuri lainkaan
el sovi minuun kovinkaan usein
sopii minuun joskus
sopii minuun useimmiten

N & W N

sopii minuun melkein aina

Vastaa ympyréimalla Sinulle sopiva numero kussakin vaitteessi.

ei melkein
lainkaan aina

43. Tahdon oppia niin kauan kuin el#n. 1 2 3 4 S
44. Tieddn mitd haluan oppia. 1 2 3 4 5
45. Kun nden jotain, jota en ymmarrd,

pysyttelen kaukana siitd. 1 2 3 4 5
46. Kun eteeni tulee asia, jonka

haluan oppia, keksin keinon sen

oppimiseksi. 1 2 3 4 S
47. Pidd&n oppimisesta. 1 2 3 4
48. Uuden oppimisen aloittaminen on

minulle tydlidstd. 1 2 3 4 S
49. Oppimistilanteessa odotan, ettd

kouluttaja kertoo koko ajan kai-

kille, mitd pitd3 tehdA. 1 2 3 4 S
S0. En ole kovin hyvd tydskentelem#dn

yksindni. 1 2 3 4 5
S1. Jos huomaan tarvitsevani tietoa,

jota minulla ei ole, tieddn mistd

sit¥d haen. 1 2 3 4 5
52. Pystyn oppimaan asioita itsekseni

paremmin kuin ihmiset yleens4. 1 2 3 4
53. Haluan kehitty4 koulutuksen avulla. bl 2 3 4 5

S4. Vaikka minulla olisi hieno idea,
en ndkOj4d8n pysty tekemddn toimivaa
suunnitelmaa sen toteuttamiseksi. 1 2 3 4 ]



5S.

56.

57.

S8.

Oppimistilanteessa olen mieluummin
mukana piittimissd, mitd tullaan
oppimaan ja miten.

Jos olen kiinnostunut jostain, en
piittaa opiskeluni tydlaydesti.
Pystyn sanomaan, olenko oppinut
jotain vai en.

On niin paljon asioita, joita ha-
luan oppia, ettd toivoisin piivis-

" s4 olevan enemmdn tunteja.

59.

60.
61l

62.

63.

64.

6S.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

Jos olen pddttinyt oppia jotain,
minulla on aikaa siihen huolimatta
siitd, kuinka kiireinen olen.

Minun on vaikea ymmdrtd4 lukemaani.

Sovellan aina koulutuksessa oppi-
miani asioita kdytidnndn elimidssi.
Tied&n, milloin minun tarvitsee
oppia enemmdn jostain.

Jos tietoni riittidvit hyvisn nu-
meroon tentissd, en vilitid, vaikka
jotkut asiat jiadvidt episelviksi.
Keksin monta erilaista tapaa saada
tietoa uudesta asiasta.

Yritdn yhdistdi sen, mitd olen
oppimassa, pitk#n tdhtdimen ta-
voitteisiind.

Pystyn oppimaan melkein mitd ta-
hansa, jonka osaamista saattaisin
tarvicta.

Nautin todella vastauksen etsimi-
sestid kysymykseen.

En pid4 sellaisten kysymysten ki-
sittelemisests, joihin ei ole yhtd
oikeaa vastausta.

Olen hyvin tiedonhaluinen.

Olen onnellinen, Kun saan oppimis-

tehtivin valmiiksi ja pois mielesti.
En ole niin kiinnostunut oppimisesta

kuin jotkut muut ndyttdvit olevan.

203

[V]] (V1]

w (V1]

w wm

(V1]

(V]



204

72.

73.

74.

756
76.

Tl e

78.

79.

Haluan saada tietoja eld&m&ni ongel-
makohdista, jotta voin itse rat-
kaista ne.

Kokeilen mielelldni uusia asioita,
vaikka en olisikaan varma, miten
ne onnistuvat.

Olen hyvd keksimdidn epdtavallisia
ratkaisuja.

Ajattelen tulevaisuutta mielelléni.
Olen keskimddrdistd parempi otta-

maan selville tarvitsemiani asioita.

Minulle ongelmat ovat haasteita
eivdtksd esteitd.

Saan itseni tekemddn sen, mitd
mielestdni tulee tehda.

Olen tyytyvdinen tapaan, jolla
otan selkoa ongelmista.

(=



V MINAKASITYS

Vastaa lopuksi seuraaviin vdittdmiin rehellisesti ikd&nkuin

suorittaisit kuvailua vain itsellesi.

80.
81.
82.

83.
84.
85.

86.
87.

88.

89.
90.

91.

92.

93.

94.

9S.

96.
97.

Vastausvaihtoehdot
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1l ei pida lainkaan paikkaansa
2 useimmiten ei pid4 paikkaansa

3 pit#dd osittain paikkansa,

osittain ei

jokseenkin paikkansapitdvid
5 pitdd tdysin paikkansa

Olen suosittu ystdvieni keskuudessa.
Toivon usein olevani joku toinen.
Minut lannistetaan usein ldheisteni
toimesta. '

Pelkddn monia asioita.

Monet asiat saavat minut hermostumaan.
Pahoitan helposti mieleni, kun minua
moititaan.

Ymmdrrdn itsedni.

Tunnen oloni wvaivautuneeksi muitten

seurassa. 1
En tee tyd(opiskelu)tehtdvidni niin hy-

vin kuin haluaisin. 1
Olen rauhallinen ja huoleton ihminen. il
Piddn ulkonddstdni juuri sellaisena kuin

se on. 1
Yritdn olla reilu ystdvilleni ja per-
heelleni. 1

Pidédn siitd, ettd minut huomataan seu-
rassa.

Olen epdonnistunut ihminen.

Tunnen usein oloni hankalaksi.

Olen niin seurallinen kuin haluaisinkin
olla.

Olen tyytyvdinen juuri siihen mitd olen.
Minun on vaikea puhua vieraiden ihmisten

kanssa. 1
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98. Olen usein huolissani asioista joita teen. 1

99. Suhtaudun luottavaisesti omaan tulevai-
suuteeni.

100. Muutan usein mielt&ni.

101. Koko maailma raivostuttaa minua.

102. Teen asioita ajattelematta niitd ensiksi.

103. Olen todella kiinnostunut l&heisistdni.

104. Tulen hyvin toimeen ihmisten kanssa.

10S. Yritd4n ymmdrt44 toisten ndkékantoja.

106. Minun pitdisi tulla paremmin toimeen
toisten ihmisten kanssa.

107. Yritdn paeta ongelmiani.

108. Otan moitteen vastaan suuttumatta.

109. Olen kunnon ihminen.

e R S N ¥

S

Tarkista vield, ettd vastasit kaikkiin kysymyksiin!
Mahdolliset kommenttisi tdstd kyselystd
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LAMMIN KIITOS VASTAUKSISTASI!
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LIITE 3

Valmius itseohjautuvaan oppimiseen -asteikko

Asteikko on suomennettu L. M. Guglielminon vuonna 1977 kehitte-
lemisti The Self-Directed Leaming Readiness (SDLR) -skaalasta. Suo-
mentaneet Teija Pasanen ja Jaana Ruuskanen, muokannut ja ohjeista-
nut Tapio Vaherva Jyviskylissi 1989.

Itseohjautuvuuden arviointi tilld mittarilla tapahtuu tavanomaisen
kyselyn mukaisesti. Lomake tiyttd- ja palautusohjeineen tai kysely
voidaan suorittaa joukkotilaisuudessa niin sanottuna ryhmikyselyni.
Jos kyseessi on totturnaton vastaajajoukko, on syyti laatia esimerkki-
viite vastausvaihtoehtoineen, joka malliksi ratkaistaan.

Yastaamisohje:

Arvioi, kuinka hyvin alla olevat viittimit sopivat kuvaamaan Sinua
oppijana. Arvioi viittimien sopivuutta omalla kohdallasi kiyttien
seuraavaa asteikkoa:

el sovi minuun juuri lainkaan; tuskin koskaan tunnen niin

el sovi minuun kovinkaan usein

sopii minuun joskus; tunnen ndin noin puolet ajasta

sopil minuun useimmiten

sopii minuun melkein aina; vain harvoin en tunne tilld tavalla

2R e

Ympyr6i mielestisi itsedsi parhaiten kuvaavan vaihtoehdon numero
kussakin viittimassi. Lomakkeen tiyttimiselle ei ole aikarajaa, mutta
ild turhaan pysihdy kovin pitkiksi aikaa pohtimaan vaihtoehtoja, silld
useimmissa tapauksissa valiton vaikutelma on tarkin.

ei sovi sopii
lainkaan melkein
aina
I. Tahdon oppia niin kauan kuin eldn. | )| 3 4 5
2. Tiedin mitd haluan oppia. | 2 3 4 5
3. Kun nden jotain, jota en ymmared,
pysyttelen kaukana siitd. | )| 3 4 5

4. Kun eteeni tulee asia, jonka haluan
oppia, keksin keinon sen oppimiseksi. | 2 3 4 5

5. Piddn oppimisesta. [ 2 3 4 5
6. Uuden oppimisen aloittaminen on
minulle tyslasta. | )| 3 4 5

1. Oppimistilanteessa odotan, ettd
kouluttaja kertoo koko ajan kaikille,
mitd pitad tehda. I 2 3 4 5
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14,

5.

16.

1.

20.

2.

0

3.

U,

15.

2.

2.

2.

. Luulen, ettd padosa kunkin ihmisen

kasvatuksesta tulies olla sen ajactele-
mista, kuka olen, missa olen.

. En ole kovin hyvd tydskentelemaan

yksinani.

. Jos huomaan tarvitsevani tietoa,

jota minulla ei ole, tiedan mistd
sitd haen.

. Pystyn oppimaan asioita itsekseni

paremmin kuin ihmiset yleensd.

. Yaikka minulla olisi hieno idea,

en nakjaan pysty tekemdin
toimivaa suunnitelmaa sen
toteuttamiseksi.

. Oppimistilanteessa olen mieluum-

min mukana paattamassa, mitd
tullaan oppimaan ja miten.

