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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittid opiskelun koettua mielekkyyttd ammatillisessa
taydennyskoulutuksessa. Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jossa Jyvéskyldn yliopiston
taydennyskoulutuskeskuksen jirjestamaa "Filosofian opettaminen lukiossa" -kurssia kaytetdin
tapausesimerkkind ammatillisesta tdydennyskoulutuksesta. Tutkimuksen kohderyhméni ovat
25 ko. kurssille osallistunutta henkil6d, joista 18 haastateltiin teemahaastattelulla. Haastattelut
litteroitiin ja ne analysoitiin luokittelumenetelméa kiyttden. Lahtokohtana tutkimuksessa oli,
ettd aikuisopiskelussa opiskelun mielekkyyden kokemiseen vaikuttavat monet opiskelu-
tilanteessa esiintyvat tekijit, jotka liittyvét opiskelijaan itseensd, opiskelun tavoitteisiin, opiske-
lusisaltoihin, opiskelusta saatavaan hyotyyn sekd opiskeluympéristdon. Opiskelu koetaan
mielekkéiksi, jos tarve opiskella ldhtee opiskelijasta itsestdédn, opiskelulla on selkedt tavoitteet,
sisallot ovat ymmaérrettdvid, kiinnostavia ja relevantteja ja opiskelusta koetaan saatavan konk-
reettista hyGtyd omiin tyo- tai yksityiselamén ongelmiin.

Tutkimuksessa kivi ilmi, ettéd osallistujilla oli kurssilla opiskelulle selked amma-
tillinen ja konkreettinen tavoite: parantaa omia valmiuksia opettaa filosofiaa lukiossa. Kurssin
asiasisdllot koettiin hyvini, silld ne vastasivat lukion filosofian oppisiséltdjd. Toisinaan kurssin
asiat ja niiden kasittelytapa koettiin hieman liian abstraktiksi. Dialogimenetelmid - joka oli kes-
keinen kurssilla kisitelty asia - pidettiin mielenkiintoisena asiana kurssilla, mutta sen sovelletta-
vuutta lukio-opetuksessa epiiltiin. Muut sisdllét koettiin hyvin kouluun sovellettavina.
Koulutustilanteet koettiin padosin myonteisesti. Monimuotomenetelmé soveltui osallistujien
mielestd hyvin aikuisopiskelijoille. Kouluttajien asiantuntemukseen oltiin tyytyviisid, joskin hei-
dédn erilainen tyylinséd vetdd opetustilanteita heratti kritiikkidkin. Muut osallistujat koettiin
myonteisesti ja ilmapiirid pidettiin hyvéni, tosin alussa varovaisena. Kurssin antia pidettiin
hyvin tyoelamiddn sovellettavana, ainoastaan dialogimenetelmin osalta sovellettavuutta
voinut vield lisdtakin. Kurssin antia on sovellettu omassa opetuksessa, joten kurssista on koettu
olleen konkreettista hyotyi tydeldméssé. Kurssilta saatiin aineksia myds oman henkilokohtaisen
eldmin ongelmien ymmértdmiseen.

Tami tutkimus on pienimuotoinen laadullinen tapaustutkimus, jolla ei pyritd
laajaan yleistamiseen. Niilld tuloksilla on merkitysté lihinnd koulutuksen jirjestdjélle koulutuk-
sen kehittdmisessd, mutta niitd voi suhteuttaa vastaavantyyppiseen ammatilliseen tdydennys-
koulutukseen.

ASTASANAT: aikuisopiskelu, aikuisten oppiminen, mielekkyys, ammatillinen tdydennys-
koulutus



SISALTO

I JOHDANTO . ... ottt e e e e et 4

2. OPISKELUN JA OPPIMISENMIELEKKYYS . ... ... ... ... i, 7
2.1 Mit4 on opiskelun ja oppimisen mielekkyys? ................... 8

2.2 Opiskeluun liittyvit yksilon relevanssirakenteet .. ............... 9

2.3 Opiskelun mielekkyyden kokeminen aikuisilla . ................ 12

3. AIKUINEN OPPIJANA JAOPISKELDJANA ... ... ... ... ... . .. .... 15

3.1 Aikuisoppimisenteorioita ............... ..., 15

3.1.1 Knowlesin andragoginenmalli ................. 16

3.1.2 Kolbin kokemuksellisen oppimisenmalli ......... 17

3.1.3 Jarvisin aikuisten oppimisenteoria .............. 18

3.1.4 Mezirowin transformatiivisen oppimisen teoria . ... 20

3.1.5 Yhteenveto aikuisoppimisen teorioista . .. ........ 21

3.2 Aikuisopiskelijanmuotokuva . . .. ......... ... ... . L. 23

3.2.1 Ketki osallistuvat aikuisopiskeluun? ............ 23

3.2.2 Miksi aikuinen opiskelee? .................... 23

3.23 Opiskelunesteitd . .......................... 24

3.2.4 Fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset tekijat aikuisten

oppimisessa ja opiskelussa . ............. 25

4. TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS ... ... ... ... ... 27

5. TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT .............. 30

6. TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN ................c0iiiiiiiinnan.. 32

6.1 Tutkimukseen osallistuneet henkilot . ....................... 32

6.1.1 Filosofian opettaminen lukiossa-kurssi . . ......... 32

6.2. Tutkimusmenetelméd .. ................. ... .. ... ... ...... 33

6.3 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi ....................... 36

6.3.1 Perinteiset luotettavuuden arvioinnin kriteerit . . . .. 36

6.3.2 Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi . . . 37
6.3.2.1 Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden

parantaminen ............. 38

6.3.3 Tamin tutkimuksen luotettavuus . ... ........... 38

7. TULOKSET . ......... ... ... ...... e 41
7.1 Opiskelulle asetetut tavoitteet ... .......................... 41

7.2 Kisityksid kurssilla opiskelun mielekkyydesta . ................ 42

721 Kurssinsisdltd . ....... .. ... ... ... 42

7.2.2 Koulutustilaisuuden kokeminen . .. ............. 45

7.3 Kasityksid kurssinhyodystd . ... ... . ... ... ... L. 51

7.3.1 Kurssin hyoty omassa tyoéssa . ................. 51

7.3.2 Kurssin merkitys muilla elaménalueilla . . . ... ... .. 53



8.1 Tulostenyhteenveto ................ .. ... ... . ity 55

8.1.1 Kehittimisehdotuksia kurssille . . . .............. 56

8.2 Tulostentarkastelua .......... .. ... i, 57

8.3 Tutkimuksentarkastelua ............. . ... .. . . ... 59

LAHTEET .. ..ottt e e e e e 61



1. JOHDANTO

Aikuiskoulutus lisdintyi voimakkaasti 80- ja 90-luvuilla ja aikuiskoulutuksen merkitys
ndyttad yhd kasvavan. Aikuiskoulutuksen liséintymiseen on vaikuttanut suomalaisen
yhteiskunnan elinkeinorakenteen ja teknologian nopeat muutokset, jotka 80-luvulla nostivat
esiin erityisesti ammatillisen aikuiskoulutuksen kehittdmistarpeet (Alanen 1992, 11).
Yhteiskunnan muuttuminen edellyttdd aikuisilta tulevaisuudessakin joustavuutta ja
valmiutta jatkuvaan uuden tiedon oppimiseen seki tydeldmissa ettd vapaa-aikana. Jatkuvan
koulutuksen ja elinikiisen oppimisen periaate, joka oli 70- ja 80-lukujen aikuiskoulutuksen
kehittimisperiaate, pitee yhé edelleen.

Aikuiskoulutus voidaan laajasti jakaa yleissivistivain ja ammatilliseen aikuiskou-
lutukseen. Ammatillinen aikuiskoulutus on lyhyesti méaritellen ammattiin valmentavaa,
ammattitaitoa ylldpitdvai tai lisiavad koulutusta, joka on tarkoitettu jo tydeldméssi
toimiville tai siihen hakeutuville aikuisille (Alanen 1992, 65). Ammatillinen aikuiskoulutus
jaotellaan seuraavasti (Alanen 1992, 67):

1. Aikuisten ammatillinen peruskoulutus, joka tapahtuu koulujirjestelmén
ulkopuolella. Sisaltaa sekd ammatillisia yleisvalmiuksia kehittdvin etti tiettyihin
ammattitehtiviin erikoistavan peruskoulutuksen.

2. Ammatillinen lisdkoulutus on ammatillisen peruskoulutuksen saaneille tai
muulla tavoin ammatin hankkineille " jirjestettyd tidydennys-, jatko- ja
uudelleenkoulutusta seki ty6tehtaviin perehdyttamista.

2.1 Ammatillinen tdydennyskoulutus pit4a kehityksen tasalla niiden
ammattitehtdvien hoitamisessa, jotka kuuluvat koulutettavan
toimeen tai ammattiasemaan. Téydennyskoulutus voi olla
tyotehtaviin liittyvaa tai ammattitehtiviin laaja-alaisesti soveltuvaa.

2.2 Ammatillinen jatkokoulutus valmentaa ty6hon jo sijoittuneita ja
ammatillisen peruskoulutuksen saaneita siirtymdin uusiin,
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vaativampiin tehtdviin lisidgmillda ammattitaitoa ja yleensi myos
muodollista patevyyttd.

2.3 Ammatillinen uudelleenkoulutus valmentaa ty6hon sijoittuneen
ja tietyn ammatillisen koulutuksen saaneen tai muuten
ammattitaidon hankkineen aikuisen siirtyméén toiseen ammattiin, -
johon hinelli ei ole tarvittavaa ammattitaitoa.

Ammatillista tiydennyskoulutusta jirjestivit monet eri organisaatiot, mm.
ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset, ammattioppilaitosten aikuisosastot, jarjestot sekd
yliopistot ja korkeakoulut. Yliopistojen ja korkeakoulujen tdydennyskoulutusta
organisoivat tdydennyskoulutuskeskukset, jotka ovat yliopistojensa erillislaitoksia.
Korkeakoulujen tdydennyskoulutus on joko ammatillista tiydennys- ja
pitevéittamiskoulutusta, tyollisyyskoulutusta (esim. yrittdjakoulutus) tai avoimen korkea-
koulun opetusta (Kurki ym. 1989, 66). Korkeakoulujen ammatillinen tiydennyskoulutus on
lisikoulutusta, joka ei johda tieteellisiin tai ammatillisiin jatkotutkintoihin ja on padasiassa
tarkoitettu akateemisen tutkinnon suorittaneille. Sen tavoitteena on antaa tietoa kunkin alan
uusimmista tutkimustuloksista ja parantaa koulutettavien valmiutta seurata alansa
tieteellistd kehitystd. Koulutus on joko lyhytkurssitoimintaa, jonka tavoitteena on
ammatillinen tietojen, taitojen ja toiminnan ajan tasalla pitiminen tai kehittdminen;
toiminnallisen patevyyden antavaa pitkikestoista koulutusta, joka tidhtda ammattitaidon
syvilliseen kehittimiseen mutta ei johda varsinaiseen yliopistolliseen tutkintoon;
muodollisen pitevyyden antavaa koulutusta tai organisaation kehittdmisprojekteja.
(Heikkild ym. 1990, 48.)

Suurimpia korkeakoulujen tiydennyskoulutuksen kaytt4jaryhmia ovat opetus- ja
kasvatusalan sekd terveydenhuollon ja sosiaalialan henkilostd. Ammateista suurin
yksittdinen osallistujaryhmi ovat opettajat. Naisia osallistujista oli v.1988 n. 60% (Alanen
1992, 108; Heikkilda ym. 1990, 50-51.) Opetus- ja kasvatusalan henkiloston
tdydennyskoulutuksen tarve on ilmeinen, koska myos opettajan tyo kehittyy jatkuvasti yhd
vaativammaksi yhteiskunnan muutosten seké koulutuksen sisiltojen ja opetusmenetelmien
kehittymisen vuoksi. Opetusalan tiydennyskoulutuksen tavoitteena on ensisijaisesti
opettajan ammatillisen pitevyyden kehittiminen ja sitd kautta opetuksen laadun
parantaminen. (Hamaldinen & Mikkola 1992, 7.) Opetusalan tdydennyskoulutuksen tarjonta
onkin médrillisesti varsin runsasta ja osanottajamdirit ovat suuria. Opetusalan
taydennyskoulutuksen ongelmat eivit niinkién liity koulutuksen méérién, vaan koulutuksen
suunnitteluun ja toteutustapoihin. Myos tiydennyskoulutukselta on alettu vaatia laatua ja
vaikuttavuutta seki pedagogista mielekkyytti, mika edellyttia pitkéjénteisti ja laaja-alaista
taydennyskoulutuksen arviointia. Arvioinnin tulisi keskittyd koulutuksen ulkoisten
tekijoiden lisdksi myos koulutuksen sisiltojen ja menetelmien arviointiin. (Hémaldinen &
Mikkola 1992, 15, 25; Panhelainen 1991, 16.)

Tissé tutkimuksessa tutkitaan Jyvaskylin yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksen
jarjestamille "Filosofian opettaminen lukiossa" -kurssille v. 94-95 osallistuneiden
henkildiden kokemuksia kurssilla opiskelun mielekkyydestd ja merkityksellisyydesti
itselleen seki kurssin hyddysti heiddn omassa tyossdédn. "Filosofian opettaminen lukiossa"-
kurssin ldhtokohtana oli se, ettd opettajat tarvitsevat lisia tietoja ja taitoja tyossain filosofi-
an tullessa pakolliseksi oppiaineeksi lukiossa v. 1994. Filosofian saavat opetettavakseen
monet sellaiset lukion opettajat jotka eivit ole sitd ennen opettaneet, joten he kokevat siltd
osin tarvetta lisdkoulutukseen. Kurssin tavoitteena on antaa perusvalmiudet lukion filoso-
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fian opetussuunnitelman laatimiseen sekd filosofian opettamiseen lukiossa. Kurssilla
painotetaan erityisesti filosofian kouluopetuksen tavoitteita, periaatteita ja erilaisia
opetusmenetelmid sekd filosofian opettamisen ongelmia. Kurssi on hyvin kéytinnon-
laheinen; kouluttajien pyrkimykseni on liittd4 kisittelemidian asioita koulun kaytantoon ja
opetusty6hon.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jossa pyritdin selvittiméién -
kokivatko osallistujat opiskelun "Filosofian opettaminen lukiossa" -kurssilla mielekkaaksi
ja merkitykselliseksi itselleen. Titd selvitetiin tarkastelemalla heidin kokemuksiaan
kurssilla opiskelusta. Tutkimusaineisto kerittiin teemahaastattelulla, jotka tehtiin n. 0,5-1
v. kurssin paittymisen jilkeen. Tall6in osallistujilla oli jo kokemusta kurssilla opiskeltujen
asioiden soveltamisesta tydelamain. "Filosofian opettaminen lukiossa" -kurssia kiytetdan
tassd tutkimuksessa esimerkkitapauksena korkeakoulujen ammatillisesta taydennyskou-
lutuksesta. Kurssi = valittiin  esimerkkitapaukseksi korkeakoulujen ammatillisesta
taydennyskoulutuksesta harkinnanvaraisesti tdaydennyskoulutuskeskuksen kasvatus- ja ope-
tusalan koulutuspiillikko Markku Kaupin kanssa. Valintaan vaikutti koulutuksen
jirjestdjan kiinnostus selvittid kurssille osallistuneiden mielipiteita kurssista ja sen hy6dysta
tyoelimissi. Kurssi on korkeakoulujen ammatillisen tiydennyskoulutuksen perustyyppia
sikili etts se keskittyy ensisijaisesti yllapitimédn ja parantamaan osallistujien ammattitaitoa
muuttuvissa vaatimuksissa. Kurssin osallistujat puolestaan ovat tyypillisid korkeakoulujen
ammatillisen tiydennyskoulutuksen asiakkaita; ldhes kaikki kurssilaiset ovat tyoelaméssi
mukana olevia opettajia, kaikilla on takanaan akateeminen perustutkinto ja 80% kurssille
osallistuneista on naisia. Tutkimusten mukaan etenkin yliopistolliseen aikuiskoulutukseen
osallistuu yleisimmin hyvin koulutettu, ylempiin toimihenkil6ihin kuuluva nainen (Rinne,
Kivinen & Ahola 1992).

Tutkimuksessa tarkastellaan opiskelun mielekkyyttd yksilon henkilokohtaisena
kokemuksena, johon vaikuttavat monet opiskelussa vaikuttavat tekijit. Niitd ovat
opiskelija itse, hinen tavoitteensa ja asenteensa, koulutuksen sisilto ja koulutuksesta saatu
hyoty, muut opiskelutilanteessa olevat henkilot seka opiskeluolosuhteet. Yksilon kannalta
opiskelun mielekkyyden ja hyédyn kokemisessa keskeistd on se, miten hyvin opiskelu
vastaa opiskelijan omia, itse asetettuja opiskelutavoitteita ja odotuksia ja mitd konkreettista
hy6tyd opiskelusta on hidnen omassa elimissdin, joko tyd- tai yksityiselamédssaan.
Koulutuksen vaikuttavuuden kisite on lihelld tatd kisitystd; koulutuksen vaikutta-
vuudellahan tarkoitetaan koulutukselle asetettujen lihi- ja etéistavoitteiden saavuttamista
(Vaherva 1983, 16). Opiskelun mielekkyyden kokemisen voidaan katsoa olevan
koulutuksen vaikuttavuutta yksil6tasolla. Koulutuksen vaikuttavuuteen ja opiskelun
mielekkyyteen liittyy myos koulutuksen ja opiskelun relevanssi, jolla tarkoitetaan
koulutuksen havaittua sovellusarvoa yksil6lle (Olkinuora 1983).