Jos olen kiinnostunut jostain, en
piittaa opiskeluni tydlaydesta.

Viime kidessa vain mina olen
vastuussa siita, mita opin.

Pystyn sanomaan, olenko oppinut
jotain vai en.

On niin paljon asioita, joita haluan
oppia, ettd toivoisin pdivassd olevan
enemman tunteja.

Jos olen pddttanyt oppia jotain,
minulla on aikaa siihen huolimatta
siitd, kuinka kiireinen olen.

Hinun on vaikea ymmartdd
lukemaani.

Ei ole minun syyni, jos en opi.
Tieddn, milloin minun tarvitsee

oppia enemman jostain.

Jos tietoni riittavat hyvaan numeroon
tentissd, en valitd, vaikkajotkin asiat
jddvat epaselviksi.

Kirjastot ovat mielestani
pitkdstyttavid paikkoja.

Eniten ihailemani ihmiset opiskelevat
jatkuvasti uusia asioita.

Keksin monta erilaista tapaa saada
tietoa uudesta asiasta.

Yritan yhdistdd sen, mitd olen oppinut,
pitkan tahtdimen tavoitteisiini.
Pystyn oppimaan melkein mitd tahansa,
jonka osaamista saattaisin tarvita.
Nautin todella vastauksen etsimisestd
kysymykseen.



2.

.

3l

3.
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En pidd sellaisten kysymysten
kisittelemisestd, joihin ei ole yhtd
oikeaa vastausta.

Olen hyvin tiedonhaluinen.

Olen onnellinen, kun saa oppimis-
tehtdvan valmiiksi ja pois mielesta.
En ole niin kiinnostunut oppimisesta
kuin jotkut muut ndyttavat olevan.
Hinulla e ole mitadn ongelmia
opiskelun perustaidoissa.

Kokeilen mielellani uusia asioita,
vaikka en olisikaan varma, miten
ne onnistuvat.

En pida siita, etta asiaan perehtyneet
osoittelevat tekemiani virheitd.
Olen hyva keksimdan epatavallisia
ratkaisuja.

Ajattelen tulevaisuutta mielellani.
Olen keskimaaraista parempi
ottamaan selville tarvitsemiani
asioita.

Hinulle ongelmat ovat haasteita
eivatkd esteitd.

Saan itseni tekemddn sen, mitd
mielestani tulee tehda.

Olen tyytyviinen tapaan, jolla otan
selkoa ongelmista.

Pisteytysohje:
Jokaisesta vastauksesta saa ympyrdidyn numeron osoittaman pisteen
paitsi niin sanotuista kddnnetyistd osioista, joissa1 =5,2=4,3=3,4

= 2ja5 = 1. Kdinnetyt osiot ovat seuraavat:
3,6,7,9,12, 19, 20, 22, 23, 29, 31, 32 ja 35.

seen.
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LIITE 4

JYVASKYLAN YLIOPISTO KYSELYLOMAKE 2
Tdydennyskoulutuskeskus Syksy 1990
Avoin korkeakouluopetus

Henkildtunnuksesi

Vastaa seuraaviin kysymyksiin annetun tilan puitteissa. Tarvittaessa
voit kdyttdd paperin kddntdpuolta.

1. Mitd kasvatustiede tutkii?

2. Mitd oppiminen on?
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3. Miksi Suomessa on sellainen koulujdrjestelmi kuin on?

4. Mitkd tekijdt sddtelevdt inhimillistd kasvua?

KIITOS VASTAUKSISTASI
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JYVASKYLAN YLIOPISTO KYSELYLOMAKE 5,KOE
Taydennyskoulutuskeskus Kevat 1991

Avoin korkeakouluopetus

I TAUSTATIEDOT

Taydenna tai ympyroi seuraavista vastausvaihtoehdoista Sinun kchdal-
lasi paikkansa pitava vaihtoehto.

Nimesi

Henkilotunnuksesi

Osoitteesi
Avoimen korkeakoulun yhteistoimintapaikka, jossa suoritat kasva-

S WN

tustieteen arvosanaa

II OPISKELUKOKEMUKSISTA

Seuraavana pyrimme selvittamaan kasvatustieteen approbatur-opintoihi-
si liittyviad kokemuksiasi. Arvioi jokainen vaittama erikseen ja ympy-
r¢i se vastausvaihtoehto (1, 2, 3, 4 ja 5), joka lahinna vastaa kcke-
muksiasi. Vastausvaihtoehdot

ei antanut lainkaan
antanut jonkin verran
vaikea sanoa

antanut paljon

wm A W N

antanut erittain paljon

Kasvatustieteen opiskelu on antanut minulle

el erittain
lainkaan paljon
S. kokonaisnikemyksen kasvatustapahtumasta 1 2 3 4 S
6. perustietoja kasvatuksesta 1 2 3 4 3
7. perustietoja kasvatustieteestd 1 2 3 4 3
8. kayttaytymisen ymmirtamista 1 2 3 4 3
9. opetustaidon oppimista 1 2 3 4 3
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taitoja hallita kiytidnndn kasvatusti-
lanteet

oman tyon tehostumista

cman persoonan vahvistamista kas-

—
N
w w
>

vattajana

mahdollisuuden jatko-opintoihin
parempia opiskeluvalmiuksia
onnistumista opiskelussani
sosiaalista vuorovaikutusta
mahdollisuuden saada ammatti
muodollisen kasvatustieteen arvosanan
vaihtelua arkielimsdni

P S S S S
N NN NN N
WWWWWWweow
F OO N S S

I0I ITSEOHJAUTUVUUSVALMIUS

Instruktio ja osiot 20 - 56 ovat identtiset kyselylomakkeen 1 (liite 3)
itseohjautuvuusvalmiusmittarin kanssa (osiot 43 - 79)

IV MINAKASITYS

Instruktio ja osiot 57 - 86 ovat identtiset kyselylomakkeen 1 (liite 3)
mindkisitysmittarin kanssa (osiot 80 - 109)

[V v}

U U UL Ul U W
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JYVASKYLAN YLIOPISTO KYSELYLOMAKE 4 LITE 6
Taydennyskoulutuskeskus Kevat 1991
Avoin korkeakouluopetus

Henkildtunnuksesi

Vastaa seuraaviin kysymyksiin annetun tilan puitteissa. Tarvittaessa voit kavttia paperin
kaantopuolta.

1. Miten ja missd kasvatustieteen tutkimustuloksia voi kayttaa hyvaksi?

2. Mitka yksiloon liittyvat tekijat sdatelevat oppimista ja opetusta?
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3. Mitka yhteiskunnalliset tekijit vaikuttavat kasvatus- ja opetustoiminnan tavoitteiden ja
sisdlt6jen muotoutumiseen?

4. Mitka tekijat estavidt kasvatus- ja koulutusjirjestelmada toteuttamasta keskeisinta
tavoitettaan - pyrkimysta hyvaan?

KIITOS VASTAUKSISTASI!



LIITE 7

Taulukko 1. Kohdejoukon ammattijakauma koe- ja kontrolliryhmassa seka
koko aineistossa

Koeryhma Kontrolliryhma Yhteensa
Ammattiala % % %
Maatalous 14 2.7 3 1.1 17 22
Teollisuus 10 1.9 10 13
Rakennus 9 1.7 9 1.1
Kauppa, majoitus
ja ravitsemus 38 7.3 13 5.0 51 6.5
Liikenne 5 1.0 3 1.1 8 1.0
Tietoliikenne & 0.6 3 0.4
Opetus 164 31.5 49 18.7 213 27.2
Terveydenhuolto 74 14.2 19 7:3 93 119
Henkilokohtaiset
palvelut 4 0.8 4 1.5 8 1.0
Yhteiskunnalliset
palvelut 25 4.8 9 3.4 34 43
Rahoitus ja
vakuutus 2 0.4 1 0.4 3 0.4
Kotityo 4 0.8 2 0.8 6 08
Opiskelija 109 20.9 135 51.5 244 312
Ei ammattia 11 4.2 11 14
Luokittamaton 59 11.5 13 5.0 73 93
Yhteensa 520 100,0 262 100.0 782 1000
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Jyvaskylan yliopisto LITE 8
Tdydennyskoulutuskeskus
Avoin korkeakouluopetus

KAKOMO-projekti

SOVELLETTU TEHTAVAVASTAUSTEN LAADULLISEN ARVIOINNIN
TAKSONOMIA
Luokkien muodostamisen perustana kdytetty seuraavia esityksia:

Biggs & Collins:  SOLO-taksonomia

Marton: pinta/syvdsuuntautunut tiedon prosessointi
Niinisto: syvillisen oppimisen tunnuspiirteet
Clarce: oppiaineksen hallinnan ja jasentamisen taksonomia

Vastausluokat ja niiden kriteerit

- primaarikriteerind vastauksen pinta/syvasuuntautuneisuus

1)

- tiedot suppeita

. astaus perustuu vain yhteen tai korkeintaan kahteen esitykseen tieteelli-
sen toiminnan tavoitteista

= esitystapa luettelomainen, pintasuuntautunutta tiedon prosessointitapaa
kuvaava

- tiedot laajemmat, kuitenkin jasentymattomat

- vastaus perustuu useisiin esityksiin tieteellisen toiminnan tavoitteista

= vastaus sisaltda runsaasti epaoleellista ainesta

E esitystapa luettelomainen, pintasuuntautunutta tiedon prosessointitapaa
kuvaava

- tiedot laajat, jasentyneet

- osattu esittda oleellinen, asian ydin

- epdoleellista aineista vain vahan tai ei ollenkaan

- eri esitysten vertailu ja suhteuttaminen kuitenkin vartin puutteellista

- el havaittavissa asioiden omakohtaista reflektointia

- vastaus edelleen pintasuuntautuneisuutta heijastava, joskaan ei yhtad
selkedsti kuin 2:ssa ensimmaisessa luokassa

- vastauksessa jonkin verran eri esitysten vertailua, yhteisten ja erilaisten
piirteiden analysointia

- pyrkimysta synteesiin

- vastaustapa syvasuuntautunutta tiedon prosessointia heijastava

- vastaustavasta ja -tyylistd havaittavissa kyky henkilokohtaiseen reflektioon

- eri esitysten vertailu ansiokasta

- luotu eri esityksiin perustuva synteesi tieteellisen toiminnan tavoitteista

- esitetty myos omia nakemyksia ja johtopaatoksiad asiasta (vastaus sisaltaa
henkilokohtaista reflektointia)

- vastaustapa syvasuuntautunutta tiedon prosessointia heijastava



218
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Leino & lLeino 1.3%%
JYVASKYLAN YLIOPISTO KYSELYLOMAKE 2
Tdydennyskoulutuskeskus Syksy 1990

Avoin korkeakouluopetus

Henkil&tunnuksesi

Vastaa seuraaviin kysymyksiin annetun tilan puitteissa. Tarvittaessa

voit kdyttdd paperin kddntdpuolta.