2. OPISKELUN JA OPPIMISEN MIELEKKYYS

Mieclekkyyden Kkisitettd ei voida mairitellda yksiselitteisesti, koska sisélloltdsn
samansuuntaisia kisitteitd on useita. Mielekkyys-, relevanssi- ja merkityksellisyys- kisitteitd
kiytetiin usein toisiaan vastaavina ilmaisuina kuvaamaan sitd, kokeeko ihminen jollain asi-
alla olevan itselleen merkitysta vai ei. Flodenin ym. mukaan termilld mielekkyys on ainakin
kolme merkitysti: jotta jotakin asiaa voisi kutsua mielekkazksi, sen on oltava 1) yhteydessi
aikaisempaan tietoon, 2) kaytannollisesti relevanttia tai 3) laheisesti sidottu jokapéivéiseen
elimdin (Floden ym. 1987, 495). Olkinuoran (1983, 18) miiritelman mukaan opiskelun
mielekkyydelld tarkoitetaan opiskelussa kohdattavien asioiden ja toimintojen kokemista
merkitysti omaavina, erilaisia tarkoitusperid palvelevana (opiskelun relevanssi) ja
opiskeluun liittyvien prosessien hallinnan kokemista siind méérin, ettd niiden avulla tunnu-
taan voitavan edistid ko. tarkoitusperien saavuttamista. Olkinuoran mukaan opiskelun
mielekkyys on yldkisite, joka koostuu monista tekijoistd, mm. opiskelun relevanssin koke-
misesta, opiskelun kognitiivisesta ja affektiivisesta mielekkyydesti seké opiskelun kontrol-
loitavuudesta. Myos Kosonen on tutkimuksessaan (1991) piétynyt vastaavaan jaotteluun
opiskelun mielekkyyden osatekij6istd. Bruner (1972) sanoo koulutuksella voivan olla seki
yhteiskunnallista ett4 henkilokohtaista relevanssia. Koulutuksen yhteiskunnallinen relevanssi
tarkoittaa sitd, ettd koulutuksella voidaan pyrkié ratkaisemaan jokin koko yhteiskuntaa
koskeva ongelma. Henkilokohtainen relevanssi tarkoittaa koulutuksen mielekkyytta ja
merkityksellisyyttd yksilolle.

Mielekkyyttd voidaan pitdid myos yhtend nakokulmana oplskelumotlvaatloon ja
sen ongelmiin. Mielekkyys-kisitteen avulla voidaan kuvata mista seikoista opiskelumotivaa-
tio muodostuu ja mitki tekijat siihen vaikuttavat. (Olkinuora 1979, 58-60.) Opiskelun ja
oppimisen mielekkyyttd voidaan tarkastella myos eri tieteenalojen nidkokulmasta, jolloin
tarkastelussa korostetaan hieman eri asioita. Filosofinen nikokulma painottaa mielekkyyden
olemuksen ja ihmiskisityksen tarkastelua sekd ihmisen elaméntilanteen merkitysti, sosiolo-
ginen nikokulma tarkastelee mielekkyytti sosiaalisen toiminnan osana. Psykologinen niko-
kulma korostaa mielekkyyden kokemista yksilén kannalta. (Aittola & Aittola 1985, 6-7.)
Tassé tutkimuksessa kiytin ensisijaisesti mielekkyys-kasitetti ja tarkastelen opiskelun ja
oppimisen mielekkyyttd yksilon omana kokemuksena opiskelu- ja oppimistilanteessa.



2.1 Miti on opiskelun ja oppimisen mielekkyys?

Ihminen hakee kaikelle toiminnalleen ja koko eliamilleen tarkoitusta. Tarkoitus luodaan
merkitysten avulla. Merkitys on yksilon subjektiivinen tulkinta menneisyyden kokemukses-
ta, ja sen taustalla ovat yksilén aikaisemmat kokemukset. Uudelle kokemukselle syntyy
merkitys, kun ihminen tulkitsee sitd aikaisempien kokemustensa perusteella omassa
tilanteessaan. Merkitysten luominen liittyy paitsi menneisyyden kokemusten tarkoituksen
ymmirtimiseen, myos tulevien toimintojen suunnitteluun. (Jarvis 1987b, 167-169.) Opiske-
lussa ja oppimisessa opittavien asioiden merkitysten 16ytiminen on keskeistd, koska jos
opiskelija ei koe opittavaa asiaa itselleen merkitykselliseksi, syvillistd ja ymmirtivai oppi-
mista ei tapahdu. Ausubel on tutkinut mielekistd oppimista ja hinen mukaansa suuria
tietomiédrid on mahdollista oppia ainoastaan ymmirtimélld niiden merkitys itselle. Ausu-
belin mukaan oppiminen on mielekistd, kun yksil6 pystyy suhteuttamaan uuden opittavan
aineksen itselliin jo olemassaolevaan merkitykselliseen tietoon tai tietorakenteeseen.
Mielekids oppiminen on uusien merkitysten ymmirtamistd ja niiden liittimistd entiseen
tietoon sdannénmukaisesti ja pysyvisti. (Ausubel 1978.) Olkinuora kutsuu titd opiskelun
kognitiiviseksi mielekkyydeksi, joka syntyy, kun opiskelija ymmérti4 opittavan asian ja pys-
tyy suhteuttamaan sen omiin tiedonrakenteisiinsa. Kognitiivisessa mielekkyydessd on myos
kyse opiskelun merkityksen ymmértimisestd suhteessa yksilon omiin, laajempiin paiméa-
riin. Kognitiivinen mielekkyys opiskelussa on vihiisti silloin kun opiskelija ei ymmarra
opittavaa asiaa eikdl pysty liittdméain sitd omiin tiedonrakenteisiinsa. (Olkinuora 1983.)
Ausubelin mukaan mielekids oppiminen edellyttdd yksilolld jo olemassaolevia, ko. asian
oppimisen kannalta relevantteja tietorakenteita, loogista ja ymmérrettivai oppimateriaalia
sekd merkityksellisestd oppimistilannetta. Pitkakestoisessa mielekkiissid oppimisessa myos
oppimismotivaatio on tirkei; paras tulos saavutetaan kun oppijalla on sisdinen, itsesti ja
omista tarpeista lihtevd motivaatio. Ausubelin mukaan mielekkddssi oppimisessa
motivaatio ei kuitenkaan ole keskeisin tekija, koska mielekds oppiminen on palkitsevaa si-
nélldan. (Ausubel 1978, 38-51.) Myos Floden ym. korostaa, ettd uuden opittavan tiedon
taytyy edes osittain yhdisty4 aikaisempaan tietoon, jotta se koettaisiin mielekkiéksi (Floden
ym. 1987, 495-496).

Heymansin mukaan mielekis oppiminen on oppimista, joka on suunnattu oppijan
arvostaman paamaaran saavuttamiseen. Oppiminen koetaan mielekkaiksi, kun oppija saa-
vuttaa asettamansa paidméirin ja pystyy hyodyntimadn oppimisen tuloksia joko ty6- tai
yksityiseliméissiddn. Heymansin mukaan mielekds oppimisprosessi kdynnistyy yleisimmin
jonkin suuren eldminmuutoksen yhteydessd, jolloin oppiminen auttaa sopeutumaan
muutokseen ja oppiminen koetaan siten mielekkaiksi. Heymans viittds, ettd aikuinen luo
itse itselleen mielekkditi oppimiskokemuksia yhdistimillda uuden oppimisen omiin
eliméntilanteisiinsa, ja tekee siten oppimisesta henkilokohtaisen projektin. Oppiminen liittyy
tilloin kiintedsti yksilon persoonallisuuden kehitykseen, jolloin se my6s tuntuu oppijasta
mielekkailtd. (Heymans 1992, 33-51.) Myos Floden ym. esittdd, ettd opiskelun
kaytannollisen relevanssin havaitseminen - sen ettd opiskeltavasta asiasta on hyétyi itselle
my6s opiskelumaailman ulkopuolella - on mielekkyyden erds osatekijd. Kéytannollisen rele-
vanssin kokeminen on Flodenin mukaan myos ensisijainen oppimismotivaation ldhde.
(Floden ym. 1987, 495-496.) Olkinuora (1983) kiyttda termid opiskelun persoonallinen
relevanssi, jolla hin tarkoittaa opiskelun sovellusarvoa yksil6lle eli kokeeko yksilo saavansa
koulutuksen avulla yhteiskunnassa hyodyllisid ja arvostettuja tietoja ja taitoja. Flodenin ym.



ja Olkinuoran kisitteet kuvaavat siis samaa asiaa.

Niinisto (1985) korostaa oppimisen mielekkyyden kokemisessa yksilén omia tar-
peita, kiinnostuksenkohteita ja tavoitteita hyvin filosofiselta kannalta. Niiniston mukaan
oppimisen ja opiskelun mielekkyys on oppimisen kohteena olevaan ilmi6on liittyvien merki-
tysten tietimisté ja niiden kokemista itselle tirkeiksi ja arvokkaiksi. Oppimisen mielekkyy-
teen sisdltyy Niiniston mukaan siis olennaisesti henkilokohtaisen arvottamisen idea; miele- -
kistd on se, mikd on itselle merkityksellistd. Olkinuora (1983) kutsuu tétd opiskelun
affektiiviseksi mielekkyydeksi eli opittavan asian tunteenomaisesti  koetuksi
merkityksellisyydeksi yksilén omien tarpeiden ja asenteiden pohjalta. Affektiiviseen mielek-
kyyteen vaikuttaa myos yleinen asenne opiskelua kohtaan ja opiskeluyhteisdssé viihtyminen.
Affektiivinen mielekkyys on suuri, jos opiskelun koetaan tdyttdvin yksilon omia tarpeita.
Myos Yrjonsuuri & Yrjonsuuri (1994) korostavat opiskelun mielekkyyden ja merkitykselli-
syyden kokemisessa yksilon omien arvojen ja arvostusten merkitystd. He kuitenkin erot-
tavat mielekkyyden ja merkityksellisyyden kisitteet selkeisti toisistaan sen mukaan, kohdis-
tuuko huomio opittavaan sisiltoon sindnsa vai opiskelijan suhtautumiseen sithen. Opiskelun
mielekkyys tulee siitd, kun opiskelija hyviksyy opittavan sisdllon ja pitad sita totuudenmu-
kaisena ja hyviksyttavana. Opiskelun merkityksellisyys tarkoittaa sitd, ettd opiskelija pitdd
ko. sisiltod ja sen oppimista itselleen tirkeina ja kokee sen oppimisen itselleen mieluisana.
Opiskelun mielekkyyden kokeminen ei siis Yrjonsuurien mukaan vilttimatti tarkoita opis-
kelun merkityksellisyyden kokemista, eli opiskelija voi pitdi opittavaa ilmi6ti olemassaole-
vana ja tietoa totuudenmukaisena, mutta ei koe sen oppimista itselleen tirkeini ja mer-
kityksellisend. (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1994, 44-48.)

Kososen (1991) mukaan oppimisen ja opiskelun mielekkyytta voidaan tarkastella
my6s laajempana osana yksilon koko elimda yksilon aiempien kokemuksien pohjalta.
Opiskelun mielekkyyden kokemisessa on télloin kyse erilaisten merkityssuhteiden jarjesty-
misestd niin, ettd ne mahdollistavat loogisen ja joustavan toiminnan kussakin tilanteessa.
Merkityssuhteella tarkoitetaan niitd merkityksié, joita ihminen muodostaa ja liitt44 erilaisiin
asioihin. Merkityssuhdejarjestelmé koostuu merkityssisiltoisistd ilmioistd ja niiden vilisten
suhteiden ymmartamisestd. Uusia merkityssuhteita jisennetdin ja muokataan aiemmin
koetun ja ymmirretyn avulla. Merkitysten luomisessa yksilolld on kaytettavissadan kaksi toi-
minnan keinoa: kokemusten kerdiminen ja niiden reflektointi. Mielekkidssd oppi-
misprosessissa yksilo tulkitsee uutta asiaa entisen tiedon pohjalta, etsii yhteyksii, eroja ja
uusia tulkintoja ja lLiittdd entiset ja uudet tiedot toisiinsa niin ettd niistdi muodostuu entistd
laajempi ja ehjempi kokonaisuus. Oppimisen mielekkyys tulee siitd, kun uusi asia voidaan
yhdistd4 aiemmin opittuun. (Jarvis 1987b, 164-172, Kosonen 1991.)

2.2 Opiskeluun liittyviit yksilon relevanssirakenteet

Opiskelun relevanssilla tarkoitetaan opiskelun ja opiskeltavien asioiden kokemista itselle
tarkeiksi ja merkitystd omaaviksi (Olkinuora 1983, 18). Relevanssirakenteilla tarkoitetaan
yksiloille kokemusten myotda muodostuneita merkityssuhdejarjestelmia, joiden perusteella
yksilo antaa merkityksié erilaisille tilanteille. Relevanssirakenteet kehittyvit sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja mairittavit ihmisten eri tilanteissa kohtaamien asioiden ja ilmididen
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koettua merkitysti. Sisdiset relevanssirakenteet ohjaavat yksilon toimintaa ja muodostavat
persoonallisen mielekkyyden kokemisen perustan.

Opiskelun mielekkyyden kokemisessa keskeisié yksilon relevanssirakenteita ovat
aiheenmukainen, tulkinnallinen ja motivationaalinen relevanssi. Opiskelu- ja oppimisti-
lanteissa ne kietoutuvat toisiinsa mahdollistaen kokonaisvaltaisen mielekkyyskokemuksen
muodostumisen. (Kosonen 1991, Schutz 1975.) :

Aiheenmukainen relevanssi tarkoittaa siti, etti itse tilanne tai sen jotkin elementit
saavat yksilén kiinnittimain huomiota ko. tilanteeseen ja kiinnostumaan siitd. Tillainen re-
levanssi virigi esim. ulkoisissa olosuhteissa tapahtuvan #killisen muutoksen johdosta jolloin
tilanne koetaan uudeksi ja problemaattiseksi. Opetuksessa aihekohtainen relevanssi voidaan
saada syntymiin siten, ettd yksilolle asetetaan hinen tasonsa sopivasti ylittdvid tehtavia,
jotta tiedollinen uteliaisuus heriisi ja siilyisi ja hin kokisi motivoivia haasteita opiske-
lussaan. Esim..Engestrémin (1984) kognitiivisessa oppimisen ja opetuksen mallissa
oppilaalle pyritdsin ensin luomaan tiedollinen ristiriita aikaisempien tietojen ja uusien
vaatimusten vililli eli herdtetdsin aihekohtainen kiinnostus. Sitd kautta saadaan myos
oppimismotivaatio viridméén.

Tulkinnallinen relevanssi seuraa loogisesti edelld mainittua siten, ettd uudessa ti-
lanteessa tai uuden ilmién kohdalla yksilo pyrkii tulkitsemaan sit4 havainnoimalla tarkem-
min ja hankkimalla lisdd tietoa. Yksilo kehittda itselleen useita tulkintavaihtoehtoja
tavoitteenaan liitt44 asia tai tilanne aikaisempiin tietorakenteisiin. Omaehtoinen tulkinnalli-
nen relevanssi muotoutuu tietoisesti, eri vaihtoehtoja harkiten, ulkoinen tulkinnallinen rele-
vanssi muodostuu usein automaattisesti ulkoisten drsykkeiden perusteella. Opiskeluun
liitettynd nama voivat tarkoittaa sitd, etta opiskelija voi tulkita opiskeluaan omista tavoit-
teistaan kiisin ja ndhdi opiskelunsa tirkeiksi my6hemmén eldmén kannalta, jolloin hén tul-
kitsee opiskelunsa omaehtoiseksi. Jos opiskelija ei nde opiskelulla olevan itselleen
merkitystd, opiskelulla on vain ulkoisesti tulkittua relevanssia.

Motivationaalisen relevanssin perustana ovat yksilén omat intressit, jotka saavat
hinet kiinnostumaan jostakin asiasta ja suuntaamaan toimintaansa sitd kohti.
Motivationaalinen relevanssi ohjaa vaihtoehtojen suunnittelua ja yllapitdd tietyn vaih-
toehdon mukaista toimintaa annetun tilanteen rajoissa. Motivaatiorelevanssi voi olla joko
ulkoinen tai sisdinen. Ulkoinen motivationaalinen relevanssi kuvaa sitd, ettd opiskelija
opiskelee vain selviytyikseen opiskelutilanteesta, ei niinkdéin oppiakseen jotakin. Sisdinen
motivationaalinen relevanssi puolestaan on paiasiassa riippuvainen vain yksilon omista
intresseistd ja siitd ettd yksilo tuntee voivansa toteuttaa omia tavoitteitaan ja suunnitel-
miaan. Opiskelua ja oppimista ajatellen olisi tirkedd saada ulkoinen motivationaalinen
relevanssi sisdistymian, koska siten voidaan saada aikaan hyvi motivaatioperusta opiske-
lulle ja luoda yksilélle jatkuva itsensé kehittamisen ja tiedon kartuttamisen halu. (Schutz
1975, 123-127; Salonen ym. 1982, 20-25.)
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Aitheenmukainen relevanssi

1 ' 4
v

Tulkinnallinen relevanssi

2 v 3

Motivationaalinen relevanssi

KUVIO 1. Yksilén relevanssirakenteet ja niiden viridminen oppimistilanteessa

Opittavan asian tai minka tahansa muun ilmion relevanssiuden kokeminen edel-
lyttdid aina kaikkien relevanssiuden muotojen toteutumista. Esimerkiksi opiskelussa
opiskelijan itselleen asettamat tavoitteet ja omat intressit suuntaavat opiskelijaa relevanteilta
tuntuvien asioiden opiskeluun, mutta ne eivit vélttamatta vield synnyté riittavad sisdista
motivaatiota, joka ylldpitaa opiskelua. Aiheenmukaisen relevanssin viridminen ei valttamatta
johda asian tulkitsemiseen itselle tirkeiksi, jolloin sitid ei myoskaian koeta mielekkazksi.
Omachtoisen tulkinnallisen relevanssin puuttuminen voi johtaa opiskelun kokemiseen vain
pakkona, jolloin siti ei koeta mielekkaiksi. Opiskelun mielekkyyden kokeminen on moni-
tasoinen tapahtuma ja se vaatii kaikkien em. relevanssin muotojen toteutumisen. Relevans-
sin kokemusten lisdksi kokonaisvaltaisen mielekkyyden kokeminen vaatii affektiivisen, tun-
teenomaisesti koetun mielekkyyden toteutumisen opiskelussa sekd opiskelun
kontrolloitavuuden tunteen. (Aittola & Aittola 1985, 37-38; Salonen ym. 1982, 52-53.)

Mielekkyyskokemusten eri tasoja voidaan havainnollistaa seuraavalla kuviolla (Ol-
kinuoran 1979 mukaan):

Koko elaméan Opiskelun Tietyn aineen Tietyn asian
mielekkyyden ja mielekkyyden opiskelun opettelemisen
tarkoituksen kokeminen mielekkyyden mielekkyyden
kokeminen kokeminen kokeminen

KUVIO 2. Opiskelun ja oppimisen mielekkyys eri tasoilla

Kuviossa havainnollistetaan sitd, miten eri tason mielekkyyskokemukset ovat
suhteessa toisiinsa; tietyn asian opiskelemisen mielekkyyden kokemisen taustalla on yleensi



12

koko opiskelun mielekkyyden kokeminen. Opiskelun mielekkyyden kokemisen taustalla on
lopulta koko eliman mielekkyyden ja tarkoituksen kokeminen.

2.3 Opiskelun mielekkyyden kokeminen aikuisilla

Opiskelun ja oppimisen mielekkyyden kokemiseen aikuisilla vaikuttaa ennen kaikkea se,
kokeeko opiskelija opiskeltavalla asialla olevan relevanssia hinen omassa eliméissédin.
Relevanssin kokemisessa tirkeini tekijéind ovat opiskelumotivaatio sekd omalle oppimisel-
le asetetut tavoitteet. Vahva sisidinen motivaatio on paras tae seké tehokkaalle oppimiselle
ettd opiskelun mielekkyyden kokemiselle. Opiskelulla on oltava jokin tavoite, jotta sen voisi
kokea mielekkaiksi. Etenkin aikuiset arvostavat sellaisten asioiden opiskelua, joilla he ha-
vaitsevat olevan relevanssia omassa elamaéssiin ja sen ongelmissa. Usein opiskelun saakin
aikaan jokin omassa joko tyo- tai henkilokohtaisessa elamissi koettu ongelma tai muutos,
josta ei selvid omin aikaisemmin tiedoin. Oppiminen auttaa ratkaisemaan ongelman ja so-
peutumaan uuteen tilanteeseen, ja siksi oppiminen koetaan mielekkaiksi. Konkreettiset
ongelmatilanteet aiheuttavat aikuisessa itsestd ldhtevin tarpeen oppia, jolloin oppiminen
tuntuu mielekkailtd. (Jarvis 1987a, 80; van der Kamp 1992, 191-192.) Oppimisen ja
opiskelun mielekkyyden kokemiseen aikuisilla vaikuttaa myos se, etté aikuiset luovat oppi-
misestaan usein henkilokohtaisen projektin, joka koskettaa ldheisesti yksilon identiteettii ja
jolla on suuri merkitys yksilén henkilokohtaisen kehityksen kannalta. Siksi se myos koetaan
mielekkéaksi. (Heymans 1992.)

Kokemushistorian my6ti kehittyneet relevanssirakenteet ja niiden siséllolliset
ominaisuudet, opittavien asioiden relevanssi itselle ja sopivuus omiin ajatusrakenteisiin seki
opiskelutilanne vaikuttavat opiskelun mielekkyyden kokemiseen ja ohjaavat yksilon tekemia
havaintoja ja kokemuksia koulutuksesta. Ne vaikuttavat sithen, minké yksilé kokee ja
havaitsee oppimistilanteessa itselleen tirkeaksi. Nami tekijit ovat vuorovaikutuksessa kun
yksilé muodostaa itselleen kisitystd koulutuksesta ja sen mielekkyydesti ja merkityksesté
itselleen. (Niinist6 1985, 38-39.)

Tulkintasuhde
Koulutettavan 1 Koulutuksen sisélitd
relevanssirakentee ja toteutus
Koulutustilaisuuden
kokeminen

KUVIO 3. Koulutustilaisuuden kokeminen ja sithen vaikuttavat tekijat (Niinisto 1985, 39).
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Opiskelun mielekkyyden kokemisessa yhteni tekijani vaikuttaa myos opiskelun
kontrolloitavuus, joka tarkoittaa sitd miten paljon yksild voi itse vaikuttaa omaan
opiskeluunsa. Aikuiset vastustavat oppimista jos heididn kisketdin oppia jotakin, silli
aikuisella on opiskelussaan, kuten muussakin eliméissian, pyrkimys itseohjautuvuuteen.
Opiskelussa se tarkoittaa esim. sité, ettd aikuinen haluaa itse vaikuttaa opiskelun kulkuun
valitsemalla opiskelusisiltoja oman kiinnostuksensa mukaisesti ja haluaa omaksua niitd -
omien kognitiivisten edellytystensi vaatimassa tahdissa ja muodossa. Itseohjautuvuus opis-
kelussa siséltdd my6s mahdollisuuden suunnitella opiskelun etenemistd, menetelmii ja muo-
toja yksilollisesti niin ettd omat tavoitteet, elimintilanteet ja tottumukset tulevat
huomioiduiksi. Aikuinen haluaa tietid myds oppimisensa tuloksen ja vaatii palautetta ja
arviointia suoriutumisestaan. Itseohjautuvuutta edistivilld ohjauksella on suuri merkitys ai-
kuisen opiskelussa. (Kosonen 1991, 57-59; van der Kamp 1992, 191-192.) Yksilon kisitys
itsestddn ja edellytyksistiéin oppijana vaikuttaa opiskelutilanteiden kokemiseen ja siihen mil-
laisen merkityksen hén niille antaa. Opiskeluympiirist6 ja sen olosuhteet, mm. ilmapiiri ja
suhteet opiskelutovereihin ja kouluttajiin vaikuttavat osaltaan opiskelun mielekkyyden
kokemiseen. (Olkinuora 1979, 59-62.)

Koulutuksen kokeminen mielekkiind ja merkityksellisend on seurausta paitsi
opiskeltavan sisillon ja koulutustilaisuuden mielekkyyden kokemisesta, myds laajemmista
tai korkeamman asteen merkityksellisyyskokemuksista. Mielekkyyskokemukset eivit ole
irrallisia tai sattumanvaraisia, vaan niilli on jatkuvuutta ja johdonmukainen rakenne.
Ylemmén tason mielekkyyskokemukset rakentuvat alemman tason mielekkyyskokemusten
vaikutusten perusteella kasautuvasti. Jatko- ja tdydennyskoulutuksen kokeminen
mielekkaiksi on mahdollista, jos kokee ammattinsa mielekkaiksi. Sen taustalla, ettid kokee
ammattinsa mielekkaiksi, voi olla tyonteon kokeminen mielekkiéksi. Lopulta on kyse koko
elimén tarkoituksen kokemisesta. (Niinist6 1984, 23-24.)

1 = Olemassaolon merkityksellisyys

4 ves 2=Tydnteon merkityksellisyys
3 = Oman ammatin merkityksellisyys
/ 1 \ 4 = Ammattitaidon kohottamiseen
tahtd&vén koulutuksen merkityksellisyys

5 = Tietyn oppisisalldn merkityksellisyys

L N

KUVIO 4. Mielekkyys- ja merkityksellisyyskokemusten hierarkkinen rakenne
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Aikuiskoulutuksessa ei Niiniston mukaan ehkd kannata lihted koko eldmid
koskevista merkityksellisyyskokemuksista, mutta esim. kokemukset oman ammatin ja
tyonteon merkityksellisyydesti voivat ilmeti koulutustilanteissa ja vaikuttaa koulutuksen
mielekkyyden kokemiseen (Niinisto 1985, 41-43).

Opiskelun mielekkyyden kokemista on vaikea tutkia luotettavasti, koska
kokemukset ovat hyvin henkilokohtaisia, vain osittain tiedostettuja ja hyvin monitasoisia. -
Opiskelun mielekkyyden kokeminen on kuitenkin tirked opiskeluun ja oppimiseen
vaikuttava tekijd, joka nikyy yksil6ssd mm. opiskelumotivaation jatkumisena, asenteiden
muodostumisena ja sen pysymisend, oppimisen arvostamisena ja opiskeluun sitoutumisena.
Mielekids oppiminen on palkinto itsessddn ja antaa opiskelijalle onnistumisen tunteita.
Kaikissa oppimistilanteissa pitdisi pyrkid siihen, ettid opiskelija kokee opiskelunsa
mielekkaiksi. (Floden ym. 1987, 496; Kosonen 1991, 55-59.)



3. AIKUINEN OPPIJANA JA OPISKELIJANA

Aikuisten oppimista, opiskelun tavoitteita ja opiskelumotiiveja on tutkittu aikuis-
kasvatuksen alueella useita vuosikymmenid, joten tutkittua tietoa aiheesta on paljon.
Aikuisten oppimisesta ei kuitenkaan ole yhti kattavaa teoriaa, vaan tutkimusten perusteella
on muodostettu useita erilaisia malleja ja teoreettisia rakennelmia, jotka kuvaavat aikuisen
oppimista eri nakokulmista.

3.1 Aikuisoppimisen teorioita

Perinteisesti oppimisteoriat on jaettu behavioristisiin, kognitiivisiin, humanistisiin seka
sosiaalisen oppimisen teorioihin. Behavioristinen suuntaus médrittelee oppimisen lyhyesti
ulkoisesti nikyvin kiyttdytymisen muutoksena, joka on helposti mitattavissa. Kognitiivinen
suuntaus keskittyy yksilon sisdisiin mentaalisiin prosesseihin, kuten informaation
prosessointiin, séilyttdmiseen ja palauttamiseen. Humanistinen suuntaus painottaa yksilon
inhimillist4 luonnetta ja emootioita. Humanistisen oppimissuuntauksen mukaan oppiminen
on enemmin kuin vain kognitiivisia prosesseja tai ulkoisen kiyttdytymisen muutosta;
oppimiseen sisaltyy motivaatiotekijoita sekd yksilon omaa valintaa ja vastuuta. Sosiaalisen
oppimisen teoriat korostavat sosiaalisen ympariston merkitystd oppimisessa. Oppiminen on
timén suuntauksen mukaan yksilon, ympiriston ja kédyttaytymisen funktio. (Merriam &
Caffarella 1991, 136-139.) Merriam & Caffarella ovat jaotelleet aikuisen oppimisen teoriat
aikuisoppijan ominaisuuksiin, aikuisen elaméntilanteisiin seka tietoisuuden muuttumiseen
keskittyviin teorioihin. Aikuisoppijan ominaisuuksiin keskittyvid aikuisoppimisen teorioita
ovat mm. Knowlesin andragoginen malli, joka pohjautuu humanistiseen oppimissuun-
taukseen. Aikuisen elimaéntilanteisiin liittyvid teorioita ovat mm. Kolbin kokemuksellisen
oppimisen teoria sekd Jarvisin aikuisoppimisen teoria, joita voidaan pitdd sosiaalisen
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oppimisen teorioina. Tietoisuuden muuttumiseen keskittyvid teorioita on mm. Mezirowin
transformatiivisen oppimisen malli, joka on kognitiivisen oppimissuuntauksen mukainen.
Niiden teorioiden avulla voidaan vielid erottaa nelji keskeistd osatekijad jotka vaikuttavat
aikuisen oppimisessa eli 1) itseohjautuvuus ja autonomia aikuisten oppimisen keskeiseni
piirteend, 2) eliminkokemukset ja niiden syvyys ja laajuus oppimisen sisdltona tai alul-
lepanijana, 3) kriittinen reflektio oppimisen vilineend seki 4) toiminta ilmaisuna tapahtu-
neesta oppimisesta. (Merriam & Caffarella 1991, 248-249; 264-265.) Esittelen seuraavassa
lyhyesti nelji em. teoriaa, jotka mielestiini valottavat aikuisen oppimista monipuolisesti eri
nikokulmista.

3.1.1 Knowlesin andragoginen malli

Knowlesin andragoginen malli on laajalti tunnettu ja myos paljon kritisoitu, 1dhinna
aikuisten opettamiseen seki konkreettiseen opiskeluprosessin suunnitteluun, toteuttamiseen
ja arviointiin keskittyva malli. Knowles vertaa keskendin pedagogiikkaa eli lasten oppimista
ja opettamista ja andragogiikkaa eli aikuisten oppimista ja opettamista, ja on luonut
molempiin erilaisia oletuksia oppijasta ja oppimisesta. Aikaisemmasta tiukasta
vastakkainasettelusta pedagogiikan ja andragogiikan vélilldi Knowles luopui myohemmin, ja
kuvasi ne sittemmin jatkumona, jolloin molempia malleja voidaan soveltaa seké lasten ettd
aikuisten opettamisessa tilanteen mukaan. Iki ei ole silloin oppimista méadraiva tekija.
(Knowles 1980.)

Knowlesin andragogisen mallin oletukset liittyvit kasitykseen oppijasta, hinen
kokemuksistaan ja valmiudestaan oppia seki oppijan oppimisorientaatioon ja oppimismoti-
vaatioon.

1. Kdisitys oppijasta: oppija on itseohjautuva;ja ottaa itse vastuun oppimisestaan.
Knowles myontdi kuitenkin, ettd vaikka aikuiset muussa eldmissédéin ovatkin itseniisid ja
itseohjautuvia, koulutus- ja oppimistilanteissa he usein taantuvat epiitseniisiksi, vaativat
tulla opetetuiksi ja ovat riippuvaisia opettajista ja opetuksesta kuten aikaisemmin koulussa.
Tét4 voidaan estdd tukemalla aikuisia oppimistilanteissa, parantamalla heidén itseluotta-
mustaan ja ottamalla heiddt mukaan opetuksen suunnitteluun.

2. Oppijan kokemus: aikuisella on laaja ja rikas kokemustausta joka vaikuttaa
oppimiseen. Aikuiset ovat toinen toisilleen rikas oppimisresurssi monipuolisine
kokemuksineen, ja sitd voidaan hyodyntas opetuksessa esim. ryhmitoissd, keskusteluissa,
ongelmanratkaisuprojekteissa, simulaatioissa ym. Aikuiselle hinen kokemuksensa ovat osa
hianen identiteettiddn, joten aikuisten kokemustaustan hylkddaminen opetustilanteessa voi
aiheuttaa oppijalle tunteen koko hinen persoonansa hylkidimisestéd, jolloin oppimisessa ei
voida paéstd hyvian tulokseen. Knowlesin mukaan kokemustausta voi toisaalta olla my6s
este oppimiselle silloin, kun oppijan vahvat ennakkokisitykset ja -asenteet tai pinttyneet
ajattelu- ja kayttaytymistavat aiheuttavat torjuntaa uusia asioita kohtaan.

3. Valmius oppia: aikuiselle syntyy valmius oppia jotakin kun hin huomaa ettei
tiedd tai osaa tarpeeksi selviytydkseen jostakin tilanteesta. Valmius oppimiseen voidaan
aikaansaada, sen muodostumista ei tarvitse odottaa. Oppimisvalmius viridd erityisesti
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suurten elimidnmuutosten yhteydessa.

4. Aikuisen oppimisorientaatio on tehtivi- ja ongelmakeskeinen ts. oppimisella
on selked konkreettinen paamaira. Oppimisella on kiinted yhteys oppijan omaan eldméin.

5. Aikuisen oppimismotivaatio on sisiinen ja usein vahvempi kuin lapsen.
Oppimista motivoi aikuisen halu parantaa eliminlaatuaan tai itseluottamustaan, halu
toteuttaa itsedin ym. Aikuisella voi kuitenkin olla myds ulkoinen motivaatio opiskelussaan,;
esim. halu saada parempi tyopaikka tai parempaa palkkaa. (Knowles 1984, 9-12.)

Knowles korostaa, ettd andragogiikan oletukset voivat pated myos lapsiin, ja
t01saalta piinvastoin, pedagognkan oletukset aikuisiin. Mallia voidaan soveltaa kunkin
tilanteen ja kunkin oppijan mukaan. Andragogisen mallin mukaisessa oppimistilanteessa on
tarkedd myos avoimen, kunnioittavan ja yhteistydhaluisen ilmapiirin luominen ja tuen an-
taminen oppimisessa. Se vihentii oppimistilanteen aiheuttamaa ahdistusta ja parantaa
oppimista. (Knowles 1984, 418-420.)