1. Mitd kasvatustiede tutkii?
Kasvatustiede tutkii kasvatusta, kasvatukseen vaikuttavia tekijociza
ja naiden keskindisiad vaikutussuhteita. Tutkimuskohteita on runsaas:ti.
Vastausten erot syntyvdt siind, pyrkivatko vastaajat vain luet:elemaan
mahdollisimman paljon erilaisia tutkimuskohteita vai xykenevatko vastaa‘ar
jasentamaan laajaa tutkimuskenttdd esim. kasvatustieteen eri osa-al:eirlen
ndkokulmasta tai ryhmittamdan tutkimuskohteita mikro- ja makrotasolla,
Huom! Vastauksissa usein toistuva toteamus on, ettd kasvatustisde =zutk:i
ihmisten kdyttdytymistd. Psykologian alueella suoritettava cuzkimus pyrkii
kuvaamaan ja selittdmdan ihmisten kadytrdytymistd. Kasvatustiede on kiin-
nostunut kasvatusprosessista ja siihen liittyvistd teki joista.

Kasvatustieteen tutkimuskohteita ovat esim.

- kasvatuksen tavoitteet, sisdllot, menetelmat, tulokset, ecellytvkser
inhimillinen kasvu ja kehitys
opettamiseen ja oppimiseen liittyvat teki jat
lasten, nuorten ja aikuisten kasvattaminen ja opettaminen
koulutuksen asema ja tehtdvdt yhteiskunnassa

2. Mitd oppiaminen on?

- uuden omaksumista ja soveltamista kdytantoon

- uuden tiedon/taidon suhteuttamista jo hallittuun tietoon/taitoon
- prosessi, jossa kdsitelldan tietoa

- lopputulos oppimisprosessista

- vksilon tiedollisessa rakenteessa tapahtuvaa toimintaa ja muutosta

Oppimisessa tulee erottaa a) prosessi
b) produkti

Toisen tai molempien erillinen esittdminen merkitsee alempien tasojen
SOLO-tulosta, mutta niiden yhdistaminen ja tiedollisen rakenteen

muutoksiin liittdminen merkitsee korkeampien tasojen SOLO-tulosta.
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3. Miksi Suomessa on sellainen koulujirjestelmid kuin on?

Jar jestelmdn muotoutumiseen vaikuttavia tekijoitd ovat

- varhaisempien koulumuotojen perinteet

- voimakas 1950-luvun lopulla kdynnistynyt koulunuudistus-
suunnittelu ja -toiminta

- ulkomaiset kokemukset vastaavantyyppisistd jar jestelmistd

- poliittiset ryhmittymat

- suomalainen demokraattinen yhteiskunta on luonteeltaan
sellainen, ettd se edellyttdd vallitsevan kaltaista jdrjesteimdd

- yhteiskunnan rakenne, tydeldmdn tarpeet, vdeston koulutus-

halukkuus ja sdilyminen kansainvdlisen kehityksen '"kelkassa’

edellyttdvat vallitsevan kaltaista jar jestelmda

4. Mitkd tekiljdt sddtelevdt inhimillistd kaswvua?

- eri ikdvaiheissa perimdn asettamissa rajoissa yhd suurempi
ymparistdvaikuttajien joukko ( vanhemmat, kaverit, opettajat,

tydtoverit jne...)

- edelld mainitut tekijdt vaikuttavat yleensd positiivisesti,

mutta joskus myos negatiivisesti, jopa vahingoittaen henkisesti

- yksilo voi myds itse vaikuttaa omaan kasvuunsa

( itsekasvatus, intentionaalisuus)

KIITOS VASTAUKSISTASI
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JYVASKYLAN YLIOPISTO KYSELYLOMAKE 2
Tdydennyskoulutuskeskus Syksy 1990
Avoin korkeakouluopetus

Henkildtunnuksesi

Vastaa seuraaviin kysymyksiin annetun tilan puitteissa. Tarvittaessa
voit kdyttid paperin kddntdpuolta.

1. Miti kasvatustiede tutkii?

TASO l1:-"Kasvatukseen liittyvid kysymyksid, metodeia’

-"Ihmisen kasvua ja kehitysta, tunne-elamdd,

kdyttaytvmisca yms..."

TASO 2:-"Kasvatuksen ongelmia. Opettamista. Lapsipernheizen
ongelmia nykvajan Suomessa. Lasten kasvazzamnis:za
vhteiskuntakelpoiseksi kansalaiseksi, kuten

"

Pekka Paasio ja Harri Holkeri.

"

-"- kasvatuksen psykologiaa

- tutkii kasvatusta, kasvua

- (antaa valmiuksia kasvattaa, opettaa)
- oppimista

- kasvatuksen sosiologiaa"

2. Mitd oppiminen on?

TASO 1:-"Uuden tiedon omaksumista ja soveltamista"

-"Jatkuvaa, koko elon kestdvd prosessi”

TASO 2:-"Prosessi, jonka aikana henkild sisdistdd asian ja

osaa myos soveltaa sitd muualla elamdssa.

-"Oppiminen on uuden tiedon sulauttamista vanhaan
tietorakenteeseen, siten ettd oppija osaa sitad

myos kayttaa"
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3. Miksi Suomessa on sellainen koulujidrjestelmi kuin on?

TASO i "Se on parhaaksi todettu meidin oloissamme,

mutta sitd kehitetddn koko ajan"

- "Vuosien saatossa kehitelty jarjestelmd, jonka
avulla saadaan koko kansa esim. luku ja

kir joitustaitoiseksi."

TASO 2: "Vuosikymmenten kokemus muovannut jarjestelmaa,
samoin kasvatustieteen tuottama tieto

Poliittinen pddtoksenteko ohjannut toimintaa ehka
osittain tieteellisestd tiedosta ja kokemukses:a
riippumatta”

”"

- "- tietyt perinteet vaikuttavat, myos historia
muuttaa koulujarjestelmaa
- politiikka ja uskonto vaikuttavat myvos
kasvatuksen kautta

- maantieteellinen sijainti + suhteet muihin
ldhinaapureihin"”

4. Mitkd tekijdt sddtelevdt inhimillistd kasvua?

TASO .: - "kasvatus, oppiminen, mallit, asenteet, ymparistd"

"Sitd sddtelee kaikki ymparilld: ihmissuhteet,

ymparistd jne kaikki mahdollinen"

TASO 2: "Yksilon perim& ja sosiaalinen ymparisto"

"

- perintoteki jat
- vymparistotekijat
+koti
+ sosiaaliset suhteet

+ koulu"

KIITOS VASTAUKSISTASI



222 ESIMERKKIVASTALUKSIA - TasOo 3

JYVASKYLAN YLIOPISTO KYSELYLOMAKE 2
Tdydennyskoulutuskeskus Syksy 1990
Avoin korkeakouluopetus

Henkildtunnuksesi

Vastaa seuraaviin kysymyksiin annetun tilan puitteissa. Tarvittaessa
voit kdyttdd paperin kddntdpuolta.

1. Mitd kasvatustiede tutkii?

TASO 3: "Kasvatustiede tutkii erilaisia kasvatusmetode:a,

kasvatuksen historiaa sekd ongelmia, mita kasvatuksessa
ilmenee. Se tutkii kasvattajan ja kasvatetrawvan
vuorovaikutusta - vksilotasolla etta ryhmassa. Se
tutkii kasvatusta psykologisesti ja filosofisesz: :a

se vertailee eri kasvatustapoja esim. er: kulztuureissa
ja yhteisojen kesken. Se tutkii mm. aiku:iskasvazus:za
siind kuin peruskoulun kasvatussuunnitelnia ja

1

menetelmid. Kasvatustiede luo teorioita.

2. Mitd oppiminen on?

TasOo 3:

"Oppiminen on prosessi, jonka pdatyttyva opeteltava
tietoisesti ymmdrtdd oppineensa. Oppiminen voi...
olla myos tiedostamatonta (esim. jonkin teatteri-
kappaleen jdlkeen tajuaa oppineensa si:iz3 jotakin).
Kasvatuksella ja koulutuksella pyricddn aikaansaamaan
oppimista., Mielestdni sananlasku "oppia ika kaikki”
kuvaa hyvin sitd, ettd oppiminen on yksildn eliman-
ikdinen tapahtuma, joka pitdd sisdllddn niin teoreet-
tisen kouluoppimisen kuin myods kdytanndn toiminnan ja

normaalin eliamisen kautta kertyneen kokemuksen.'
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3. Miksi Suomessa on sellainen koulujidrjestelmd kuin on?

TASO 3: - "Koulutusjarjestelmdd on historian kuluessa kehizerz::
vastaamaan tarpeisiin, jotka ovat aiheutuneet yhtais-

kunnallisista rakennemuutoksista. Myvos tieto las:ten

ot

ja nuorten kasvusta ja kehitvksestd on lisaadncvav

aineuttanut muutoksia koulujarjestelmdan. Téaman

hetken koulutusjar jestelmdn tulee vastata timan
pdivdn tarpeita."