3.1.2 Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli

Kolbin oppimismallin pohjana ovat Deweyn, Lewinin ja Piagetin nidkemykset oppimisesta.
Kolbin mallissa kokemus, havaitseminen, kognitio ja kiyttdytyminen vaikuttavat
oppimiseen, keskelsxmpana tekijanid on kuitenkin kokemus. Kolbin mukaan oppiminen on
jatkuva prosessi, jossa kokemukset muutetaan tiedoiksi reflektoimalla. Aiemmin opittua
testataan jatkuvasti uusien kokemusten avulla, jolloin kaikki oppiminen on siis tavallaan
uudelleenoppimista. Opettajan tehtivini ei ole ainoastaan uusien ideoiden esiintuominen,
vaan auttaa vanhojen, jo olemassaolevien rakenteiden uudelleenjirjestdmisessd ja -muok-
kaamisessa. Opettaja tutkii oppijalla olemassaolevat ideat ja teoriat ja pyrkii muokkaamaan
niitd paremmiksi. Oppimisessa on keskeisté ratkaista konflikteja vastakkaisten mallien vi-
lill4 tarkoituksena auttaa yksiloa sopeutumaan fyysiseen ja sosiaaliseen ymparistoonsd. Op-
piminen on hyvin kokonaisvaltainen prosessi, jota tapahtuu jatkuvasti kaikkialla. Koke-
muksellinen oppimisprosessi voidaan esitta4 seuraavan yksinkertaistetun mallin avulla (Kolb

1984):
/‘> Konkreetti kokemus\/
Aktiivinen Reflektiivinen
kokeileminen havainnointi

K Abstrakti késitteellistéminen/

KUVIO 5. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli



18

Kuvion mukaan oppimisen taustalla on jokin konkreettinen kokemus ja tilanne,
jossa yksilo on. Yksilo havainnoi siti reflektiivisesti pyrkimyksenédéin muodostaa abstrakteja
kisitteitd ja yleistyksid, joita voi testata kiytdnnossd uusissa tilanteissa. Kolbin mukaan
oppiminen sisilti4 aina transaktion yksilén ja ympariston vililli eli oppimiskokemuksessa
yhdistyvit sekid subjektiivinen, persoonallinen kokemus ettd objektiivinen, ympiristod
koskeva kokemus yhtiaikaa. Persoonallisuuden piirteet, ympiriston vaikutus ja kayttiy- -
tyminen ovat vastavuoroisessa suhteessa toisiinsa ja vaikuttavat toisiinsa. Kolbin mukaan
oppiminen on prosessi, jossa sosiaalinen ja persoonallinen kokemus yhdistyvit ja jonka
tuloksena on tieto. (Kolb 1984.)

3.1.3 Jarvisin aikuisten oppimisen teoria

Jarvisin (1987a) nikokulma aikuisten oppimiseen on ennen kaikkea sosiologinen. Hin
tarkastelee oppimista sosiaalisesta perspektiivista ja pyrkii siten tdydentdméin perinteisid,
lihinnd Kkognitiiviseen psykologiaan perustuvia aikuisten oppimisen teorioita. Jarvisin
mukaan oppiminen on sosiaalisessa kontekstissa tapahtuvaa toimintaa eiké ainoastaan yksi-
lossi itsessdan muista eristyksissd tapahtuvia psykologisia muutoksia. Oppiminen on seki
sosiaalinen ettd yksil6llinen ilmi6, ja oppimisen mahdollistaa sosiaalinen interaktio yksilon
ja maailman valilld. (Jarvis 1987a, 11-15.)

Jarvisin teoriassa oppiminen on sekd prosessi ettd tuotos, ja tuotokset voivat olla
paitsi kognitiivisia (tietoa), myos affektiivisia eli asenteita, tunteita ym. Jarvis kritisotkin
Kolbin oletusta siitd, ettd oppimisen tuotoksena on aina pelkistiin tieto. Jarvis laajentaa
Kolbin nikemysti ja mairittelee oppimisen kokemusten muuttamisena tiedoiksi, taidoiksi
ja asenteiksi, jotka muodostuvat monissa erilaisissa prosesseissa. (Jarvis 1987a, 7-8.)

Jarvisin mukaan oppiminen on jonkin asian merkityksen ymmértimista (Jarvis
1987a, 77). Oppiminen siis tdhtdd merkitysten 16ytimiseen ja alkaa aina kyseenalais-
tamisella; jos jokin merkitys tuntuu viiralti tai ei sovi ko. tilanteeseen eiki sen perusteella
voi toimia, tulee tarve l0ytdd uusi merkitys, joka vastaa ko. tilannetta. Se on
oppimisprosessin alku. Niin kauan kuin yksilon merkityssysteemi on yhdenmukainen hanen
kokemustensa kanssa, hin ei koe tarvetta kyseenalaistaa omaamiaan merkityksié eika oppi-
mista tapahdu. Se miti ja miten opitaan tiytyy aina suhteuttaa seki tilanteeseen ettd yksilon
omaan eliminhistoriaan, joka heijastaa aikaisempia kokemuksia. (Jarvis 1987a, 56-61.)
Jarvisin oppimisprosessin malli perustuu paljolti Kolbin kokemuksellisen oppimisen malliin,
mutta on siihen verrattuna paljon monimutkaisempi. Seuraava kuvio kuvaa oppimis-
prosessia Jarvisin teorian mukaan (Jarvis 1987b, 166): ‘
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Oppija, jolla oma S Potantaalinen —5 Alemman kokemuksen _—
elamanhistoriansa Iujtw.mlncn mindn vahvistuminen

Ly

Evaluaatio

Siséistaminen

Kokeneempi
yksiid

KUVIO 6. Oppimisprosessin malli Jarvisin mukaan

Oppimisprosessin lahtokohtana on yksilo, jolla on oma eldménhistoriansa
aikaisempine kokemuksineen. Yksilo on tilanteessa, joka on mahdollinen oppimiskokemus.
Jos kokemus on tuttu, se ei johda reflektioon vaan vahvistaa yksilon aikaisempaa
kokemusta. Kaikki kokemukset eivit siis johda oppimiseen, vaan on myds merkityk-
settomid, yhdentekevid kokemuksia seki jopa yksilod vahingoittavia kokemuksia. Mikili
kokemus johtaa reflektioon ja aktiiviseen eksperimentointiin, arviointiin ja sisdistimiseen,
tuloksena on aiempaa kokeneempi persoona, jolla on joko uutta tietoa, uusi taito, muut-
tunut asenne tai minikdsitys tai niiden kaikkien yhdistelma. (Jarvis 1987a, 24-25.)

Mahdolliseen oppimiskokemukseen yksilolld on kolme erilaista suhtautumistapaa:
1) ei-oppiminen (non-learning), 2) ei-reflektiivinen oppiminen (non-reflective learning) seki
3) reflektiivinen oppiminen (reflective learning). Ei-oppimisen tilanteessa yksilé olettaa
tilanteen tutuksi ja kokemus tuntuu hinesti yhdentekevilti eiké tarjoa hanen mielestaéin
mahdollisuutta oppimiseen ja kasvuun. Silloin se ei mydskéin aiheuta tarvetta kyseenalais-
tamiseen ja reflektioon eiké johda oppimiseen. Ei-reflektiivinen oppiminen on oppimista,
joka tapahtuu satunnaisesti suunnittelemattomissa tilanteissa eika vaadi syvillista reflektoin-
tia (vrt. satunnaisoppimisen kasite). Ei-reflektiivistda oppimista on my6s esim. malliop-
piminen, jossa tietoisesti jéljitelldzn mallia, sekd ulkoaoppiminen. Reflektiivistd oppimista
tapahtuu tilanteissa, joissa oppija aktiivisesti reflektoi kokemusta; palauttaa mieleen
aiemmin oppimaansa, piittelee, harjoittelee asiaa kdytannossd seka analysoi ja arvioi
kokemustaan. Reflektiivinen oppiminen johtaa muutokseen tiedoissa, taidoissa tai asenteis-
sa. Reflektiivisen oppimisen ylin aste Jarvisin mallissa on kokemuksellinen oppiminen, jonka
tuloksena on pragmaattista tietoa eli tietoa, jonka on todistettu toimivan kéaytannossa (vrt.
Schonin "reflective practitioner”- kisitteeseen).
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Kokemuksellisessa oppimisessa yhdistyvit reflektio ja kéytinnon harjoittelu, joi-
den avulla kokemuksesta saatu tieto on suhteutettu kiytant6on. Jarvisin mukaan oppimista
ei ole tapahtunut, jos ei voida osoittaa yhteytti opitun tiedon, taidon tai asenteen ja kaytén-
non vililld. Jarvis korostaa, etti oppimista ei voida erottaa persoonasta, koska yksilon ai-
kaisemmat tiedot ja kokemukset vaikuttavat aina uuden oppimiseen. Oppiminen ei
my6skiin tapahdu eristyksissd muista, vaan sosiaalisissa yhteyksissa. (Jarvis 1987a, 28-37.) -

Jarvisin mukaan oppimista voi estii yksilén ja kokemuksen vililla vallitseva suuri
ristiriita, jota yksild ei pysty ylittimééin reflektion avulla. Téllaisessa tilanteessa on vaikea
loytiad kokemuksesta mit4din merkitysti yksilon omaan elaméiin. Kokemukset, jotka eroavat
liian paljon yksilon aiemmista kokemuksista ja aikaisemmasta elimésti, tuntuvat helposti
epamielekkiilts, koska niité ei pysty liittdmién toisiinsa. (Jarvis 1987a, 83-84.)

3.1.4 Mezirowin transformatiivisen oppimisen teoria

Mezirowin oppimisteoria tarkastelee aikuisten oppimisen ulottuvuuksia hyvin abstraktisti
ja teoreettisella tasolla lihtien liikkeelle oppijan nikokulmasta. Mezirow on kehittanyt
teoriansa saksalaisen filosofi Jiirgen Habermasin ajattelun pohjalta. Mezirowin mukaan
oppiminen on merkitysten luomista tilanteille, todellisuuden tulkintaa, jossa lahtokohtana on
kulttuurisesti ja sosiaalisesti maaraytynyt konteksti. Oppimisen aikaansaava perimméinen
motiivi on ihmisen tarve ymmirtéi ja tulkita omaa kokemustaan vaihtuvissa tilanteissa.
Sosialisaatiossa muotoutunut konteksti on tiedostamaton ja usein viiristynyt ja aiheuttaa
siten véirii tulkintoja. Mezirow miérittelee oppimisen prosessiksi, jossa kiytetddn aiemmin

. opittua tulkintaa uuden tulkinnan tekemisessi kokemuksesta ja sen merkityksestd. Oma
tulkintamme kokemuksesta antaa sille merkityksen, jota kaytetdin tulevan toiminnan
ohjaamisessa. Tulkinta antaa kokemukselle mielekkyyden ja merkityksen. Keskeistd
oppimisprosessissa on aiemmin omaksuttujen oletusten oikeutuksen ja patevyyden kriittinen
arviointi véidristymien oikaisemiseksi. Transformatiivisen oppimisen tavoitteena on muuttaa
védristynyt oletus paremmin uusia tilanteita vastaavaksi. Kriittinen reflektio on transforma-
tiivisen oppimisen edellytys. Kiriittinen reflektio on enemmin kuin pelkkia tietoisuutta
kokemuksista ja tulkinnoista; se sisiltdd paitsi sisdllon, myos prosessin ja sen perusteiden
kriittisen arvioinnin. (Mezirow 1991; Mezirow et al. 1995.)

Keskeisid kisitteitdi Mezirowin teoriassa ovat merkitysskeema ja merki-
tysperspektiivi. Merkitysskeemat ovat sosialisaatiossa opittuja, totuttuja tulkintasaintoja ja
eriytyneiti tietorakenteita, jotka jasentivit yksilon kokonaistietimystd. Merkitysskeema voi
olla jokin yksittdinen tieto, uskomus, asenne tai tunne joka ilmaisee konkreettisesti yksilon
tavan orientoitua tiettyyn asiaan. Merkitysperspektiivit ovat laajempia, korkeamman tason
teorioita ja tiedon ulottuvuuksia, jotka ohjaavat yksilon tulkintoja ja ymmérrystd. Ne
antavat kriteerit joilla yksilo arvioi kokemuksiaan ja muodostaa tulkintoja. Merki-
tysperspektiivit koostuvat toisiinsa liittyneistd merkitysskeemoista. Tietty skeema
merkitysperspektiivissd méidras miten havaitsemme ja tulkitsemme kokemuksen siséllon; jos
skeema on riittimaton selittdmaan kokemuksen eri osia, kokemus tuntuu epamielekkaalta
ja aiheuttaa ahdistusta. Yksilon oppimisessa voidaan erottaa nelja ulottuvuutta (Mezirow
1991, 93-94):
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1. oppiminen olemassaolevan merkitysskeeman kautta
2. kokonaan uuden merkitysskeeman oppiminen

3. olemassaolevan merkitysskeeman muuttaminen

4. koko merkitysperspektiivin muuttaminen

Varsinaista transformatiivista oppimista on olemassaolevan merkitysskeeman
muuttaminen ja koko merkitysperspektiivin muuttaminen. Kaksi viimeksimainittua
oppimisen ulottuvuutta ovat mahdollisia vasta aikuisidlla, koska ne vaativat oletusten
kriittistd reflektiota joka Mezirowin mukaan on mahdollista vasta aikuisella. Kriittinen
reflektio on transformatiivisen oppimisen edellytys, ja silla tarkoitetaan omien merkitys-
perspektiivien taustalla olevien oletusten pitevyyden kyseenalaistamista ja arviointia
pyrkien 16ytimain niissd olevat vidristymit, jotka estdvit ja vaikeuttavat tulkintojen
tekemisti. Transformatiivisen oppimisen tavoitteena on kriittisen reflektion kautta muuttaa
merkitysperspektiivid entistd kattavammaksi, erottelukykyisemmaksi,
johdonmukaisemmaksi ja yhtendisemméksi omien kokemusten tulkinnassa. Aikuisten oppi-
minen on Mezirowin mukaan merkittdvinti erilaisten eliménmuutosten ja siirtymien yh-
teydessd, jotka pakottavat ihmisen tarkastelemaan asioita uudesta nikokulmasta. (Mezirow
1991; Mezirow et al 1995.)

3.1.5 Yhteenveto aikuisoppimisen teorioista

Edelli lyhyesti esitellyt aikuisten oppimista kuvaavat teoriat kasittelevit oppimista hyvin
erilaisista ndkékulmista. Knowlesin andragogiikka on keskittynyt yksiloon ja korostaa
paljon myos aikuisten opettamiseen liittyvid seikkoja, Kolb ja Jarvis painottavat
kokemuksen seki sosiaalisen tilanteen merkitystd oppimisessa. Mezirowin teoria keskittyy
muita enemmaén varsinaiseen oppimisprosessiin ja yksiléssa oppimisen myotd tapahtuvaan
tietoisuuden muuttumiseen.

Knowlesin mallia kritisoitiin alkuvaiheessa siitd, ettd se esittdd pedagogiikan ja
andragogiikan toisilleen vastakkaisina lihestymistapoina oppimiseen ja opettamiseen.
Sittemmin Knowles lievensi vastakkainasettelua ja esitti pedagogiikan ja andragogiikan
jatkumona, jossa voidaan oppijan ja oppimistilanteen mukaan siirtyd sithen kumpi soveltuu
paremmin ko. tilanteeseen. Molempia voidaan siis soveltaa seka lapsiin etti aikuisiin. Kno-
wlesin mallia on kritisoitu my6s siitd, ettd se keskittyy enemmén aikuisten opettamiseen ja
opiskeluprosessin suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin kuin varsinaiseen oppimis-
prosessin kuvaukseen, minka takia sité ei pidetd varsinaisena aikuisten oppimisen teoriana
vaan enemménkin ideologiana ja kdytannon ohjeena aikuisten opetukseen. (Brookfield
1986, Mezirow 1991.) Davenport (1993) perdi andragogisen mallin oletusten (esim. ai-
kuisten itseohjautuvuuden) tarkempaa empiiristd tutkimusta ja oletusten totuudenmu-
kaisuuden osoitusta ennenkuin mallia voidaan soveltaa laajemmin. Davenportin mukaan
myos kisitteiden selkeyttdminen ja uudelleenmadrittely olist tarpeen. My6s Jarvis kritisoi
Knowlesin mallia siiti etti se ei perustu laajoihin empiirisiin tutkimuksiin eikd anna koko
kuvaa aikuisten oppimisesta. Jarvisin mukaan malli on my6s ideologia, idealistinen ja
humanistinen filosofia aikuisten oppimisesta. (Jarvis 1983, 100-102.) Knowlesin mallia on
kuitenkin kritiikistd huolimatta sovellettu laajalti monissa aikuisten oppimisen projekteissa
(ks. Knowles and Associates 1984).
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Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallia on kritisoinut mm. Jarvis (1987a). Han
kritisoi Kolbia ennen kaikkea siit4, etti Kolbin mallissa oppimisen tuloksena on vain tieto.
Jarvisin mukaan Kolbin nikemysti olisi laajennettava niin, ettd oppimisprosessin tuloksena
voi tiedon lisdksi olla myds taitoja, asenteita ja tunteita. Jarvis kehitti oman aikuisen
oppimisen teoriansa laajentaen Kolbin mallia juuri siten, ettd oppimisen tuloksena voidaan
pitdd mySs muita asioita kuin tietoa. Jarvis myos korostaa omassa teoriassaan sosiaalisen
kontekstin merkitysti oppimisessa enemmiin kuin Kolb. Jarvisin teorian vahvuus verrattuna
Kolbiin on my®és siind, ettd Jarvis kuvaa useita mahdollisia suhtautumistapoja mahdollisiin
oppimistilanteisiin tarkemmin ja syvillisemmin kuin Kolb. Jarvis esitti4 useita erilaisia op-
pimisen muotoja ja niiden erilaisia tuloksia ja keskittyy varsinaiseen oppimisen kuvaamiseen
paremmin kuin esim. Knowles ja Kolb. Sitd voidaan pitid Jarvisin mallin vahvuutena. (Me-
rriam & Caffarella 1991, 256-258.) Merriam & Caffarella esittavit kuitenkin epiilyksen
siitd, voidaanko Jarvisin teoriaa pitai pelkistidn aikuisten oppimisen teoriana, koska heidéin
mielestddn teoriaa voidaan soveltaa myos lasten oppimiseen (Merriam & Caffarella 1991,
259). Myos Jarvis itse mainitsee, ettd teoria pitee myos lasten oppimiseen, vaikka jotkin
oppimisen muodot voivat eri ikiryhmissd esiintyd useammin kuin muissa ikdryhmissa.
Teoriassa ei Jarvisin mukaan viitetd, ettd oppiminen olisi ainoastaan ikéén liittyvd toiminto,
vaan oppiminen on enemmén rmippuvainen siiti sosiaalisesta tilanteesta jossa kukin
ikdiryhma on. Iké on vain yksi oppimiseen vaikuttava tekiji. Jarvis kutsuu teoriaansa aikuis-
ten oppimisen teoriaksi vain siitd syysti, ettd teoriaa on tutkittu aikuisoppijoilla. Teoriaa
voidaan siis yhta hyvin soveltaa myos lasten oppimiseen. (Jarvis 1987a, 35.)

Knowlesin, Kolbin ja Jarvisin teoriat keskittyvit kuvaamaan aikuisten oppimista
aikuisen persoonallisuuden ja aikuisen sosiaalisten roolien ja kokemusten kautta. Mezirowin
teorialla puolestaan on enemmén kognitiivinen perusta aikuisten oppimisen tarkastelussa,
koska se keskittyy aikuisen mentaalisten rakenteiden ja sisdisten merkitysten tarkasteluun
seki niiden reflektointiin. Mezirowin teoria keskittyy pelkastdin aikuisen oppimisprosessin
kuvaamiseen, koska Mezirowin mukaan transformatiivinen oppiminen on mahdollista vasta
aikuisena. Tasta syystd mm. Merriam & Caffarella (1991, 261) pitiviat Mezirowin teoriaa
hyvin lupaavana teoriana nimenomaan aikuisten oppimisesta.

Mezirowin nikemyksid on kuitenkin myos kritisoitu. Esim. Clark & Wilson
(1991) kritisoivat Mezirowia siitd, ettd hiinen teoriansa epdonnistuu oppimisen kontekstin
huomioimisessa. Heiddn mukaansa Mezirow ei yhdistd riittdvésti sitd ympéristod, jossa
kokemus tapahtuu, merkityksen luomiseen, jolloin kokemus jdd irralliseksi. Heididn
mukaansa Mezirow keskittyy liiaksi yksiloon ja yksilon sisdiseen transformaatioon, ja kon-
teksti, jossa kaikki tapahtuu, on sivuseikka. Clark & Wilsonin mukaan Mezirowin teoria
painottaa liikaa ldnsimaista kulttuuria ja sen arvoja, eikd ota huomioon muita kulttuureja ja
niiden erilaisia arvoja. (Clark & Wilson 1991, 75-91.) Myo6s Tennant on kritisoinut
Mezirowin teoriaa persoonallisen transformaation ylikorostamisesta, kontekstin huomiotta
jattimisestd sekd sosiaalisen kritiikin puutteesta (Tennant 1993, 34-42). Cunningham
puolestaan on kritisoinut Mezirowin viitetti siitd, ettd vain aikuinen pystyisi kriittiseen
reflektioon ja transformatiiviseen oppimiseen; Cunninghamin mukaan myos lapsi pystyy
reflektiivisiin arviointeihin. Cunninghamin kritiikissd mainitaan my®os, ettd persoonallinen
transformaatio ei ole riittdva osoitus oppimisesta vaan tarvitaan my6s muutoksen mukaista
toimintaa, joka aukottomasti osoittaa tapahtuneen muutoksen olemassaolon. (Cunningham
1992, 180-191.) Mezirow on itsekin kritisoinut teoriaansa mm. juuri kontekstisidonnaisuu-
den puutteesta, teorian irrallisuudesta muihin aikuisoppimisen teorioihin sekd esitystavasta,
joka on hyvin teoreettinen ja vaikeaselkoinen ja on siksi aiheuttanut paljon vairinkasityksia
(Ahteenmiki-Pelkonen 1993, 212-216).
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3.2 Aikuisopiskelijan muotokuva

Aikuisopiskelijan muotokuvaa luotaessa tirkeimmit asiat, joihin tulee kiinnittdd huomiota
ovat se, ketki osallistuvat aikuisopiskeluun ja miksi, mitd osallistumisen esteitd aikuiset
kokevat opiskelulleen, miten iké ja sen tuomat muutokset vaikuttavat aikuisten oppimiseen
ja opiskeluun seki miten erilaiset sosiokulttuuriset tekijit ja eliméinkokemukset vaikuttavat
aikuisten oppimiseen ja opiskeluun. Namai tekijit yhdistamilld saadaan kokonainen kuva
aikuisesta oppijana sekd siihen vaikuttavista tekijoistd. (Merriam & Caffarella 1991, 57-58.)

3.2.1 Ketkii osallistuvat aikuisopiskeluun?

Crossin (1981) tutkimusten mukaan tyypillinen aikuisopiskelija on keskimairiista
korkeammin koulutettu, ylemmisti sosiaaliluokasta, idltadn 25-45-vuotias nainen. Myos
myohemmiit tutkimukset tukevat Crossin tuloksia, esim. Henry & Basilen (1994) tutkimuk-
sen mukaan tyypillinen aikuisopiskelija on nuori, hyvin koulutettu, kokopaivityossi, ja
hinelld on keskimé#iriisti korkeammat tulot. Myos Merriam & Caffarella mainitsevat
tyypillisen aikuisopiskelijan olevan nuorehko, hinelld on hyvi koulutus, kokopiivityo ja
keskimiardistd suuremmat tulot. Aikaisempi koulutus korreloi vahvimmin osallistumiseen;
mits korkeampi koulutus, sitd todenniikdisemmin henkild osallistuu aikuiskoulutukseen. Ai-
kuisopiskelu on kasautuvaa; ne jotka ovat jo aiemmin opiskelleet paljon, opiskelevat
todennikoisesti paljon my6s aikuisina. (Merriam & Caffarella 1991, 74-78.) Suomessa
tehdyissd tutkimuksissa on saatu vastaavia tuloksia, esim. Rinteen, Kivisen & Aholan
mukaan aikuiskoulutukseen osallistuu yleisimmin ylempiin toimihenkil6ihin kuuluva, 30-49-
vuotias Eteld-Suomessa asuva nainen. Tillainen osallistuja on tyypillinen varsinkin
yliopistollisessa taydennyskoulutuksessa. Myds he mainitsevat, ettd aikuiskoulutus on
kasautuvaa kulttuuripdiomaa; heilld joilla on jo paljon koulutusta, hankkivat sitd lisia.
(Rinne, Kivinen & Ahola 1992.) Korkeakoulujen tdydennyskoulutuksen - varsinkin
ammatillisen tdydennyskoulutuksen - asiakaskunta koostuu Kurjen mukaan piiasiassa
akateemisen tutkinnon suorittaneista, johtavassa asemassa olevista henkiloistd, ylemmisti
toimihenkiloista tai itseniistd tyotd tekevistd alemmista toimihenkil6istda (Kurki 1990, 105).

3.2.2 Miksi aikuinen opiskelee?

Tunnetuin opiskelun motivaatiota kuvaava luokittelu on Houlen (1961) luokitus tavoite-,
toiminta- ja oppimishakuisiin opiskelijoihin. Tavoitehakuisilla opiskelijoilla on selked
tavoite, johon he opiskelullaan pyrkivit; he tavoittelevat esim. parempaa tyopaikkaa tai
opiskelevat selviytyikseen paremmin nykyisestd tyostdan. Toimintahakuiset osallistuvat
ensisijaisesti toiminnan takia, saadakseen jotain tekemistd. Oppimishakuiset opiskelevat
tiedon itsensi takia. Tavoite- ja toimintahakuisilla opiskelijoilla opiskelumotiivi on ulkoinen
ja he pitavit opiskelua yleensi vilineend johonkin. Oppimishakuisilla on sisdinen
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motivaatio, ja opiskelua ja tietoa itsessddn pidetddin arvokkaana ja tavoittelemisen
arvoisena.

Henry & Basile havaitsivat tutkimuksessaan, ettd tirkeimpid opiskelua motivoivia
seikkoja aikuisilla ovat ammatilliset- syyt; paitos ldhted opiskelemaan liittyy tyossd
kohdattuihin ongelmiin ja mahdollisuuteen parantaa omaa tyotilannetta koulutuksen avulla.
Tieto sindnsi tai uusien ihmisten tapaaminen ym. sosiaaliset syyt eivit olleet niin tarkeitd -
opiskelua motivoivia tekijoitd. (Henry & Basile 1994, 64-82.) Myos Merriam & Caffarella
mainitsevat, ettd ty6hon liittyvat syyt ja ammatilliset tavoitteet ovat ensisijainen syy
osallistua aikuiskoulutukseen (n. 65%), ja persoonalliset, sosiaaliset ja muut tyohon liitty-
méttdmit syyt ovat motivoiva tekija n. 35%:1la osallistuneista. Nisti ty6hon liittymétto-
mistid syistd tirkeimpid ovat elaminmuutosten aiheuttamat tarpeet oppimiseen, esim.
avioliitto, elidkkeelle jidminen, lasten syntymé jne. (Merriam & Caffarella 1991, 79-81.)
Henryn ja Basilen (1994) tutkimuksessa suuret elimédnmuutokset yksilon eliméssi tosin
pikemminkin véhensivit osallistumista aikuisopiskeluun kuin lisdsivit sité.

Virolaisen ym. tutkimuksessa selvisi neljd erilaista osallistumistavoitetta
aikuisopiskelussa. Tutkimuksen mukaan opiskelun tavoite voi olla 1) sosiaalisten
kontaktien luominen ja arjesta irtautuminen, 2) kdytannollis-ammatillinen eli opiskelun
avulla pyritidn etenemiin tydssi tai muissa opinnoissa, 3) yleissivistyksen kehittdminen tai
4) itsensi kehittdminen. (Virolainen ym. 1991, 218-222)) Poutasen & Kaupin
tutkimuksessa tyovaenopistossa pitkiin opiskelleiden joukossa tehdyssd tutkimuksessa
paljastui nelji erilaista opiskelijatyyppi4, joilla oli erilaiset syyt opiskella tyovéienopistossa.
Ensimmiistd tyyppid edustavat tavoitteelliset opiskelijat, joilla on jokin selked ja
konkreettinen tavoite opiskelulleen. Heilli on yleensa pitkd opiskeluhistoria takanaan.
Toista tyyppid edustavat harrastusopiskelijat, joille tirkeintd tyovidenopisto-opiskelussa
ovat sosiaaliset kontaktit. Kolmas tyyppi ovat kompensaatio-opiskelijat, jotka haluavat
opiskelun avulla vaikuttaa omaan eldmiinsé ja etsivit sisdistd eliménhallintaa. Neljattad
tyyppid edustavat ajan tiyttamiseen tiahtaévit opiskelijat, joille on elimdanmuutosten takia
ja4nyt paljon vapaa-aikaa ja he pyrkivit opiskelulla tdyttimddn tyhjyyttd elaméssddn.
(Poutanen & Kauppi 1991, 210-217.) )

Simpasen & Blomgqvistin tutkimuksessa tarkeimpid aikuiskoulutukseen
osallistumisen syitd ovat itsensé tai ammattitaidon kehittiminen, vaihtelunhalu, paremman
palkan tavoitteleminen, ty6tehtivien vaihtaminen ja uusien ystivien saaminen. (Simpanen
& Blomgvist 1992.) My6s Rinteen ym. mukaan tirkeimpia aikuisopiskeluun osallistumisen
Syitd ovat itsensa ja oman ammattitaidon kehittiminen, vaativampiin tai toisiin tyotehtiviin
hakeutuminen sekd paremman palkan saaminen (Rinne, Kivinen & Ahola 1992). Nurmen
tutkimuksessa aikuisopiskelun syiksi osoittautui halu toteuttaa itsedin, halu saavuttaa
muodollinen ammatillinen pitevyys, ty6ttomyyden vilttdminen, ammatillinen pelivara seki
myds itse tietiminen, taitaminen ja osaaminen. Ammatilliseen tidydennyskoulutukseen
osallistuneiden opiskelutavoitteet ovat yleensd luonnollisestikin ammatillisia eli pyritdin
parantamaan omia tietoja ja taitoja siind tyossd, jota jo tehdddn. (Nurmi 1995.)

3.2.3 Opiskelun esteiti

Cross (1981) on tutkinut aikuisopiskeluun osallistumisen esteitd ja jaotellut ne kolmeen
ryhméén: tilanne-esteisiin, institutionaalisiin esteisiin sekd dispositionaalisiin esteisiin.
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Tilanne-esteet  liittyvdit  keskeisesti =~ omaan  elimintilanteeseen  suhteessa
koulutustilanteeseen; hinta on liian korkea, ajan ja kulkumahdollisuuksien puute, lasten
péivahoito-ongelmat ym. Institutionaaliset esteet liittyvit koulutusinstituutioon: ei ole sopi-
via kursseja tai niiden ajankohta ei sovi, ne jirjestetdin liian kaukana ja hankalassa paikassa
tai tietoa kursseista ei ole saatu. Dispositionaaliset esteet liittyvit oppijan asenteisiin ja
minékisitykseen; epausko itseen oppijana, pitii itseddn liian vanhana oppimaan, ei tiedd
mitd opiskella tai ei nauti opiskelusta yleensi. (Cross 1981, 97-108.) Henryn ja Basilen
tutkimuksessa suurin este osallistumiselle oli kurssin hinta, mutta myds matkat, lastenhoito
scki vapaa-ajan puute mainittiin tirkeiksi osallistumisen esteiksi (Henry & Basile 1994, 64-
82). Merriam & Caffarellan mukaan yleisesti mainittuja esteitd aikuisopiskeluun osallistu-
miselle ovat ajan ja rahan puute, tietﬁmﬁttémyys tarjolla olevista opiskelumahdollisuuksista
seki tunne etti lisakoulutusta ei arvosteta esim. tyopaikalla (Merriam & Caffarella 1991,

86). Rinteen ym. tutkimuksessa Suomessa havaittuja opiskelun esteitdi ovat mm. kiire
tyossd ja hankalat tybajat, sopivien koulutusmahdollisuuksien puute tai niiden huono sijainti
sekd vaikeus paisti itsed kiinnostavaan koulutukseen (Rinne, Kivinen & Ahola 1992).

Simpasen & Blomqvistin tutkimuksessa havaittuja aikuisopiskelun esteitd ovat
kiinnostuksen puute, visymys, koulutusmahdollisuuksien puute tai hankala sijainti, hankalat
tydajat, taloudelliset syyt sekd iin ja terveyden aiheuttamat esteet (Simpanen & Blomqvist
1992). Nurmen havaitsemat opiskelun esteet eivit juuri eroa edellisistd; ajan puute,
taloudelliset syyt ja perhe-esteet ovat syyni ettei aikuisopiskeluun osallistuta (Nurmi 1995).

3.2.4 Fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset tekijit aikuisten oppimisessa ja
opiskelussa

Fyysisen vanhenemisen vaikutus aikuisten oppimiskykyyn ja opiskeluun on melko pientd
ennen 70 ikdvuotta. N4on ja kuulon heikkeneminen saattaa vaikeuttaa opiskelutilanteissa
selvidmisti, mutta varsinaiseen oppimiskykyyn se ei vaikuta. Aivojen, jotka muodostavat
keskeisen biologisen perustan oppimiselle, muutoksista ihmisen ikd4ntyessa ja sen vaiku-
tuksista oppimiseen ei viela tiedeti riittdvisti. Aivosolujen seki niiden vilisten yhteyksien
tiedetddn vihenevin ihmisen vanhentuessa, mutta siti ei tiedetd, onko silli vaikutusta
oppimiskykyyn. Tietyt sairaudet, kuten esim. Alzheimerin tauti sekd verenkiertoelinten
sairaudet kuitenkin vaikuttavat oppimiskykyyn, koska ne tuhoavat aivosoluja. Sairaudet
vaikuttavat oppimiseen myos epdsuorasti vihentden energisyyttd ja motivaatiota
opiskeluun. (Merriam & Caffarella 1991, 98-103.) Terveilld aikuisilla iin mukanaan tuomat
fyysiset muutokset eivit kuitenkaan olennalsestl vaikuta oppimis- ja oplskelukykyyn, vaan
kyky oppia sidilyy vanhuuteen saakka. Aikuisten oppiminen on ehké hitaampaa kuin nuor-
ten, mutta aikuiset oppivat usein intensiivisemmin. (van der Kamp 1992.)

Muistin osalta tutkimuksissa on havaittu, ettd sensorinen ja lyhytkestoinen muisti
eivit juuri heikkene ihmisen vanhetessa, sen sijaan pitkikestoisessa muistissa on havaitta-
vissa heikkenemistd. Tiedon koodaaminen, ylldpitiminen ja palauttaminen heikkenee ja
tiedon prosessointi hidastuu, ja nama tekijat vaikuttavat olennaisesti oppimiseen. Téssi on
kuitenkin huomioitava, ettd muistitutkimukset tehddan usein laboratorioissa eiké niilld ole
yhteyttd aikuisen normaalielaimédin. Ekologista validiteettia korostava tutkimussuuntaus
painottaa, etti aikuisten muistitutkimukset pitéisi suorittaa todellisissa elaméntilanteissa,
joilla on merkitysté aikuiselle. Tallaisissa tutkimuksissa on havaittu, ettd muistiprosessit
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heikkenevit vihemmain ihmisen ikééintyessd kuin laboratoriotutkimukset osoittavat. (Me-
rriam & Caffarella 1991, 163-166.)