- "Suomen koulujdrjestelmd on historian kuluessa
muodostunut sellaiseksi kuin on. Siihen ovaz vaixuz-
taneet yhteiskunnallis-poliittiset tek:ijdr seka
kasvatustieteellisen tiedon ja tutkimuksern

kehittyminen."

4. Mitka tekijdt sddtelevdt inhimillisgtd kaswvua?

TASO 3: -"Vaikuttavia tekijoitd ovat perimd ja ymparisto.
Perimd antaa tietyt puitteet ja ymparisto, mikro-

ja makroympdristd, muovaa ihmistd sen jadlkeen."

-"Inhimillistd kasvua sddtelevdt ihmisen oma perinto
ja hdnen persoonallisuutensa. T&m& on pohja, mutta
ympadristd luo puitteet inhimilliselle kasvulle.

Ympadristdn virikkeet ja drsykkeet."

KIITOS VASTAUKSISTASI
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Jyviskylén yliopisto LIITE 9
Téaydennyskoulutuskeskus

Avoin korkeakouluopetus

KAKOMO-projekti

TEEMAHAASTATTELUKYSYMYKSET/KESA 1991

HAASTATEIL.TAVA:

HAASTATTELIJA: PAIKKA/pvm

1. Kerro, miké oli opiskelusi paitarkoitus?

2 Toteutuiko se?

3. Miten opiskelusi on vaikuttanut sinuun ihmisena?

(Muutokset suhtautumisessa opiskeluun, tyohon, laheisiin aikuisiin, mah-
doll. lapsiin, tyotovereihin)

4. Miti opiskclu on merkinnyt itsetunnollesi?

3 Miten ymparistdsi on suhtautunut opiskeluusi?
(perhe, lapset, tyotoverit, ystavat)

6. Millainen kokonaisvaikutelma sinulla on kasvatustieteen opinnoista?

Tapaus 1: Nainen 49 v./koeryhmdi

Miki oli opiskelun pditarkoitus?

Vaikea sanoa paatarkoitusta sindnsd. Mind ehkd halusin kokeilla vieldké mina
pystyisin opiskelemaan, nimittédin tilanne on se, ettd olen hum kandi -tutkinnon
suorittanut. Tarkoitus oli aikoinaan jatkaa, mutta se jai sitten kesken, menin

kokeilen nyt, vielako opin.

Onko tuo tavoite testata oma oppimiskyky toteutunut?

Kylla silla tavalla, ettd ensin koin aika vaikeana, nimenomaan tuottaa laaja-alaista,
koota asioita, koska sita ei ole minun tydssani tarvinnut tehdd 25 vuoteen. Kylla
uskoisin, ettd jos edelleen haluan, niin varmasti siihen jotain mahdollisuuksia olisi.
En ole suinkaan vakuuttunut, ettd jatkan tastd, mutta ainakin approbaturin suori-
tan.
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Miten opiskelu on vaikuttanut sinuun ihmisena?

En osaa sanoa olisiko se ihmisend vaikuttanut, vaikea sanoa. Olen joskus ajatellut,
ettd ehka enemman pohtii asioita, miettii perusteellisemmin jotakin, mutta ne liittyy
ehké tihdn kasvatusoppiin. Voi siind olla vaikutus, jota ei itse tiedosta.

Et ole huomannut muutosta suhtautumisessa ty6hon tai lapsiin?

Olen opettaja. Kylld siind mielessd, ettd tuommoinen asia on tullut joskus esille
kasvatuspsykologian yhteydessa. Olen suorittanut kasvatusopin approbaturin,
virkatutkintona. Se tuli luettua hyvin pinnallisesti ja nopeasti, eiké silld tavalla
ajatellen. Kylld siind mielessd vois ajatella, ettd monia asioita miettii enemman ja
suhtaudun kriittisesti, ettd ei se ehkd ihan noin ole tai noinko se on, voiko sen
noinkin sanoa. Jonkinlainen pohtivampi suhtautuminen asioihin. Joillekin ty&tove-
reille olen sanonut, etta itseasiassa meidén pitdis joskus suorittaa jotain tallasta. Kun
Sitd tekee opettajan tyotakin niin itsestdan selvana, etta ei siihen paneudu. Semmos-
ta luulen, ettd on jonkun verran ollut, ettd tiedostaa jotain tiettyja asioita ja tilanteita
uudella tavalla. Siind mielessa olen tykannyt, ettd tama on ollut oikein mielenkiin-
toista.

Mitd timd opiskelu on merkinnyt sun itsetunnollesi?

Se on ihan nostanut sita. Siind mielessd, ettd minulla on semmonen erityisongelma,
ettd olen nakdvammainen. 29-vuotiaana menetin molempien silmien oikea nakdken-
tét eli aivoissa on vasemmassa nakokeskuksessa tyhja paikka. Se tapahtu semmosen
lyhyen aivohalvauksen vaikutuksena, jota ei sitten pystytty selvittamaan, mista se
johtui. Olen ollut terve siihen asti ja sen jilkeen, mutta se vaikuttaa lukukykyyni,
luen hitaasti. Psykologi sanoi, ettd luen sanoja, ja siks mulla on ollut vahan hidasta
tdmd tyo ollut ja siind on yks syy, miksi en uskalla jatkaa opiskelua. Kokeilen
onnistuuko.

Koetko, ettd tissd on turvallinen mahdollisuus kokeilla?

Olin ensinnd ilmoittautunut valtio-oppiin, ajattelin sitten, ettd oikeastaan nehin on
tuttuja jollakin tavalla nai asiat. Ehka justiin ajattelin, etten menetd mitddn, en
menetd kasvojani. Taman ihan tiedostin, ettd voi tehda sita ja sanoa, ettd mitds mina
nyt tdtd, jos se ei onnistu. Mutta eihan niistad 20 vuoden takaisesta kirjojen lukemi-
sesta paljon ole ollut. Valtavasti on muuttunut.

Miten ymparistosi on suhtautunut opiskeluusi?
Aluksihan mind en esimerkiksi tyotovereillekaan sanonut tdstd, minkalainen
harrastus. Sitten jossain vaiheessa tulin kertoneeksi, kun joku kysyi mita sina siella.
Ne oli aika hammastyneitd, ettd mitds mieltd tuossa on. Ja mies on kylld naureskel-
lut asialle. Ma olen sanonut, ettd ei siind mitaan.

Koetko, etti suhtautuminen on ollut etupddssd myonteistd vai onko se tukevaa
vai onko se ollut opiskelua ehki vaikeuttavaa?

Ei se vaikeuttanut ole, ihan hyvantahtoista hymyilyd, mitas vanha opettaja kasva-
tusopilla.

Minkilainen kokonaisvaikutelma sulla on tdlli hetkelld niisti opinnoista,
suunnilleen kolmannes on suoritettu?

Ensinnd ajattelin, ettd tuohan on ihan minulle sopiva tapa opiskella, siis etta
tehdaan naita tehtavia, kirja on saatavissa ja tutkittavana. Ja ajattelin, etta se vois
olla aika helppokin vielad eli olen jotenkin hakenut helppoa aloitusta. mutta sitten
olen todennut, ettd se on aika vaativaa kuitenkin. Ehkad se on sitd, ettd nama
tehtavat on asiantuntijoiden tekemid, he ovat osannut tehda silld tavalla, ettd siihen
on todella paneuduttava. Ei riitd, etta lukasen kirjan lapi ja jotkut kohdat sieltd,
vaan kylld ma olen joutunut miettimaan niitd asioita ja pohtimaan ja paneutumaan
ja my®oskin siella tutor-ryhmissa ollaan keskusteltu mydskin asioista. Mina olen aika
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harvoin kysynyt, ettd mita se tarkoittaa ja mitd se merkitsee, mutta aika monet on
kysyneet sitd, ettd mitd se oikein merkitsee. Me ollaan kylla pohdittu niita.

Tapaus 2: Nainen 27 v./koeryhmi

Kerro, miki oli opiskelusi piitarkoitus?

Paatarkoitus oli oikeastaan sivistda itsedan ja sitten mullakin oli nelisen vuotta (olen
merkonomi koulutukselta), kun olen opiskellut. Halusi jotain opiskella, mutta kun
on pienid lapsia ja asuntolainaa ja tallasta, ei voi lahted paatoimiseksi opiskelijaksi.
Taa sopi mun mielestd kauheen hyvin. Ja sit kun ma joudun vahingossa opettajan
sijaisuushommaan, ajattelin ettd lyon kaksi kédrpasta yhdella iskulla, ettd saan jotain
muutakin tietoa siihen.

Toteutuiko mielestisi tima paatarkoitus?

No, siind mielessa kylld, ettd herasi ajattelemaan toisella tavalla jotain ajatuksia.
Musta toi oli kauheen jinn4, kuinka pitdisi suhtautua kriittisesti kaikkeen. Sitd vaan
ottaa ittestdan selvdnd, ettéd kaikki on totta, mité telkkarista tulee. Siinad rupes oikeen
ajatteleen, ettd onks tda nyt totta vai ei.

Miten arvioit opiskelun vaikuttaneen sinuun ihmiseni? Onko suhtautumisesi
opiskeluun, tyohon, muihin aikuisiin, lapsiin, tydtovereihin, yleensd ymparistoon
muuttunut?

No justiin toi, lahinnd ymparisto, ettei aivan allekirjoita heti kaikkea, vaan ottaa
enemmankin itte selvda, onks se tosiaan noin. Kriittisempi on.

Mita opiskelu on merkinnyt itsetunnollesi, onko ollut merkitysta?

Silla lailla on, ettd on pystynyt suoriutumaan niista tehtavista, kun ajattelee, ettd on
monta vuotta ettei ole lukenut kuin Aku Ankkaa ja kaikkia lastenkirjoja, moneen
vuoteen oikeastaan. Nyt yht'dkkid rupeet lukemaan téllasta. Ensimmainen kirja,
minka sain kateen, mun piti hakee sanakirja, ettd ymmarsin mitd ma luen. Hetki-
nen, mitd tad nyt tarkoittaa. Kylla ma tykkaan, etta onnistuneet tehtavat on ollut
"Ha, haa, kyl maa olen hyva!".

Miten ympairistosi on suhtautunut opiskeluusi elikkd perhe, lapset, tyotoverit ja
ystavat?

Mahan olin ton Virtasen kanssa parina, me oltiin samalla koululla toissa ja sillai
mun mielestd oli hirveen hyvé, ettd me oltiin paivittadin yhteyksissa. Toinen oli
takapiruna siind kun rupes laiskottamaan. Oltiin vuoron peréén, toinen sai jonkun
tehtavan, sitten piti ittekin ruveta dkkia lukemaan. Voi vitsi, toi on tehnyt. Se toimi
ihan vastavuoroisesti, Ville kysyi oletko tehnyt sen ja ma sanoin, ettd ma olen.
Sitten se tuli parin pédivdan paista, ettd nyt makin olen tehnyt sen. Se oli mun
mielestd hyva homma sillai, etta oli joku kaveri, jonka kanssa luki.

Eli olet saanut tukea?

Ma olen saanut tukea. Ma olen ihan hammastynyt, kuinka hienosti mun mies on
suhtautunut. Mulla oli se tietokone kotona, Ville istu meilld harvase viikonloppu ja
illat ja kaikki. Se oli meilld makuuhuoneessa viel se tietokone. Se oli kaikesta paras,
kun me istuttiin yomyohaan, kello oli varmaan yli 12 ja telkkarista oli loppunu
ohjelmat, mun mies oli mennyt lastenhuoneeseen nukkumaan. Ville kun lahti, se
sano lastenhuoneen ovella, makuuhuone olis nyt vapaa. Kuinka moni mies on néin
ihana? Se hoiti lapset ja anto meiddn rauhassa opiskella ja tehdéa tehtavia.
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Minkilainen kokonaisvaikutelma sulle on jadnyt timan opiskeluvuoden jilkeen
kasvatustieteen opinnoista tai kasvatustieteesta yleensi?

Sehin on hirveen mielenkiintoista. Siis tosiaan sillalailla avannut, ettei ole ollenkaan
ajatellut, kuinka laa{'aa se loppujen lopuksi on. Sitd on vaan tykannyt, etta siind nyt
opettaja seisoo sielld edessa ja se on kaikki, mitd on kasvatustiede. Sitd ei ole
olleenkaan ajatellut, ettd kaikki sosiologia ja kaikki osa-alueet, miten paljon siihen
liittyykaan loppujen lopuksi.

Tapaus 3: Nainen 39 v./koeryhmd

Kerro mika oli opiskelusi paitarkoitus?

Olen ammatiltani johtava kodinhoitaja ja meilld on kunnan sosiaalialan oppilaitos,
jossa olen kaynyt kodinhoidon opiskelijoille oppitunteja ldhinna kotipalvelusta.
Ajattelin, ettd se antaa mulle enemman valmiuksia ja tukee mun opettajan tyota,
kun suoritan kasvatustieteen appron, jota olen yli 10 vuotta haaveillut suorittaa.
Nyt oli semmonen tilanne elamassa, etta ajattelin ettd pystyn tekemaan sen yhdessa
vuodessa, mutta ei se mennyt ihan lapi.

Eli toteutuiko timi tarkoitus vai ei?
Ei sillai, koska en saanut sité tehtyd kuin puoleen véliin vaan. Kylld paasin alotta-
maan, mutta tuli yllatyksia sitten.

Miten arvioit miten opiskelusi on vaikuttanut sinuun ihmisena?

Se on ainakin laittanut ajattelemaan asioita paljon laajemmin ja syvallisemmin ja
vaikuttanut asenteisiini kasvattamiseen ja yleensd ihmissuhteisiin, kaikkeen
ihmisten kanssa tekemisissa olemiseen.

Onko tilld opiskelulla ollut merkitysti itsetunnollesi? Jos on ollut, niin miti se
on merkinnyt?

On ollut se merkitys, ettd olen huomannut ettd pystyn opiskelemaan, mutta ihan
tayttd merkitysta ei ollut, koska se jai kesken.

Ovatko onnistuneet etitehtivat kohottaneet itsetuntoasi?
On, mutta on pari ollut epdonnistunutta ja se alku oli hirveen vaikeeta ja takkusta.
Sitten kun se alko menna, sit on ollut ihan hyva.

Miten ymparistosi on suhtautunut opiskeluusi?

Perhe kylld sanoi silloin alussa, ettd ilman muuta se on hyva, etta lahdet ja he
kannustaa ja he antaa sun olla rauhassa. Ei he sitten osanneetkaan sitd ihan silla
tavalla ajatella kuinka paljon se vie aikaa ja kuinka paljon tarvitsen keskittymista.
Ehka en tarpeeksi selvasti heille sanonut, ettd minut taytyy rauhottaa. Ystavit ja
tyotoverit ovat suhtautuneet paljon paremmin, tietysti perhekin on ollut tukemassa,
mutta ei silld tavalla kuin ajattelin, ettd ne antaa mun tosiaan tehda rauhassa.

Elikka sulla on perheestid aiheutunut jonkunverran ongelmia?
poissa kotoa ja mulle jad se vastuu lasten hoidosta. Mulla on kolme lasta, yksi on
murrosidssa ja kaks on siina tulossa, se vaikuttaa.

Nyt kun olet opiskellut viime vuoden kasvatustiedettd minkilainen kokonaisvai-
kutelma sulle on muodostunut kasvatustieteesti?

Kuvittelin silloin kun aloitin, ettd luen vaan kirjat ja vdhan tdtd mitdi mulla on
kaytannon kokemusta, sita sitten sovellan siihen. Ei se olekaan sitd, se on paljon
laajempi ja monimutkaisempi ja monipuolisempi ja sitd pitdisi vaan lukea ja lukea,
sita ei koskaan saa valmiiksi. Kasvatustiede ja kasvattaminen on laaja asia, mielen-
kiintoinen.
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Tapaus 4: Nainen 38 v./koeryhmii

Haluaisin, ettid kertoisit mika oli kasvatustieteen opiskelujesi paitarkoitus?
Olen aina miettinyt parikymppisend, ettd mun pitdd suorittaa kasvatustieteen
appro. Ehka se on tuo koulutus, talousalan koulutus. Olen halunnut tieto talta alata
ja harrastus.

Toteutuiko tima tarkoitus? Sait tietoa ja harrastaa..
Kylla.

Miten tuo viime talven opiskelu on vaikuttanut sinuun ihmisena?

Se on antanut varmuutta monissa asioissa, jotka nyt todella itsekin tietdd. On
lukenut etukateen ja kaynyt kirjastossa. Ja esimerkiksi kasvatusasioissa, lastenkasva-
tuksessa, se on antanut varmuutta kasvatukseen. Sitd todella tietdd, mitd on
tekemadssd, mutta varmuus puuttuu tassa yhteiskunnassa. Tasta on saanut sithenkin
tukea. Ja sitten, ettd en méa nyt ole vield niin holmg, etten opi jotakin.

Enti onko se vaikuttanut ty6hosi, suhtautumiseen tyotovereihin?

Siind mielessa en voi oikein mitadn sanoa, koska olen yksityisyrittdja ja talla
hetkella mutta ei ole siina oikeastaan vakituisia tyolaisid. Tydskentelen mieheni
kanssa. mutta toki se nyt aina antaa jotakin.

Onko suhde mieheen muuttunut?
No, ehkd kunnioitusta on tullut molemminpuolista. Se sano, ettd kylla sustakin
todella johonkin on. Nain niinkuin huumorimielessa.

Mitd opiskelu on merkinnyt itsetunnollesi?

Tottakai se kohottaa aina itsetuntoa. Se, ettd siitd saa itseluottamusta, kun lukoo
jotakin ja todella opiskelee niin, etta siitad saakin ittelleen jotakin, ettei vaan lue
lukemisen takia. Ettd ymmartda ndd asiat. Se oli kaikista tarkeintd, ettd taman
ikéiselle opiskelijalle ei ole mitaan hyotya siita, ettd jos mene opiskelemaan jotain
approa, jos md saan sen paperin, vaan haluan tietda sen, mitd ma siihen luen.

Syvamerkitysta sille sisdlldlle..

Miten ymparistosi suhtautui opiskeluusi?

Koko perhe tuki. Kyllahédn siihen tietenkin aina jotkut suhtautuvat, ettd miten sa
nyt sellaisia, minkéa takia? Mutta se ei sitten niin paljon vaikuta. Ei ymparist6lla ole
niin merkitysta.

Milli tavalla koet saaneesi perheelti tukea?

Vapautusta toistd. Sai tehda silloin, kun halusi. Ettd ne alkoi paremmin tekemaan
niitd toitd ja enempi, jotta ma sain lukea. Ja kai siind ittekkin alys, ettei mun taalla
kotona kaikkea tarttekaan tehdé, vaan se kuuluu koko porukalle.

Minkadlainen kokonaisvaikutelma sulle ndistd kasvatustieteen opinnoista jdi?
Tuli ehka sellainen tunne, ettd sitd voisi enempikin opiskella.

Enti tisti monimuoto-jarjestelysti? Miten olet sen kokenut?
Tama on todella miellyttava tapa opiskella. Perheellisen on todella vaikea ldhtea
opiskelemaan ja saada tietoa, mutta tima on todella hyva.
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Tapaus 5: Nainen 35 v./kontrolliryhmd

Kerrotko aluksi miki oli opiskelusi paitarkoitus?

Siihen oli oikeastaan kaksikin syyta: silloin jo muutama vuosi sitten x:ssa kyseltiin
ketka olisivat halukkaita tahdn ryhmaan, mina jo silloin ilmoittauduin, koska taalla
on niin vahan opiskelumahdollisuuksia, ettd kaikki tallainen joka kiinnostaa yrittaa
kayttdaa hyvaksi. Toinen syy oli se, ettd kun x:ssd on poikkeuskoulutus kdynnissa,
sinne olen yrittaméassa. Nama kaks asiaa sopii yhteen. Ja taa kun oli nédin lahella,
taytyi kayttaa tilaisuus hyvaksi.