Elimantilanteet ja aikuisen persoonallisuuden kehitys vaikuttavat oppimiseen ja
opiskeluun koko elimin ajan. Kehitysteorioiden mukaan aikuinen kiy eliméssian lipi
vaiheita, joissa on erilaisia kehitystehtévii ja jotka aiheuttavat erilaisia valmiuksia uusien
asioiden oppimiseen. Tunnetuimpia kehitysteorioita ovat Eriksonin (1978), Levinsonin
(1978) ja Sugarmanin (1986) teoriat. Suuret eliminmuutokset saavat usein aikaan
valmiuden ja halun uuden oppimiseen. Bronfenbrennerin (1979) kehitysteoriassa
huomioidaan erityisesti myos sosiaalisten ja kulttuuristen tekijéiden vaikutus aikuisen kehi-
tykseen ja siten myos oppimiseen ja opiskeluun. Nurmen mukaan opiskeluun ja sen
merkityksen kokemiseen vaikuttavat erityisesti yksilon eldmintilanne ja sen asettamat
erityisvaatimukset sekd henkilokohtaisesti punnittujen opiskelun etujen ja haittojen
merkitys. Opiskeluun vaikuttaa:se, millaisen aseman yksil6 antaa opiskelulle omassa
elaiminkentdssdin, mikd funktio silld on hinelle. Aikuisopiskeluun hakeutuminen kertoo
aina myos paitsi yksilon elimankokonaisuudesta, my6s vallitsevasta yhteiskunnallisesta
tilanteesta. (Nurmi 1995, 11-20.)



4. TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS

Opiskelun mielekkyyden ja merkityksellisyyden kokeminen aikuisilla on hyvin monitahoinen
ilmi®, johon vaikuttavat monet opiskelijaan itseensi liittyvit ja opiskelutilanteessa esiintyvit
tekijit. Seuraavassa kuviossa esitetidn teoriataustan pohjalta koottu yhteenveto opiskelun
mielekkyyden ja merkityksellisyyden kokemiseen keskeisesti vaikuttavista tekijoista.

Opiskeitavat asiat

Opiskelulle asetetut * suhde alemplin tletoihin
paamaal?itsjeat tavoitteet * kiinnostavuus

% ammatil * hybdyliisyys

* henkildkohtaiset * sovellettavuus

* ymmérreitivyys

Opiskelusta saatu
hybty

* omassa tydssi

* muilla eldméanalueilla

Opiskelijan kokema opiskelun
mielekkyys tai epamielekkyys
* olemassaolevat tiedonrakenteet
* elaméantilanne

/ *opiskelun merkitys itselle \

Olosuhteet
* opiskeluympéristd
* fimapiiri

Muut henkildt
* kouluttajat
* koulutusorganisaation

jasenet
* muut osallistujat

KUVIO 7. Tutkimuksen viitekehys
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Opiskelun mielekkyyden kokemisen keskipisteessd on opiskelija itse, jonka
elaméntilanne ja asenne opiskelua kohtaan vaikuttavat olennaisesti opiskelun mielekkyyden
ja merkityksellisyyden kokemiseen. Opiskelun mielekkyyden kokemisessa vaikuttavat
ndiden lisdksi my6s opiskelijan aiemmat tiedot, omalle opiskelulle asetetut tavoitteet,
opiskeltavat asiat ja niisti saatava hyéty, opiskeluolosuhteet sekd muut opiskelutilanteessa
mukana olevat henkilét. ’

Elamintilanteen merkitys opiskelun mielekkyyden kokemisessa on tirked, koska
opiskelu tapahtuu aina oman eléimin kontekstissa, jossa vaikuttaa paljon muitakin tekijoitd
kuin vain opiskeluun liittyvid. Elamidnmuutokset, kriisit tms. tekijat voivat aikaansaada
oppimista ja opiskelua, koska ne osoittavat yksilolle, ettei hén selvid tilanteestaan ilman
uusien asioiden oppimista. Uudet sosiaaliset tilanteet voivat laukaista oppimisen, koska ne
vaativat uusia tulkintoja jotta ne ymmérrettiisiin ja niilld olisi merkitysté yksilolle. Yksilon
eliminkaaren eri kehitysvaiheissa syntyy my6s valmiuksia eri asioiden oppimiseen. Yksilon
eliméntilanne voi my®s olla sellainen, ettei hin née tydnteolla tai koko eldmillasin mitédén
merkitysté; tilloin hdnen on vaikea nihdi opiskelullakaan mitdéin merkitysté itselleen.
Mielekkyys- ja merkityksellisyyskokemukset ovat monentasoisia ja ne rakentuvat hierark-
kisesti; lopulta taustalla on koko eldmén mielekkyyden kokeminen (Olkinuora 1983).

Opiskelijan oma asenne opiskelua kohtaan on myos lahtokohtana tietyn asian
opiskelun mielekkyyden kokemisessa. Jos opiskelija asennoituu opiskeluun yleensikin
myonteisesti, arvostaa opiskelua ja uuden tiedon hankkimista ja pitad opiskelua tirkednd
oman - joko ammatillisen tai persoonan - kehittymisen kannalta, tietyn asian opiskelulle on
hyvit ldhtékohdat. Kielteisesti opiskeluun suhtautuvalla saattaa opiskelutilanteessa olla
vastustava asenne koko opiskelutilannetta ja opiskeltavaa asiaa kohtaan, jolloin lahtokohdat
mielekkyyden kokemiselle siini tilanteessa ovat huonot. Asenteita on hyvin vaikea muuttaa,
koska ne ovat hyvin syville juurtuneita ajattelu- ja kiytostapoja, jotka ovat syntyneet pitkén
ajan kuluessa yksilon omista kokemuksista. Ne ovat olennainen osa yksilén persoonaa, ja
niiden kautta yksil6 tulkitsee omia kokemuksiaan ja tilanteita, joissa on.

Aikuiset arvostavat sellaisten asioiden opiskelua, joilla on selked merkitys heiddn
elimissain; opiskeltavien asioiden on liityttdva aikuisen omaan elaméain. Aikuiset haluavat
asettaa opiskelulleen selkeits tavoitteita, jotka tihtidavit jonkin oman tyo- tai yksityiseliméin
ongelman ratkaisemiseen, koska aikuisen oppimistarve viridd usein juuri jonkin téillaisen
ongelman vuoksi. Opiskelija kokee, ettd oppimisen avulla hidn pystyy ratkaisemaan
ongelman. Ammatilliseen tdydennyskoulutukseen osallistuvilla opiskelutavoitteet ovat
luonnollisesti yleensd selkedsti ammatillisia - esim. tiedon lisdiminen omasta alasta tai
uusien tydmenetelmien oppiminen. Em. opiskelun lihtokohdat aikaansaavat vahvan sisdisen
motivaation, joka on paras tae tehokkaalle ja jatkuvalle oppimiselle sekd opiskelun
mielekkyyden kokemiselle.

Yksilolla olevat aiemmat tiedot vaikuttavat opiskelun mielekkyyden kokemiseen,
opiskeltavalla asialla on merkitysti yksilolle vain jos-uudet asiat voidaan kytked yksilolld jo
olemassaolevaan merkitykselliseen tietoon tai tietorakenteeseen. Mitd monipuolisemmat
tietorakenteet yksilolla on, sitd monipuolisemmin hin pystyy liittdmaan niihin uusia asioita
ja merkityksid. Mielekkddssd oppimisprosessissa uutta asiaa tulkitaan entisen tiedon
pohjalta, etsitddn yhteyksid ja eroja olemassaolevan ja uuden tiedon vililld sekd tehdiin
uusia tulkintoja, jotka voidaan littd4 entiseen tietoon (Kosonen 1991; Mezirow 1991).

Opiskeltavien asioiden liittyminen aikuisen omaan eldméén ja sen ongelmiin on
tarkedd opiskelun mielekkyyden kokemisen kannalta. Opiskelun kiytannéllisen relevanssin
havaitseminen - sen havaitseminen, onko opiskeltavasta asiasta todellista hyotya itselle
myos opiskelutilanteen ulkopuolella - on olennaista opiskelun mielekkyyden kokemisessa
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aikuisella (Floden ym. 1987). Opiskeltavan aineksen ja opiskelijan aiempien tietojen on
yhdistyttdva oppimisprosessissa niin, ettd opiskelija pystyy soveltamaan sitd omassa
tilanteessaan ja havaitsee opittavan asian yhteyden kiytinto6n. Opiskeltavalta ainekselta
tami edellyttdd ymmarrettivyyttd, loogisuutta ja selkeyttd. Myos opiskelijan aikaisemmat
tiedot vaikuttavat tdhén.

Opiskeluolosuhteet eli opiskeluilmapiiri sekd opiskelun fyysinen ympéristé
vaikuttavat osaltaan kokonaisvaltaiseen opiskelun mielekkyyden kokemiseen. Avoin,
yksilod kunnioittava ja yhteistyohaluinen ilmapiiri opiskelutilanteessa vahentdd
opiskelutilanteen aiheuttamaa ahdistusta ja parantaa oppimista. Muiden osallistujien ja
kouluttajien merkitys opiskelun mielekkyyden kokemisessa on myds keskeinen. Myos
fyysisen ympiriston olosuhteet, esim. valaistus ym. tilaan liittyvit tekijat sekd opiskelussa
kiytettivien vilineiden toimivuus vaikuttavat opiskelun sujumiseen ja opiskelutilanteessa
viihtymiseen.



5. TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSON
GELMAT '

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdi opiskelun koettua mielekkyytta ja merkityk-
sellisyyttd yliopistojen ammatillisessa tiydennyskoulutuksessa. Tapausesimerkkini on
Jyviskyldn yliopiston tidydennyskoulutuskeskuksen v.1994-1995 jarjestaimd "Filosofian
opettaminen lukiossa" -kurssi.

Tutkimusongelmat ovat:
1. Miti tavoitteita osallistujat asettivat opiskelulleen kurssilla?

2. Miten mielekkéiksi ja merkitykselliseksi osallistujat kokivat opiskelun kurssilla?
2.1 Miten mielekkiiksi ja merkityksellisiksi osallistujat kokivat opiskelusisallot?
2.2 Miten mielekkddksi ja merkitykselliseksi osallistujat kokivat koulutus-
tilaisuuden?

3. Miten osallistujat arvioivat kurssin hy6tyi itselleen?

3.1 Miten osallistujat arvioivat kurssin hyotyd omassa tyossaan?
3.2 Miten osallistujat arvioivat kurssin hyotyd muilla elaiménalueillaan?

Ongelma 1 selvittids kurssilaisten opiskelutavoitteet, joiden merkitys opiskelun mielekkyy-
den kokemisessa aikuisilla on keskeinen. Ongelmassa 2 selvitetain itse koulutustilaisuuden
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koettua mielekkyytta; opiskelusisiltéjen ja opetusmenetelmien mielekkyytti, ilmapiiria ym.
koulutustilaisuudessa esiintyvid tekijoité, jotka vaikuttavat kokonaisvaltaiseen opiskelun
mielekkyyden kokemiseen. Ongelma 3 selvittai kurssista saadun koetun hyédyn seké tyo-
ettd yksityiselimén kannalta. Kurssilaisten kokemukset siitd tiyttyivitkd heidan kurssille
asettamansa tavoitteet ja ovatko he voineet soveltaa kurssilla kisiteltyjd asioita omassa

tyossdin, kuvaavat heidan kokemaansa kurssilta saatua hyotya. '



6. TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimukseen osallistuneet henkilot

Tutkimukseen osallistuivat Jyviskylin yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksen jéirjestamalle
kahdelle samansisiltoiselle “"Filosofian opettaminen lukiossa"- kurssille osallistuneet
henkilot. Kursseille ilmoittautui 25 henkil4, joista yksi ei kuitenkaan osallistunut kurssille,
yksi keskeytti kurssin ja yksi kieltéytyi haastattelusta. Neljaa henkilod ei tavoitettu haastat-
teluun. Haastatteluun osallistui lopulta siis 18 henkilod, 14 naista ja nelja miestd. Kurssit
jérjestettiin v.-94 ja -95 aikana ja toteutettiin monimuoto-opetuksena. Lahiopetusjaksot (4
X 2 pv) pidettiin Jyviskylassi sekd Selinpohjan koulutuskeskuksessa Leivonméelld. Kurssin
kouluttajina toimivat YTT Timo Laine seké FT Jussi Kotkavirta. Tamé kurssi valittiin ta-
pausesimerkiksi korkeakoulujen ammatillisesta tdydennyskoulutuksesta harkinnanvaraisesti
yhdessi tiydennyskoulutuskeskuksen kasvatus- ja opetusalan yksikon koulutuspéillikko
Markku Kaupin kanssa. Valintaan vaikutti koulutuksen jirjestdjan kiinnostus selvittad
kurssille osallistuneiden mielipiteiti kurssista sekd kokemuksia kurssin hyodyllisyydesti ja
sovellettavuudesta opetustyossd. Kurssin valintaan vaikutti myos osallistujien sopiva maara
yksin tehtdvia haastattelua ajatellen. Tapaustutkimuksen luonteen mukaan titd kurssia
kiytetasn tapausesimerkkina korkeakoulujen ammatillisesta taydennyskoulutuksesta, josta
kurssi erottuu omaksi rajalliseksi kokonaisuudekseen.

6.1.1 Filosofian opettaminen lukiossa-kurssi

Filosofian opettaminen lukiossa-kurssi on suunnattu lukion filosofian opettajille ja filosofian
opettamisesta kiinnostuneille opettajille. Opintojen laajuus on viisi opintoviikkoa, josta
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opiskelija voi halutessaan jatkaa opintojaan Jyviskylian yliopiston filosofian approbatur-
arvosanaa vastaavaksi 15 ov:n kokonaisuudeksi. Kurssi toteutettiin monimuoto-opetukse-
na, eli siind vuorottelivat ldhiopetusjaksot (4 x 2 pv), etdopetus seki itsendinen yksilo- ja
pienryhmityoskentely. Lahiopetusjaksot jirjestettiin viikonloppuisin Jyvaskylassd tai
Leivonmielli. Kurssin kouluttajina toimivat YTT Timo Laine ja FT Jussi Kotkavirta.

Kurssin hinta oli 3800 mk. '

Kurssin tavoitteena on antaa perusvalmiudet filosofian opettamiseen lukiossa sekd -
lukion filosofian opetussuunnitelman laatimiseen.. Kurssilla kiinnitet4an erityisti huomiota.
filosofian kouluopetuksen tavoitteisiin, periaatteisiin ja erilaisiin opetusmenetelmiin seki
filosofian opettamisen ongelmiin. Filosofian opiskelun yleisten tavoitteiden mukaisesti
opiskelijan tulee hahmottaa filosofian luonne ja hallita perustiedot seki -taidot filosofiassa.
Opiskelijan tulee oppia ajattelemaan filosofisia ongelmia ja ilmaisemaan ajatuksiaan
selkeiisti, oppia arvioimaan omaa ajatteluaan seki oppia muodostamaan kisityksié erilaisis-
ta asioista itsendisesti ja kriittisesti. Tavoitteena on oppia ymmartimaan abstrakteja
ajatuskulkuja ja lukemaan kriittisesti abstrakteja teksteja. Tavoitteena on myos kehittas
kykya ymmirtii filosofian yhteyksid elimiin, yhteiskuntaan ja kulttuuriin,

Kurssi on jaettu viiteen teemaan, jotka antavat yleiskuvan filosofian erilaisista
tutkimustavoista ja ongelmista, mm. etiikasta, yhteiskuntafilosofiasta, filosofisesta antropo-
logiasta, kulttuurifilosofiasta, estetiikasta, metafysiikasta, ontologiasta seki tieto-opista.
Kurssin peruskirjallisuus koostuu kouluttajien kerddmista artikkeleista sekd syventivisti
kirjallisuudesta. Kurssiin kuuluu myos etitehtivind laadittavia esseitd jokaisen istunnon
teemoista. Jokaisen uuden teeman opiskelu aloitetaan arkisen elimén ongelmista edeten
niisti filosofisesti selkedmpiin kisityksiin siten ettd yhteiset keskustelu- ja esitelmajaksot
seuraavat toisiaan syventyvind oppimistapahtumana. Kurssin ohjelmaan sisiltyy myos
erilaisten opetusmenetelmien kokeiluja, erityisesti perehdytédin dialogimenetelméin ja sen
kidyttamiseen filosofian opetuksessa. Kurssipdivin péitteeksi tehdddn arvio opituista
asioista ja niiden opettamisen ongelmista. (Opiskeluohjeet "Filosofian opettaminen
lukiossa"-kurssille 1995).

6.2. Tutkimusmenetelmi

Té4ma tutkimus on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jossa kiinnostuksenkohteena on
yleensd yksittdinen tilanne, tapahtuma, ohjelma tai ilmio tietyssd toimintaympiristoss,
esim. tietyn koulun tai luokan toiminta. "Filosofian opettaminen lukiossa"-kurssi on tassid
tutkimuksessa esimerkkitapaus korkeakoulujen ammatillisesta tiydennyskoulutuksesta.
Télle kurssille osallistuneita henkiloitd haastattelemalla pyritddn selvittiméain miten mielek-
kaiksi ja merkitykselliseksi kurssilaiset kokivat opiskelun talld kurssilla.

Laadullisen tapaustutkimuksen ldhtokohtana on yksildiden kyky tulkita inhimilli-
sen elimin tapahtumia ja muodostaa merkityksid siitd maailmasta, jossa he toimivat.
Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista kuvausta jonkin ilmion laadusta, jota pyritddn
kuvaamaan konkreettisesti ja yksityiskohtaisesti niin ettd osallistujien nikemys tulee ilmi
esim. suorina lainauksina puheesta. Tutkimukseen valittua tapausta kéytetiaan esimerkking
suuremmasta joukosta, josta se erottuu omaksi rajalliseksi kokonaisuudekseen. Tapauksen
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valinta perustuu yleensi harkintaan, ja keskeiseni valintaperusteena voi olla mm. se, onko
kyseiseen tutkimuskohteeseen paisy mahdollista ja onko tietoa mahdollista saada. Harkin-
nanvarainen valinta on perusteltavissa silloin, kun pyritdan vastaamaan kysymyksiin miti ja
miten jotakin on tapahtunut ja miksi niin on tapahtunut, ei silloin kun halutaan tietdi kuinka
moni tai kuinka usein jotakin tapahtuu. (Syrjila ym. 1994, 10-24.) Tihén tutkimukseen
tapausesimerkiksi valittiin harkinnanvaraisesti "Filosofian opettaminen lukiossa"-kurssi -
siksi, ettd koulutuksen jéirjestajd oli erityisen kiinnostunut selvittiméin juuri tille kurssille
osallistuneiden mielipiteiti kurssilla opiskelusta ja sen hyodystd tydssd, ja myos siksi, ettd
kurssin osallistujamairi oli kohtuullinen aineiston keruuta ajatellen.

Tapaustutkimus kohdistuu nykyhetkeen ja se on naturalistista tutkimusta siin
mielessd, ettd tutkimus tapahtuu luonnollisessa tilanteessa ja ympéristossd, jota tutkija ei
pysty jarjestamiin keinotekoisesti. Laadullinen tapaustutkimus on kuvailevaa tutkimusta,
mutta siind voidaan myos pyrkii 16ytiméan ilmiélle selityksid. Laadullinen tapaustutkimus
soveltuu erityisen hyvin, kun halutaan tiet4s tapahtumien yksityiskohtaisista rakenteista, ei
niinkz#n niiden yleisluonteesta tai jakautumisesta. Laadullinen tapaustutkimus on kayttokel-
poinen kun halutaan selvittii yksittdisten toimijoiden merkitysrakenteita, tiettyjen tapausten
syy-seuraussuhteita tai tutkittaessa luonnollisia tilanteita, joita ei voida jarjestdi kokeellises-
ti. Tapaustutkimuksessa tutkija ja tutkittava ovat vuorovaikutuksessa keskeniin, ja tutkija
on myos mukana tutkimuksessa omine arvoineen, kokemuksineen ja olettamuksineen
ilmi6std. Tdmai vaikuttaa tutkijan tekemiin tulkintaan ilmi6sti, ja tutkijan olisikin tiedostet-
tava omat lihtokohtansa ja julkistettava ne tutkimusraportissa. (Syrjalda ym. 1994, 10-24.)

Laadullisen tapaustutkimuksen eri tyypit (etnografia, kvalitatiivinen evaluaatio,
toimintatutkimus, eliméinkertatutkimus, kliininen tapaustutkimus) eroavat toisistaan mm.
sen mukaan, millaisia yleistyksié niiden pohjalta pyritdan tekeméin. Laadullinen tutkimusote
ei yleensd pyri yleistamiseen, vaan mahdollisimman tarkkaan yksittiistapauksen kuvaukseen
ja tulkintaan (Alasuutari 1995). Laadullinen tapaustutkimus ei eroa muusta laadullisesta
tutkimuksesta tdssd suhteessa, eli tapaustutkimus on itsendinen tutkimustyyppi, jossa
selittdminen rajoittuu vain tutkittavaan tapaukseen. Lukijan on kuitenkin mahdollista
yleistiid ja soveltaa tuloksia omaan tilanteeseensa vertaamalla omaa tilannettaan tutkimuk-
sen tapaukseen. Edellytyksend on tapauksen kuvaaminen niin yksityiskohtaisesti ja syvilli-
sesti, etti tulosten uskottavuutta on mahdollista arvioida sen perusteella. Erityisesti kvalita-
tiivisessa evaluaatiossa yleistdmisen sijaan puhutaankin tulosten kayttokelpoisuudesta
todellisuudessa. Tulosten sovellettavuus laadullisessa tapaustutkimuksessa harkitaan aina
tapaus tapaukselta. (Syrjilda ym. 1994, 10-24.) Alasuutarin (1995, 188-189) mukaan
tutkittava ilmi6 on kuitenkin tarpeen liitt44 laajemman ilmiékokonaisuuden osaksi siksi, ettd
konkreettiseen miksi-kysymykseen tutkimuksella saatu vastaus on usein yleisesti kiinnosta-
va vain kun siti tarkastellaan laajan viitekehyksen osana ilmion erdand mahdollisena
tulkintamallina, jota voidaan muuntaen soveltaa myos muihin ilmi6ihin.

Tamin tutkimuksen aineisto on keritty teemahaastattelulla, koska halusin saada
esiin haastateltavien oman kokemuksen tarkemmin ja syvillisemmin kuin kyselylomakkeella
olisi ollut mahdollista. Haastattelu mahdollistaa kysymysten ja vastausten tarkentamisen
seki lisakysymysten tekemisen, jolloin saadaan mahdollisimman totuudenmukainen vastaus.
Haastattelu on sopiva aineistonkeruumenetelmi mm. silloin, kun halutaan antaa haastatelta-
valle mahdollisuus tulkita kysymyksid omasta nikokulmastaan ja tismentdd vastauksiaan.
Haastattelu sopii siitd syystd hyvin emotionaalisille ja intiimeille alueille, jotka ovat haasta-
teltavalle liheisia ja vaativat omakohtaista pohdintaa ja tulkintaa. Haastattelussa on
paremmat mahdollisuudet my6s motivoida henkilditd vastaamaan kuin esim. lomaketutki-
muksessa, samoin haastattelulla voidaan tavoittaa prosentuaalisesti enemmén henkiloita
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lomaketutkimukseen verrattuna, koska kieltdytymisprosentti on pienempi kuin lomaketutki-
muksissa. Haastattelulla saadaan myos kuvaavia esimerkkeja tutkittavasta ilmiosta. Haastat-
telun haittoina voidaan pitd4 sitd ettd siind saadaan paljon myos tutkimuksen kannalta
epitarkoituksenmukaista materiaalia ja aineiston kasittely analysoitavaan muotoon on
tyolasti. Haastattelu on tutkijan kannalta vaativa. menetelmd, ja sen lisdksi se on kalliimpi ...
kuin esim. lomaketutkimus. (Hirsjirvi & Hurme 1985, 15-16.) ’

Tutkimuksen haastattelurunko (liite 1) on muokattu Niiniston (1985) ja Salo-
vaaran (1993) mukaan. Ennen varsinaisten haastattelujen aloittamista tein kaksi esihaastat-
telua, joiden perusteella muutin haastattelurunkoa hieman, Alunperin olin aikonut haastatel-
la kaikki osallistujat kiymilld tapaamassa heitd henkilokohtaisesti joko kotona tai tydpai-
kalla, mutta koska télle kurssille osallistuneet henkil6t asuivat ympéri Suomea - kaukaisin
asuinpaikka oli Ivalo - joten kdytinnon syistd haastattelut paatettiin tehdd puhelimitse. Se
oli mahdollista, koska sain kiytt6oni kaiutinpuhelimen, jolloin haastattelut pystyttiin
nauhoittamaan normaalisti nauhurilla. Esihaastattelut tein tapaamalla ko. henkilét, ja niitd
haastatteluja purkaessani muokkasin haastattelurunkoa niin, ettd haastattelut etenisivit
mahdollisimman joustavasti puhelimessa. Tein haastattelut 23.10 - 17.11.1995 vilisend
aikana, yleensi iltaisin. Purin kaikki haastattelut sanasta sanaan nauhalta.

Haastattelujen purkamisen jilkeen luin haastattelut ensin lipi useampaan kertaan
saadakseni kokonaiskisityksen haastatteluista. Sen jilkeen aloin tarkastella niitd teemoittain
kysymys kysymykseltd. Koottuani vastaukset luokittelin niitd eri luokkiin vastausten
perusteella. Esim. koulutustilaisuuden kokemisessa sen ilmapiirid koskevaan kysymykseen
tuli selkeisti kahteen luokkaan kuuluvia vastauksia, ensimmaiiseen luokkaan kuuluvissa
vastauksissa tuli esiin se ettd ilmapiiri koettiin limpimani, avoimena ja osallistumiseen
kannustavana. Naitd vastauksia oli suurin osa. Toiseen luokkaan kuuluvat vastaukset
kuvasivat enemmin ilmapiirin varovaisuutta, siti etteivit kaikki tuntuneet uskaltavan esittad
omia mielipiteitddn. Naissd vastauksissa ilmapiiri koettiin jopa jaykaksi. Tdhdn luokkaan
kuuluvia vastauksia oli vain muutama. Pyrin my6s 16ytiméin kuvaavia esimerkkejd eri
luokkiin kuuluvista vastauksista.

Alasuutarin mukaan laadullinen analyysi koostuu kahdesta vaiheesta: havaintojen
pelkistdmisestd ja arvoituksen ratkaisemisesta. Havaintojen pelkistimisen vaiheessa
aineistoa tarkastellaan tietysti teoreettisesta ja metodologisesta niakokulmasta siten, ettd
tarkastellaan sitd mikd valitun teoreettisen viitekehyksen ja tutkimuksen kysy-
myksenasettelun kannalta on olennaista. Niin tarkastellen aineisto pelkistyy raakahavain-
noiksi, joita voidaan yhdistelld etsimilld havaintojen yhteinen piirre. Térkeid tissd vaiheessa
on pelkistii raakahavainnot mahdollisimman suppeaksi havaintojen joukoksi. Arvoituksen
ratkaisemisen vaiheessa tehdéin tulkinta merkityksestd. Se on luonteeltaan ymmirtivid
selittdmistd ja tulkinnassa viitataan yleensid muuhun tutkimukseen ja teoreettiseen viiteke-
hykseen. (Alasuutari 1995, 22-34.) Ehrnrooth kuvaa samaa laadullisen aineiston kasittelya
siten, ettd ensin aineistosta karsitaan turha, valmistellaan aineisto eriteltdviksi ja vastaa-
maan esitettyihin tutkimuskysymyksiin. Sen jilkeen voidaan aloittaa varsinainen aineiston
analysointi. (Ehrnrooth 1990, 37-38.) Mékeldn mukaan aineiston luokittelu ennalta marit-
tyihin kategorioihin on laadulliselle tutkimukselle luonteenomainen prosessi (Makela 1990,
54).
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6.3 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on pyrkimys ymmarté4 ja tulkita tutkittavaa ilmiotd.
Tutkimus on kiinnostunut yksittdistapauksista, joiden ominaisuuksia tarkastellaan siind
kontekstissa, jossa ne esiintyvit. Laadullisella tutkimuksella ei pyritd yleistdmiseen, vaan
mahdollisimman tarkkaan yksittaistapauksen tulkintaan. Laadullinen tutkimus on kokonais-
valtaista, subjektiivista ja tutkittavien nikékulmien ja merkitysten paljastamiseen pyrkiva.
Laadullisessa tutkimuksessa kieli on keskeisessid asemassa, koska ihmisten kokemuksia ja
kisityksid ei voi tutkia ilman kieltd. Kielen avulla ihminen vilittada merkityksid, joita
tutkimuksessa tulkitaan. Laadullisessa tutkimuksessa onkin ennen kaikkea kyse merkityksen
kiisitteestd ja merkityksellisen toiminnan tutkimisesta. Laadullisen tutkimuksen aineisto on
yksityiskohtaista ja laajaa, ja sité kisitelldin kokonaisuutena, josta havaintoja pelkistamilld
ja yhdistamalli etsitééin niiden yhteistd piirretti, joka pétee koko aineistoon ja jonka avulla
voidaan kuvata mikd tutkittavassa ilmidssd on keskeistd. Havaintojen pohjalta tehdién -
merkitystulkinta tutkittavasta ilmiostd. Laadullinen tutkimusote kisittad useita eri tutki-
mustapoja, joilla on yhteisid piirteitdi. Tutkimustapoja ovat mm. etnografia, dis-
kurssianalyysi, kulttuurintutkimus ja fenomenologia. (Alasuutari 1995, 22-45; Patton 1990,
39-63.) Koska laadullinen tutkimus ei ole yksi yhteniinen tutkimusperinne vaan sithen
kuuluu useita erilaisia lshestymistapoja ja tutkimustekniikoita, laadullisen tutkimuksen
piiristd ei my6skdin voida 16ytda yhtd yhtendistd kasntysta tutkimuksen luotettavuuden
arvioinnista (Tynjald 1991, 388).

6.3.1 Perinteiset luotettavuuden arvioinnin kriteerit

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuus on perinteisesti liitetty padosin tutkimusmenetelméin
ominaisuuksiin. Sen taustalla on ajatus tutkimusmetodeista, jotka mahdollistavat tutkittavan
ilmién tarkan mittaamisen. Till6in kdytetty tutkimustapa on kvantitatiivinen riippumatta
siitd ilmiosta jota tutkitaan. Ilmié voidaan tarkasti mitata ja muuttaa numeeriseksi havainto-
aineistoksi tilastollista kasittelys varten. Tété tutkimustapaa on kutsuttu my6s luonnontie-
teelliseksi tutkimustavaksi, ja sen taustalla on positivistinen tiedekuva. (Perttula 1995, 39-
40.)

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella arvioimalla reliabiliteettia ja
validiteettia. Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimustulpsten pysyvyytti ja tutkimuksen kykyi
tuottaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa reliabiliteettia tar-
kastellaan yleenss tutkimuksessa kdytetyn mittarin perusteelia. Reliabiliteetti kuvaa mittarin
kykyéd tuottaa ei-sattumanvaraisia tuloksia; mittarin reliabiliteetti on sitd parempi, mitad
vihemmin sattumalla on osuutta mittaustuloksissa. Validiteetti tarkoittaa tutkimuksen
pitevyyttd; sitd miten hyvin tutkittava ilmi6 tavoitetaan. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa
validiteettia arvioidaan sen mukaan, miten hyvin kdytetty mittari mittaa sitd ilmi6téd, mité oli
tarkoituskin mitata. Sisillon validiteetti kuvaa sitd miten hyvin tutkimuksen sisilt6 kuvaa ja
edustaa tutkittavaa ilmiota, ulkoinen validiteetti tarkoittaa sitd miten hyvin saadut tulokset
voidaan yleistad. Validiteetti ei ole mahdollista ilman reliabiliteettia. (Gronfors 1982, 173-
175; Karma 1983, 54-58.)
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6.3.2 Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Ihmistieteellisessi tutkimustavassa luotettavuuden arvioinnin ldhtokohdat ovat toisenlaiset
kuin luonnontieteellisessi tutkimustavassa. Tutkimuksen luotettavuus ei. méairdydy
suoranaisesti tutkimusmenetelmin luotettavuudesta tai epiluotettavuudesta, vaan se
midrdytyy suhteessa tutkittavaan ilmi66n. Luotettavuuden tarkastelun lihtokohtana on
tutkittavan ilmion perusrakenteen ja tutkimusmenetelmin vastaavuus. Tutkijan on tunnetta-
va tutkittavan ilmién perusrakenne etté héiin osaisi valita sen kannalta mielekkain tutkimus-
menetelmédn. Tutkittavan ilmion perusrakenteen ja tutkimusmenetelmiin vastaavuutta
kutsutaan  tutkimuksen adekvaattisuudeksi ja ontologiseksi relevanttiudeksi.
Ihmistieteellisessi tutkimuksessa voidaan mys soveltaa, ilmion perusrakenteesta riippuen,
joko kvalitatiivista tai kvantitatiivista tutkimusotetta. Kvantitatiivinen tutkimusote ihmis-
tieteissd soveltuu sellaisten ilmididen tutkimukseen, joiden perusta on kehollinen eli mm.
aivoston ja hermoston tutkimukseen. Kvalitatiivinen tutkimusote soveltuu ihmisten
kokemusten ja merkitysten tutkimukseen seké ihmisten vilisen vuorovaikutuksen ja sen
kielen tutkimukseen. (Perttula 1995, 40-41.) ,

Tutkija itse on laadullisessa tutkimuksessa keskeinen tutkimuksen luotettavuutee:
vaikuttava tekiji, "tutkimusviline". Luotettavuuteen vaikuttaa se, miten totuudenmukaisesti
tutkija tavoittaa ja ilmaisee toisen ihmisen kokemuksen. Tutkijan oma nidkokulma ja
tutkimukseen valittu viitekehys vaikuttaa tutkimukseen. Tutkijan on huolellisesti selostetta-
va oma nikékulmansa, taustansa, kokemuksensa ym. persoonalliset ja ammatilliset tekijéit
jotka voivat vaikuttaa aineiston kerddmiseen, analyysiin ja tulkintaan. Rehellinen ja huolelli-
nen raportointi kaikissa tutkimusmenettelyisté ja tutkimuksen vaiheista on tirkeis, jotta
lukijan on mahdollista seurata tutkimusprosessin kulkua ja arvioida sen luotettavuutta.
Tutkijan vastuullisuus on merkittiva osa tutkimuksen luotettavuutta, ja vain tutkija itse voi
viime kddessd arvioida vastuullisuutensa toteutumisen. (Patton 1990, 472; Perttula 1995,
42-44))

Laadulliselle tutkimukselle asetettuja luotettavuuden kriteereiti ovat fofuusarvo,
sovellettavuus, pysyvyys ja neutraalisuus. Niiti vastaavat perinteiset luotettavuuden -
kriteerit ovat sisdinen validiteetti, ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus.
(Perttula 1995, 42-43.)