Miten arvelet onko timi tarkoitus toteutunut miten hyvin tissd vaiheessa?
Minusta oli ihan mielenkiintoista lukea naita asioita. Tamahan nyt liittyi silla tavalla
vield mun tyohoni, koska olen opettajan viransijaisena ollut, sehan oikeestaan
kuuluukin, ettd naita pitda lukea. Sitten se toinen seikka, ettd poikkeuskoulutukseen
paasen, olis cum laude edessa ja sinnehdn on paasyvaatimuksen appro. Ainakin se
porras on suoritettu ja koettaa nyt pyrkia sinne cum laudeen.

Sulla on appro jo valmiina?
Pitéis olla. Kylla luulen, etta tahdn mennessa on kaikki pitaneet lapi menna.

Todistust:cl et ole vield saanut?
Papereita ei ole viela tullut, mutta nédin sanottiin, ettd viimeinenkin tentti oli lapi
mennyt. Kaipa se on sitten.

Miten arvelet opiskelun vaikuttaneen sinuun ihmisena?

Miné olen aina ajatellut silla tavalla, ettd paikalleen ei saa jadda, pitdis vahan
tavallaan tuulettaa aivoja, etta se opiskelu tekee aina hyvaa. Kylld minusta tuntuu,
ettd se panee ajattelemaan, kylla se kehittad aina.

Onko se muuttanut suhtautumistas joihinkin asioihin esimerkiks ldheisiin
aikuisiin tai lapsiin, tyotovereihin?

Ja, kylla varmaankin. Kylla varmasti se muuttaa silla tavalla, ettd sitd osaa ehka
ajatella vahdn syvempaa minka takia joku kdyttaytyy tietylld tavalla ja mistd se
johtuu ja mika on tietty ikdkausi ja miten siina vaiheessa lapsen kayttaytyy. Kylla
varmaan tammosta.

Mita opiskelu on merkinnyt itsetunnollesi?
Ainahan se hyvaa tekee, kun nikee ettd saa itsestdan irti vahan enemman kuin
tavalliseen arkeen. Ainahan se kohottaa vahan itsetuntoa.

Vaikutus on ollut positiivinen?
Kylld mun mielesta.

Mites sun ympadristos on suhtautunut opiskeluusi?

Erittain kannustavasti, ettd kylla perhe on tietysti siina joutunut kdrsiméaan, koska
ne ovat joutuneet antamaan mulle sen lukurauhan ja pysytteleen pois siita ymparil-
ta silla aikaa, mutta ihan hienosti he ovat sopeutuneet ja mies on ottanut osaa
lastenhoitoon ja kotitdihin entistd enemman ja vanhemmat on kannustaneet ja muut
sukulaiset, samaten tyotoverit erittdin hienosti. Kaiken kaikkiaan kaikki ovat olleet
hyvin myonteisia.

Sinulla on hyvin myonteinen tilanne aikuisopiskelijana, koska ihan valttimatta
timdhdn ei kaikkien kohdalta pidd paikkaansa timmoéinen tilanne, jonka
kuvailit?

Yleensdkin mun mieheni on suhtautunut aina hyvin myonteisesti, ettd ma suoraan
menin koulun penkiltéd ylioppilaskirjotusten jalkeen naimisiin, joten mun opiskelu
jai kesken jo silloin, ndin tuntuu aina jalkeenpain. Ma sitten olin aikuinen ja mulla
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oli kaks lasta ja ma suoritin kauppaopiston 2-vuotisen tutkinnon ja hin oli jo silloin
hyvin myonteinen ja sitten markkinointi-instituutin tutkinnon suoritin viela
myO6hemmin, meilld oli kolme lasta. Kylla hdn on kaiken kaikkiaan aina sitd
kannustanut, ettd mitd mahdollisuuksia tdalld ldhelld on kaikki pitdd kayttaa
hyvéksi.

Sullahan on mahtava tausta aikuisopiskelusta, ettd todella tiedit mihinka olet
ryhtymassa silloin, kun otat timmoisid opiskeluhaasteita itsellesi. Tima varmasti
helpottaa sitd kynnysta luokanopettajatutkintoon, nima aikaisemmat kokemuk-
set.

Kylld varmaankin se kuitenkin tietda, ettd ei siittd ihan selvia silld, ettd on mukana
ja istuu ja kuuntelee, ettd tyotakin taytyy tehdd. Tietysti sen tietda, ettd se on aina
sitten pois jostakin harrastuksista tai jostakin muusta, ettd taytyy tehdd ne ratkasut,
mitd tekee. Mutta luokanopettajakoulutukseen, kynnys tuntuu talld hetkelld aika
korkealta, koska sinne jo cum laudeen... ne padasyvaatimukset oli aika korkeat. Se
vahan niin kuin oli pettymys, etta siihen paasytutkintoon jo on niin paljon tyota.

Sinne on niin kovasti hakijoita titd vdyldd kadyttden, siitd johtuen kynnys on
jouduttu nostamaan aika korkealle.

Minkilainen kokonaisvaikutelma sulle jdi tistd koko opiskelujaksosta?

Mulle jdi sellanen mielikuva, ettd toisaalta se oli jhan hyvd, kun se meni tuolla
tavalla nopeasti lapi, ettd sen sai dkkid, mutta sitten taas toisaalta tuntu, ettd olis
tehnyt mieli lukea ja syventya joihinkin tiettyihin asioihin vield enemman. Kun
kirjastossa kavi kirjahyllyja lapi, sieltd 10ytyi ihan mielenkiintoisia kirjoja, jotka olis
ollu mukava lukea siind yhteydessa ja jotka olis syventdnyt sitd asiaa. Kuitenkin
koko ajan oli sellainen kiire, ettei oikein ennittanyt. Kaiken kaikkiaan se oli ihan
hyvad kokemus. Jai sitten sen viimeisen luentojakson ja tenttien jdlkeen vahan tyhjd
olo, etta olis tehnyt mieli jatkaa jotain uutta, kun oli vauhti paalla. Nythdan mulla on
paperit lahteméassa X:dan erityispedagogiikkaa jatkamaan syksylld. Téassa oli pieni
kesdloma valilld ja sitten uudelleen.

Tapaus 6: Mies 23 v./kontrolliryhmd

Kerro miki oli opiskelusi paitarkoitus?

Varmasti se oli saada suoritetuksi approbatur, koska se kuuluu meiddn opinto-
ohjelmaan, ja osaltaan se on my®s sitd, ettd ihan mielenkiinnosta, koska todennakoi-
sesti tulen tdta tarvitsemaan myos jatko-opinnoissa.

Miten arvioit toteutuiko se pditarkoitus?

Kylld varmasti toteutuu, koska mulla on aikomus jatkaa kasvatustieteitten opiske-
lua mahdollisesti jossain vaiheessa myos cum laude -tasolle. Kylla perustiedot
omasta mielestani sain.

Miten opiskelusi on vaikuttanut sinuun ihmiseni eli muutokset suhtautumisessa
opiskeluun, tydhon, tybtovereihin?

Tietysti appro on perusta, antaa semmoisia tietoja kasvatustieteestd ja paljon yleistd
eika mihinkdan tartu syvallisemmin. Ehkd jonkun verran oppi suhtautumaan eri
tavalla yleensa kasvatukseen, koska siina esiteltiin myds kasvatusmenetelmia.

Mitid opiskelu on merkinnyt itsetunnollesi?
Erittdin vaikea kysymys. Ei timd mielestdni muuttanut itsetuntoa milladn tavalla.
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Miten ymparistosi on suhtautunut opiskeluusi?

Perhe on ollut suht mielenkiinnolla jopa mukana osittain opiskellussa. Opiskeluka-
vereitten kanssa ollaan puhuttu paljonkin. Yleensd suhtautuminen on ollut positii-
vista ja suhtauduttu mielenkiinnolla, on haluttu tietéda.

Millainen kokonaisvaikutelma sinulla on kasvatustieteen opinnoista?

Ehké approlta odotin liiankin paljon silld tavalla, ettd odotin ehkd hieman liiankin
syvallisid tietoja kuin sitten mita sain. Kai se oli loppujen lopuksi nimenomaan
yleiskatsaus.



23 LIITE 10

Jyvéskylan yliopisto
Taydennyskoulutuskeskus
Avoin korkeakouluopetus
KAKOMO-projekti

ETATEHTAVAN 17 KVALITATIIVISEN ANALYYSIN LUOKITUSRUNKO
Vastauksista analysoidaan sen jalkimmainen osa "pohdi monimuoto-opetuksen
keskeisimpien periaatteiden toteutumista kasvatustieteen opiskelussasi”.

Eri periaatteiden arviointi suoritetaan asteikolla:

- myonteinen arviointi

- neutraali arviointi

- kielteinen arviointi

- el kannanottoa periaatteen osalta

Arvioitavat periaatteet:

1. Koulutuksellisen tasa-arvon edistaminen (koulutuksen saavutettavuuden
lisdantyminen)
2. Opiskelijakeskeisten tyotapojen kayttd

a) yksilollisyyden toteutuminen
b) ryhmatoiminnan merkitys opiskelulle

3. [*=2ohjautuvuuden toteutuminen opiskelussa

4, Joustavuuden lisadminen
a) ajankayton,
b) opiskelupaikan ja
c) opiskelutavan osalta

S. Ohjaus- ja neuvontatoiminnan tehostaminen (tutorointi)
6. Opiskelun vaikuttavuuden parantaminen
7. Opiskelun anti tyohon tai/ja arkielamaan

Lisaksi vastaukset arvioidaan kahden yleisvaikutelman osalta

a)  opiskelijan kokonaisvaikutelma kasvatustieteen opiskelun merkitykses-
ta hanen "elamantuulensa” suunnanmuuttajana
b)  mahdollinen vertailu perinteisen ja monimuoto-opiskelun kesken

Osuvat, puhuttelevat suorat lainaukset ovat osa analyysia.
Ne kirjataan esim. seuraavasti:

N (= nainen) 40 (= ikd) "Etdtehtdva 8:n suorittaminen ryhmakeskusteluna oli
kokemuksena mahtava".
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LITE 11
Taulukko 2. Itseohjautuvuusvalmiusmittarin osiokohtaiset keskiarvot ja
hajonnat koe- ja kontrolliryhmissd. Osionumerointi sama kuin
liitteessa 2. Kielteisesti ilmaistut ja pisteytykseltdan kdannetyt
osiot on merkitty miinuksella (-).
Koeryhma Kontrolliryhma
n =520 n =262
Osio  Selite ka s ka S
69 Olen hyvin tiedonhaluinen. 372 84 3.52 .80
43 Tahdon oppia niin kauan kuin elan. 4.19 .84 4.11 .85
47 Pidan oppimisesta. 427 .69 4.13 72
58 On niin paljon asioista, joita haluan
oppia, ettad toivoisin pdivassa olevan
enemman tunteja. 3.18 1.14  3.00 1.13
53 Haluan kehittya koulutuksen avulla. 4.27 73 4.27 72
56 Jos olen kiinnostunut jostain, en piittaa
opiskeluni tyolaydesta. 387 .86 3.74 .90
67 Nautin todella vastauksen etsimisesta
kysymykseen. 337 8 307 .8
59 Jos olen paattinyt oppia jotain, minulla
on aikaa siihen huolimatta siitd, kuinka
kiireinen olen. 3.60 94 3.35 .97
72 Haluan saada tietoja elamani ongelma-
kohdista, jotta voin itse ratkaista ne. 380 9 377 .88
46 Kun eteeni tulee asia, jonka haluan oppia,
keksin keinon sen oppimiseksi. 3.83 .81 3.74 75
61 Sovellan aina koulutuksessa oppimiani
asioita kdytinnon elamassa. 3.30 .81 3.23 72
73 Kokeilen mielellani uusia asioita, vaikka
en olisikaan varma, miten ne onnistuvat. 3.89 .84 3.84 .82
60 Minun on vaikea ymmartdd lukemaani.
) 3.64 .88 3.58 .80
50 En ole kovin hyva tyoskentelemaan
yksin. (-) 394 %4 3.93 .88
48 Uuden oppimisen aloittaminen on minulle
tyolasta. (-) 354 101 335 .99
49 Oppimistilanteessa odotan, ettd kouluttaja
kertoo koko ajan kaikille, mita pitaa tehda.
) 373 %4 3.62 91
54 Vaikka minulla on hieno idea, en ndkoéjaan
pysty tekemaan toimivaa suunnitelmaa sen
toteuttamiseksi. (-) 3.66 .92 3.65 .76
71 En ole niin kiinnostunut oppimisesta kuin
jotkut muut nayttavat olevan. (-) 363 1.00 3.1 .90
45 Kun néen jotain, jota en ymmairra,
pysyttelen kaukana siita. (-) 395 .87 3.83 .81
63 Jos tietoni riittdvat hyvdan numeroon
tentissad, en valitd,vaikka jotkut asiat
jaavat epaselviksi. (-) 356 .93 .87

3.47

jatkuu
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Osio Selite Koeryhma Kontrolliryhma
n =520 n = 262
ka s ka s

51 Jos huomaan tarvitsevani tietoa, jota

minulla ei ole, tieddn mista sitd haen. 3.88 .75 3.76 .76
68 En pida sellaisten kysymysten kasittelemi-

sestd, joihin ei ole yhta oikeaa vastausta.

() 358 107 3.69 .95
76 Olen keskimaaraista parempi ottamaan

selville tarvitsemiani asioita. 3.11 .87 2.85 79
52 Pystyn oppimaan asioita itsekseni

paremmin kuin ihmiset yleensa. 2.86 93 2.56 92
74 Olen hyva keskimaan epatavallisia

ratkaisuja. 3.07 .95 2.89 .93
66 Pystyn oppimaan melkein mité tahansa,

jonka osaamista saattaisin tarvita. 3.44 92 3.26 .90
77 Minulle ongelmat ovat haasteita

eivatka esteita. 3.56 .85 3.42 .81
64 Keksin monta erilaista tapaa saada

tietoa uudesta asiasta. 317 .86 2.94 77
79 Olen tyytyvainen tapaan, jolla otan

selkoa ongelmista. 3.35 .82 3.18 .87

55 Oppimistilanteessa olen mieluummin
paattamassa, mita tullaan oppimaan

ja miten. 3.30 .98 3.12 91
75 Ajattelen tulevaisuutta mielellani. 4.05 .86 4.14 .76
57 Pystyn sanomaan, olenko oppinut

jotain vai en. 4.02 75 3.91 74
62 Tiedan, milloin minun tarvitsee

oppia enemman jotain. 3.72 78 3.61 .78
70 Olen onnellinen, kun saan oppimisteh-

tavan valmiiksi ja pois mielesta. (-) 2.55 1.10 245 1.07
65 Yritan yhdistaa sen, mita olen oppimassa

pitkdntahtdimen tavoitteisiini. 3.86 .85 3.71 77
78 Saan itseni tekemaan sen, mitd mielestani

tulee tehda. 3.70 .87 3.62 .83

44 Tieddn mitd haluan oppia. 3.80 .84 3.65 79
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llyvéiskyléin yliopisto LIITE 12
aydennyskoulutuskeskus

Avoin korkeakouluopetus

KAKOMO-projekti

VASTAUS ETATEHTAVAAN 17: MONIMUOTO-OPETUS ON YKSI
AIKUISKOULUTUKSEN UUSISTA TOTEUTUSTAVOISTA. ESITA
LAHDEMATERIAALIIN PERUSTUEN SEN KESKEISIMMAT PERIAAT-
TEET JA POHDI NIIDEN TOTEUTUMISTA KASVATUSTIETEEN OPIS-
KELUSSASI

1. JOUSTAVUUS

Monimuoto-opetus on lahinna aikuisopiskelijoiden tarpeisiin suunniteltu
opetusmuoto. Keskeisend lahtokohtana on joustavuus paikan, ajan ja
tyoskentelytavan suhteen.

Neljan lapsen hoitovapaalla olevana aitind olisi kynnys muunlaiseen
opiskeluun ollut minulle liian suuri. Opiskeluun oli kaytdossa minimaali-
sesti aikaa. Mutta oman verkkaisen tyotahtini vuoksi pystyin suoriutu-
maan stressaantumatta myos opiskelusta. kotipaikkakunnalla, paaosin
kotona, pikku hiljaa edennyt opiskeluni ei missdan vaiheessa tuntunut
vastenmieliselta vaan oli henkisesti erittdin antoisaa.

2. MONIPUOLISUUS KAYTETTYJEN OPETUSMUOTOJEN JA
-VALINEIDEN SUHTEEN

Monimuoto-opetus on eri opetusmuotojen ja -valineiden avulla toteutettua
opetusta.

Koska tulin mukaan vasta kahteen viimeiseen osa-alueeseen (kasvatus-
sosiologia ja opetussuunnittelu ja didaktiikka) jai opetuksen monivivahtei-
suuden jotkut osiot kokematta. Etdopetuksen muodoista kirjallinen
materiaali, kasetti ja videonauhat seka audio-opetus puhelimitse tuli
koettua. Omat kirjat olivat erittdin tarkeita. Koskaan aikaisemmin en ole
vatvonut mitaan oppikirjaa nain perusteellisesti. Pelkan kirjastomateriaalin
ja lyhyiden laina-aikojen puitteissa syvallinen asioihin perehtyminen ja
ongelmakohtien perinpohjainen selvittdminen ei olisi ollut mahdollista.
Toisaalta oman kirjan tietojen ymmartamisessa tarvittiin usein kirjastoma-
teriaalia avuksi. Kasetit ja videonauhat toivat elavyytta ja vaihtelua
opetukseen. Pelkkddn painettuun sanaan verrattuna aanen kuuleminen
ja/tai kuvan nakeminen tuovat koskettavuutta opiskeluun ja lisaavat
mielenkiintoa. Tehtdva, jossa piti analysoida videoiduista opetustuokioista
opetustaitoa, oli ainakin minulle aivan uudentyyppinen. Se oli vaativa
mutta erittdin mielenkiintoinen.

Audio-opetuksesta puhelimitse samoin kuin lahiopetuksen eri muodoista
en saanut taytta hyotya, koska en edennyt yhteisen aikataulun mukaan.
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Opiskelun yhteensovittaminen naytti yleisemminkin olevan keskeinen
ongelma. Osa opiskelijoista ei ollut perehtynyt lainkaan kasiteltavaan
aihealueeseen, toiset olivat jo tehneet aiheeseen liittyvat tehtavat etuka-
teen. Oli vaikeampaa keskustella asioista ja selvitella ongelmakohtia, kun
tiedollinen pohja oli niin kirjava. Harmitti kun ei voinut hyodyntaa
todellista asiantuntemusta silloin, kun siihen olisi ollut mahdollisuus
puhelinyhteydessa yliopistolle ja etaohjaajan vieraillessa opistolla. Tehta-
via tehdessa piti sitten etsid vastausta pelkkaan kirjalliseen materiaaliin
tukeutuen. Tietenkin olisi ollut mahdollista soittaa etdohjaajalle tai tutoril-
le, mutta ei rohjennut vaivata kiireisida ihmisid. Aikaa meni ongelmia
vatvoessa, mutta toisaalta siten tuli huomattavasti tarkemmin perehdyttya
moneen asiaan. Opiskelun yhteensovittamisongelma johti eristyneisyyden
ja opinto-ohjauksen vahyyden kokemiseen. Taman olisi kuitenkin voinut
valttaa pysyttaytymalla muun ryhmén vauhdissa ja/tai ottamalla aktiivi-
sesti ja rohkeasti yhteyttd tutoriin ja etdohjaajaan. Lahiopetuksella oli
suuri merkitys opiskelukokonaisuudessa, vaikka opiskelijoiden etenemi-
nen eri tahtia vaikeutti sitd. Persoonallisten kontaktien slzrntyminen
vaikutti aktivoivasti ja motivoivasti ja teki oiiskelusta mielenkiintoisem-
paa ja ennen kaikkea hauskempaa. Joitakin kysymyksia herasi itsellekin
pikaisen aiheeseen perehtymisen pohjalta ja niihin sai pidemmalle eden-
neilta ja tutoreilta vastaukset. Toisaalta tehtavia tehdessa palautui mieleen
monia asioita yhteisista pohdiskeluista ja tutorien opetuksesta. Yhteinen
opetus/opiskelu loi pohjaa oppimateriaalin ymmartamiselle ja orientoi
tehtaviin. Kytkenta tyoelamaan tuli lahiopetuksessa esille, kun pystyimme
ottamaan esimerkkeja kunkin omalta alalta. Koska edustimme monia eri
ammattiryhmia tuli asioita tarkasteltua monipuolisesti. Itse hahmotin
monia asioita oman tlyéni kautta ja toisaalta koin saavani suoraan tyossani
hyodynnettdavissa olevaa tietoa. Varsinainen ammattini ammatillisen
oppilaitoksen opettajana ja tehtavista tarkeimpéna neljan lapseni kasvatta-
minen ja hoitaminen auttoivat ymmartaméaan monia asioita ja toisaalta
lisasivat halua todella ymmartaa opiskelemaansa.

Jos saisi toivoa jotain lisdd tdhdn opiskeluun, niin jonkunlainen loppu-
koonta perinteisin luennoin yliopistolla olisi hartain toiveeni.

3. OPISKELIJAKESKEISYYS

Monimuoto-opetuksessa painopiste on siirtynyt opettamisesta oppimiseen.
Pyritadn rohkaisemaan itseohjautuvaa oppimista ja vuorovaikutusta
oppimisryhmassa. Opettaja toimii opastajana. Nama kaikki pohjimmiltaan
opettajan ja oppijan keskindiseen suhteeseen liittyvat seikat toteutuivat
lapikdymassani monimuoto-opiskelussa. Oppijan perinteiseen koulun-
kayntiin verrattuna suurempi vaikutusmahdollisuus tuli heti ensimmaises-
sd yhteisessa opetustuokiossa esille, kun saimme itse suunnitella kunkin
aihealueen lapikdymisen. Lahiopettajat kyselivat usein meidan oppijoiden
mielipiteitd ja toivomuksia. Opettaja, etdohjaaja ja videolla esiintyvat
professorit olivat todellakin vain opastajia. Eika yhteisen opetuksen
vahaisyyden vuoksi ndin laajassa opintokokonaisuudessa tietenkaan olisi
ollutkaan mahdollisuutta mennéd pieniin yksityiskohtiin. Vain siteeksi
saimme valmiiksi pureksittua tietoa. Vahvasti sen koin ollessani ensim-
maisella johdantoluennolla. Perinteiseen opiskelijan rooliin sopeutuneen
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aloin tehda tarkkoja muistiinpanoja. Pian huomasin sen kuitenkin tarpeet-
tomaksi. Tavoitteena onkin ilmeisesti antaa kartta, jonka avulla osaa
liikkua ja tutustua tarkemmin maastoon eli opiskeltavaan aihekokonaisuu-
teen. Samaa periaatetta noudattivat tutorimme. Siteeksi luentoa jasennel-
tya tietoa ja sitten paljon yhdessd pohdiskelua ja vaikeimpien kohtien
selvittelya. Opettajat saivat synnytettya vilkasta vuorovaikutusta pienryh-
missé ja koko opiskelijaporukassa. Se oli opiskelun kantava voima. Aina
joku oli oivaltanut jonkun asian ja joku toinen taas oli hoksannut tekstissa
mehevin ongelmakohdan. Asiat etenivét ja selvenivat pitkalti keskustelun
kautta. Opettaja ikdan kuin potkaisi pallon peliin aina tarvittaessa, jotta
peli etenisi koko ajan. Asiat todella ymmairrettiin eikd vain pintaopittu.
Padvastuu oppimisesta jdi tietenkin kullekin oppijalle henkilokohtaisesti.
Kaikkea ei keretty kdyda yhdessa lapi ja useista esitetyista mielipiteista
kunkin piti muodostaa oman mielensd mukainen kuva. Erivaiheessa
olevien opiskelijoiden oleminen samassa ryhmaéssa osoitti konkreettisesti
oman vastuun osuuden opiskelussa. Kaikki oli todellakin itsestd kiinni.

4. ONGELMAKESKEISYYS

Monimuoto-opetuksessa tahdatdan merkitykselliseen mielekkédédseen
oppimiseen ja sisdiseen motivaatioon ja oppijan aktiiviseen toimintaan.
Yhteiset opetustuokiot monipuolisuudellaan ja kysymyksid herattamalla
sekd taidokkaasti laaditut kysymykset ruokkivat sisdistd motivaatiota ja
panivat ainakin minut puurtamaan, jotta ymmartaisin eiké vain saadakse-
ni tehtdvat jotenkin suoritetuksi ja lopuksi sen todistuksen. Ulkoiset
palkkiot olivat minulle toisarvoisia tunsin vahvasti tyoskentelevéni
sisdisesti motivoituneena. Ehka lahipiirini on kérsinyt kuunnellessaan
luentojani, kun olen kokenut voimakkaita ahaa-elamyksia esim. elokuvia
katsellessani tai lehtia lukiessani. Usein televisiota katsellessani huomasin
kasvatussosiologisia tarkastelukulmia, vaikutin kanavan valintaan sano-
malla ohjelman olevan hyddyksi kasvatussosiologian tehtavia tehdesséani.
Kuusi vuotias poikanikin kysyi tuskastuneena erastéd kuivaa asiaohjelmaa
vieressani katsellessaan "Aiti kuuluuko timéakin ohjelma sun tehtavaan?"
Tehtavat pakottivat Kmmértémiseen tahtadvaan oppimiseen, pelkka
asioiden kopioiminen kirjoista tehtavéapaperille ei edes ollut mahdollista.
Useinhan koulussa riittda mekaaninen tiedon kopiointi aivoihin. Keksimi-
nen jonkun yksityiskohdan ymmartaminen synnytti mielihyvaa, toimi
I[zalkkiona. Jokainen palkkio lisési aktiivisuutta. Opiskelu tuntui mielek-

aalta.
LOPPUKOMMENTTI

Tahan kysymykseen vastatessani ymmarsin selkeésti ulkoa- ja itseohjautu-
van oppimisen eron. Tama kasvatustieteen opiskelu on jatkoa v. 80 kesken
jadneelle kesayliopisto-opiskelulle. YlioFiston luentosalissa tapahtunut
luentojen seuraaminen oli omalla tavallaan kiehtovaa. Ahmin tietoa ja
nautin ilmapiiristd. Asiantuntevat ja persoonalliset luennoitsijat ja jopa
jotkut vaikuttavimpien esitysten yksityiskohdat jaivat elavasti mieleen.
Samoin kuin kesdinen Jyvaskyla. Mutta kirja- ja luentotentteihin lukemi-
nen oli samanlaista passiivista paddhan panttaamistd, jota vanhin poikani
parhaillaan tekee opetellessaan ulkoa maakuntalaulujen sanoja. Omalla
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tavallaan helppoa mutta jotenkin raskasta. Ei ole halua liittda opittavaa
omaan kokemusmaailmaan, ymmartad laajemmissa puitteissa. Ajatusten
ja aktiivisen toiminnan siivet on typistctty. Tammoiselld opiskelulla on
tietenkin nyt ja tulevaisuudessa oma paikkansa. Usein on siirrettdva
paljon tietoa nopeasti suurelle opiskelijajoukolle. Mutta joskus on kiva
tassa jatkuvan koulutuksen oravanpyoréssa virkistaytyd joutumalla todella
ajattelemaan. Tamd@ monimuoto-opiskeluni on kesian -80 opiskeluun
verrattuna ollut huomattavasti monipuolisempaa. On ollut luentoa,
kyselevid opetusta, opetuskeskustelua, ryhméssa ja itsendistd tyoskente-
lya. On ollut syvyydeltdén eritasoisia ihmiskontakteja. Laajassa puhelinyh-
teydessa yliopistolle salaperdinen puhelinddni Pohjanmaalta vaatimassa
tarkempaa opetusta, laheisiksi kdyneet opiskelutoverit omalla paikkakun-
nalla ja sitten vilissa tuulahduksena yliopistolta etdohjaajat ja videoituna
professorit, ja mitddn ei saanut valmiina. Pelkkd vastaanottaminen ei
riittanyt. Saatiin orientaatioperustoja, motivoivia ja aktivoivia tutkimustu-
loksia, ndkemyksid ja kannanottoja. Yksityiskohtia pohdittiin sitten
ryhmaéssé ja padosin kotona yksin. Kirjankin rooli oli erilainen vuoden -80
opiskeluun verrattuna. Silloin yritin painaa sivu sivulta tirkeimpia kohtia
muistiin. Nyt ohitin jotkut sivut nopealla silmailylld, kun taas toisille
sivuille jdin paivdakausiksi pohtimaan. Apua epaselvyyksiin piti sitten etsia
toisista kirjoista tai soittamalla jonnekin. Syy siihen, etta aivot saivat
todella tyoskennelld, on kysymyksen asettelussa. Monien kysymysten
kohdalla tuskailin, ettd nimé ovat ihan mahdottomia ylivoimaisia. Mutta
aikansa aihetta tarkasteltuaan asiat alkoivat selvita. Kys?rmykseen vasta-
Lessa joutui selvittdimaidn monia asioita. Kysymykset olivat tiedollisesti
attavia.

Olen ollut paljon mukana aikuiskoulutuksessa ja kokemani perusteella
sanoisin tdtd monimuoto-opiskeluani kaikkein positiivisimmaksi koke-
mukseksi. Uskon ettd tdssd onnistuttiin saavuttamaan sisdinen motivaatio,
luova aktiivisuus, mielekés opiskelu ja yllettiin syvatasonoppimiseen.
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