Totuusarvo tarkoittaa vastaavuutta tutkimuksen ilmiéstd tuottaman kuvan ja
alkuperiisen ilmion vililla. Vastaavuus viittaa sithen, miten tutkija pystyy tavoittamaan
ilmién sellaisena kuin se tutkittavalle ilmenee. Tutkimus on luotettavaa, jos tutkijan
kokemuksen voidaan ajatella vastaavan tutkittavan alkuperiistd kokemusta, ja epéluotetta-
vaa, jos tutkija ei pyri kuvaamaan toisen ihmisen alkuperiistd kokemusta. Epiluotettavaa
on, jos tutkija muuntaa ilmi6té alkuperiisesti tai tietoisesti jisentdd kokemusta teorioiden
ja kasitejarjestelmien pohjalta. (Tynjala 1991, 390; Perttula 1995, 42.) Totuusarvoa
punnittaessa on arvioitava myos aineiston merkittévyytta ja sen yhteiskunnallista ja kulttuu-
rista paikkaa seki aineiston riittdvyytta analyysin tekemiseen (Mikeld 1990, 47-48).

Sovellettavuus on tutkimustulosten siirrettavyyttd toisenlaisiin olosuhteisiin.
Sovellettavuus riippuu siitd, miten samankaltaisia tutkimusymparisto ja sovellusympiristo
ovat. Viime kddessi sovellettavuutta arvioi tutkimustulosten kiyttaja. (Perttula 1995, 42.)

Tutkimustulosten pysyvyyden arviointi ei laadullisessa tutkimuksessa ole aina
tarkoituksenmukaista, koska esim. ihmisten kisitykset asioista voivat muuttua tutkimuksen
aikana vaikkapa siksi, etta asiat tiedostetaan uudella tavalla. Laadullisessa tutkimuksessa
tulosten pysyvyytti ei voida tarkistaa toistamalla tutkimusta, koska tutkimus on aina ainut-
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laatuinen vuorovaikutustilanne ihmisten vililli eiki tilannetta voida siten toistaa juuri
samanlaisena. Aineiston luokittelu- ja tulkintasddnnét on kuitenkin esitettdva niin yksiselit-
teisesti, ettd lukijan on mahdollista pasityd samoihin tuloksiin niitd seuraamalla (Mikeld
1990, 53). Tutkijan on otettava huomioon tutkimuksesta ja ilmidsti itsestiéin johtuvat
tekijat sekd my6s ulkoiset vaihtelua aiheuttavat tekijit seka arvioitava niiden merkitys tutki-
muksessa. (Tynjéld 1991, 391; Perttula 1995, 42-43.) /

Neutraalisuudessa on suurelta osin kyse tutkijan luotettavuudesta ja rehellisyy-
desti. Neutraalisuus liittyy my6s laadullisen tutkimuksen subjektiivisuuden ymmértimiseen;
laadullisella tutkimuksella ei voida saavuttaa objektiivista totuutta, ainoastaan erilaisia
ndkokulmia tutkittavaan asiaan. Tutkija ei yrit4 todistaa tietyn nikokulman oikeellisuutta
eikd pyri manipuloimaan aineistoa saavuttaakseen ennalta oletettuja tuloksia, vaan tutkii
ilmiotd sellaisena kuin se tutkittaville ilmenee. Mahdolliset virheldhteet on mainittava.
Lukijan on kyettéivd seuraamaan tutkijan piittelya ja lukijalle on annettava mahdollisuus
joko hyviksya tai riitauttaa tulkinnat (Mékeld 1990, 52-53). Tutkimuksen neutraalisuus on
myos tutkimuksen totuusarvon, sovellettavuuden ja tutkimustulosten vahvistettavuuden
arviointia. (Tynjéld 1991, 391-392; Perttula 1995, 43.)

6.3.2.1 Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden parantaminen

Triangulaatio tarkoittaa useamman tutkimusmenetelmén, nikékulman, aineiston tai teorian
yhdistamisti pyrkimyksend piistd vahvempaan analyysin ja siten lisitd tutkimuksen
luotettavuutta. Oletuksena on ettd jokaisella metodilla tai nikokulmalla on omat heik-
koutensa ja vahvuutensa, ja kukin heikkous voidaan neutraloida kiyttimalld sen ohella
toista, erilaista metodia, joka ei sisilld juuri sitd heikkoutta. Tutkimuksessa voidaan kiyttia
esim. seki kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia menetelmia, tiydentdi haastattelua kirjallisella
aineistolla tai verrata erilaisia nikokulmia samasta asiasta. Tutkimuksen luotettavuutta voi-
daan parantaa myos etsimallid vaihtoehtoisia tulkintoja ja selityksié ilmiolle ja mikili niita ei
16ydy, paaselitys saa vahvistusta. (Patton 1990, 464-471.) Mikaili eri tutkimusmenetelmilla
saadaan ristiriitaista tietoa, ongelmaksi tulee arvioida, milld menetelmalld saatu tieto on
luotettavinta. Triangulaatiossa ei siis kannata odottaa, etti tulokset aina tukisivat toisiaan,
vaan on varauduttava eroavuuksiin. Olennaista on keskittyd miss4 ja miksi eroavuuksia
esiintyy. (Tynjila 1991, 392-393.) Laadullinen tutkimus on myds aina sidottu kontekstiinsa.
Timi on huomioitava koko tutkimusprosessin ajan ja liitettdvd kdytetty menetelmi ja
aineisto tutkimuskontekstiin. (Patton 1990, 464-471.)

6.3.3 Timin tutkimuksen luotettavuus

Tamin tutkimuksen aineisto kerittiin teemahaastattelulla jotka tein ldhes kaikki puhelimes-
sa. Kaksi esihaastattelua tein tapaamalla haastateltavat henkilokohtaisesti, toisen Jyvisky-
ldssd ja toisen Jimsissd. Haastattelut tehtiin 23.10-17.11.1995 vilisend aikana, yleensa
iltaisin. Valitsin tutkimuksen aineistonkeruumenetelméaksi haastattelun, koska halusin saada
esiin osallistujien henkilokohtaiset ja yksilolliset kokemukset kurssin mielekkyydesta ja
merkityksellisyydesti itselleen heidin omin sanoin ja ilmaisuin. Haastattelussa seka kysy-
myksii ettd vastauksia on mahdollista tarkentaa ja tehdd selventévia lisakysymyksid, jolloin
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kokemus saadaan esille mahdollisimman tarkasti ja samalla pienennetiin vidrinkasitysten
mahdollisuutta.

Haastattelu on aina sosiaalinen vuorovaikutustilanne haastattelijan ja haastatelta-
van vilill4, ja siind vaikuttavat molempien aiemmat kokemukset, kisitykset ja merkitykset
tutkittavasta ilmiostd. Koska haastattelu perustuu kisitteisiin, merkityksiin ja kieleen,
keskeist4 luotettavuuden kannalta on, miten varmistutaan siitd ettd molemmat ymmartivat
oikein toistensa kiyttimien sanojen ja ilmaisujen merkitykset. Lihtokohtana haastattelussa
on ajatus intersubjektiivisuudesta eli mahdollisuudesta osapuolten keskindiseen ymmarta-
mykseen, joka perustuu molemminpuoliseen uskoon jaetusta sosiaalisesta maailmasta,
jolloin voidaan ajatella ettd sekd haastateltava ettd haastattelija kisittavit mistd ilmiostd on
kyse ja ettd heilli on samansuuntainen kisitys sen merkityksestd. (Hirsjérvi & Hurme
1984.) Koska tutkimukseeni osallistuvat ovat kaikki kasvatuksen ja opetuksen ammattilai-
sia ja itse olen kasvatustieteen opiskelija, voi ajatella ettd ymmérsimme toistemme kéytta-
mit sanat ja ilmaisut puolin ja toisin ja etti todella puhuimme samasta asiasta.

 Haastattelussa haastattelijan ja haastateltavan vilinen kommunikaatio on tirkeas;
haastattelijan on luotava haastattelutilanteeseen avoin ja luottamuksellinen ilmapiiri, jotta
haastattelija voi vapaasti kertoa omasta kokemuksestaan. Haastattelijan vaikutus
haastattelutilanteessa on suuri, ja haastattelijan olisikin annettava haastateltavan ilmaista
itsedan mahdollisimman itseniisesti ja pitaydyttivi esittdmasté liikaa omia kommenttejaan
haastattelun aikana, koska ne voivat vaikuttaa haastateltavaan. Haastattelulla ei silti voida
saada kuin vildys tai epatiydellinen kuva ilmiostd tai tapahtumasta. (Hirsjarvi & Hurme
1984.) Haastattelun luotettavuutta arvioitaessa tutkijan on myds arvioitava, miten rehelli-
sesti haastateltavat kertovat omasta kokemuksestaan, koska on mahdollista etti he pyrkivit
"kaunistelemaan" vastauksiaan parempaan tai yleisesti odotettuun suuntaan (Alasuutari
1995, 75).

Kaytannon syista siis lahes kaikki tutkimukseni haastattelut tehtiin puhelimitse.
Kiyt6ssini oli kaiutinpuhelin, joten pystyin nauhoittamaan haastattelut normaaliin tapaan
nauhurilla. Esihaastatteluja tehdesséni ja sen jilkeen haastattelurunkoa muokatessani pyrin
tekemaiin sen mahdollisimman selkeiksi ja sellaiseksi, ettd sen avulla haastattelu sujuisi
mahdollisimman joustavasti. Haastattelurungossa oli paljon yksittéisia kysymyksid, mutta
niiden avulla osallistujilla oli mahdollisuus palauttaa mieleen pienié yksityiskohtia kurssilta.
Ne olivat myos tukena itselleni haastattelutilanteessa, silld halusin varmistua etti kaikilta
tulee varmasti kysyttya samat asiat. Oma kokemattomuuteni haastattelujen tekemisestd ja
jannittimiseni haastattelutilanteissa vaikutti ainakin aluksi niin, ettd yritin pysya tiukasti
haastattelurungossa ja sen kysymyksissd, mikd aiheutti sen ettd varsinkin ensimmdiset
haastattelut olivat melko kompel6itd. Puhelinhaastattelu saattoi myos aiheuttaa vahin
himmennysti ja vaivaantuneisuuttakin, koska emme pystyneet nikemaéén toisiamme, jolloin
kontakti jai hieman etdisemmaksi kuin normaalissa haastattelutilanteessa. Itseeni puhelimes-
sa haastattelu vaikutti esim. siten, ettd koska en nihnyt haastateltavan ilmeiti ja eleitd, en
voinut olla varma esim. tauon aikana pohtiko haastateltava vield edellistd kysymysté vai
odottiko hin jo uutta kysymysta. Osallistujat vastasivat kuitenkin mielelldan kysymyksiini
myds puhelimessa kunhan vain olimme sopineet kullekin sopivan ajan. Ainoastaan yksi
haastateltava kieltdytyi haastattelusta. Tutkimuksen aihepiirid ajatellen puhelinhaastat-
telullakin sai mielestdni esiin keskeisen tiedon ja tuntemukseni mukaan haastateltavat
vastasivat rehellisesti.

Vastausten luotettavuuteen voi kuitenkin vaikuttaa se, ettd koulutuksesta oli haas-
tatteluhetkelld ensimmadisen kurssin osalta kulunut aikaa jo yli vuosi. Siind ajassa pienet
mutta tirkeit yksityiskohdat saattavat unohtua. Pyrin vihentdméédn unohtamisen vaikutusta
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lihettimilld haastateltaville aikaisemmin kirjeen, jossa kerroin tutkimuksestani ja joka
sisdlsi myos haastattelurungon. Nain heilld oli mahdollisuus palauttaa mieleen kurssille
asettamansa tavoitteet ja odotukset sekd kokemuksia kurssilla opiskelusta. Kaytosséni ei
ollut ennen kurssia kerittyja tietoja esim. kurssilaisten odotuksista tms. koska niité ei ollut
keritty, mutta haastattelussa omat tavoitteet kurssilla tuotiin kylld selkeisti esille. Koska
tutkimuksessani ei ollut tarkoituskaan tutkia oppimista tai esim. késityksissi tai asenteissa -
tapahtunutta muutosta, joka vaatisi ennen-jilkeen -kyselyn, ennen kurssia kerityt tiedot
eivit mielestdni olleet niin merkityksellisid tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Toki
kurssin alussa kerityt tiedot olisivat lisinneet tutkimuksen luotettavuutta. Koska tutkimuk-
sen tarkoituksena oli selvittdd opiskelun koettua mielekkyyttd ja kurssin hy6tyd tyon
kannalta, sit4 ajatellen olikin parempi, etti kurssien paittymisestd oli kulunut jo aikaa, kos-
ka siten osallistujille oli ehtinyt kertyd kokemusta filosofian opettamisesta ja he pystyivit
arvioimaan, oliko kurssista ollut todellista hy6tyd opetuksessa.

Tissd tutkimuksessa selittdminen rajoittuu ainoastaan tihén tutkimusjoukkoon,
tilld tutkimuksella ei pyritd laajempiin yleistyksiin kuten ei laadullisella tutkimuksella
yleensikiin. Tutkimustuloksia voi silti suhteuttaa laajempiin kokonaisuuksiin ja tarkastella
nditd tuloksia esimerkkina tai niytteend koko ilmiGstd tissd tutkimusjoukossa. Viime
kéddessd tutkimustulosten sovellettavuutta ja siirrettdvyyttd muihin olosuhteisiin arvioi
tutkimustulosten kiyttdja. Tamén tutkimuksen tulosten kiyttokelpoisuutta arvioi koulutuk-
sen jarjestijd ja kurssin kouluttajat.

Menetelmin luotettavuutta voidaan parantaa kayttimilld useita menetelmid
toistensa tukena (Hirsjarvi & Hurme 1984; Alasuutari 1995, 111-112). Haastattelun ohella
olisin voinut esim. keritd kyselylomakkeella tehdyn mittauksen opiskelun koetusta
mielekkyydesti, pyytdi osallistuneita kirjoittamaan tutkimuksen teemoista vapaan kirjoi-
telman, tai olisin voinut haastatella heitd uudestaan. Mikali tdma tutkimus olisi paitetty
tehdd kyselylomakkeella, tutkimuksen luonne olisi ollut aivan erilainen. Kysely-
lomaketutkimus on kiyttékelpoinen, kun tutkitaan suurta tutkimusjoukkoa. Siini tapauk-
sessa tutkimukseen olisi voinut valita esim. eri alojen tdydennyskoulutuskursseille osallistu-
neita, ja tutkia heiddn kokemuksiaan opiskelun mielekkyydesta ja vertailla eri kursseille
osallistuneiden mielekkyyskokemuksia ja etsid niistd mahdollisia yhtildisyyksid ja eroja.
Haastattelua olisi sitten voinut kiyttid pieneen otokseen koko joukosta syventimiin
kyselylomakkeella saatua kuvaa.



7. TULOKSET

7.1 Opiskelulle asetetut tavoitteet

Kurssille osallistumisen syitii

Useimmin esitetty syy kurssille osallistumiseen oli se, etti haluttiin lisépatevyytti filosofian
opettamiseen, koska filosofia tuli pakolliseksi oppiaineeksi lukioissa syksylld -94. Kuusitois-
ta kurssilaista mainitsi timén ensisijaiseksi kurssille osallistumisen syyksi. Kurssille osallis-
tuttiin koska haluttiin parantaa omia edellytyksia opettaa filosofiaa. Moni opettaja sai tai
halusi itse saada filosofian opetuksen hoitaakseen, ja koki oman aikaisemman tietonsa
filosofiasta heikoksi. Suurimmalla osalla osallistuneista aiemmat filosofian opinnot rajoittui-
vat vain filosofian peruskurssiin oman tutkinnon yhteydessi, monella se oli ollut filosofian
historiaa. Kahdella osallistujalla oli aiemmin suoritettu filosofian approbatur, yhdelld cum
laude ja yksi oli suorittanut estetiikan laudaturin. Lisépatevyyden hankkiminen koettiin
vélttimittomiksi nimenomaan filosofian opettamista ajatellen. Kurssin yhteydessi oli
mahdollisuus aloittaa filosofian approbaturin suorittaminen tai jatkaa ﬁlosoﬁan opiskelua
pidemmallekin, minka osa kurssilaisista tekikin.

Esimerkkini osallistumisen syystd seuraava vastaus:

" .se oli oikeestaan aika vilttimditontd kun ei ollut...filosofiaa lukenut aikaisem-
min ja piti ruveta sitd syksylld tai sai ruveta sitd syksylld opettamaan sanotaan
ndin."”

Kaksi osallistujaa oli muista oppilaitoksista kuin lukiosta, ja he osallistuivat talle filosofian
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kurssille ensisijaisesti omasta kiinnostuksesta. Heillikin oli kuitenkin taustalla ajatus siit,
ettd kurssin opeista voi myohemmin olla hyétyd my6s omassa tyossd, vaikka heilld ei
osallistumishetkelld ollutkaan selkedd kasn:ysta siitd miten kurssin asiat ovat sovellettavissa
muuhun kuin lukio-opetukseen.

Kurssille osallistuminen ldhti kalkllla omasta aloitteesta ja omasta koetusta
tarpeesta; tyOnantajat suhtautuivat myonteisesti ehdotukseen kurssille osallistumisesta. '

Kurssille asetetut tavoitteet

Lihes kaikki kurssilaiset (13/18) mainitsivat tarkeimmaiksi tavoitteekseen kurssilla pedago-
gisen pitevyyden lisidmisen. Kurssilta odotettiin konkreettista, kdytinnon menetelmitietoa
filosofian opettamisesta lukiossa. Moni oli valinnut tdmén kurssin muiden filosofian kur-
ssien joukosta nimenomaan siksi, etté kurssilla keskityttiin filosofian opettamisen ongelmiin
kiytinnossd. Tavoitteena kurssilla oli my6s saada lisaa tietoa filosofian eri osa-alueista,
koska omat tiedot filosofiasta koettiin niin vahiisiksi, ettei niiden pohjalta pysty opettamaan
hyvin, .
Filosofian opettaminen koetaan ongelmalliseksi sen teoreettisuuden ja abstrak-
tisuuden takia. Siihen liittyen mainittiin kurssin tavoitteeksi myGs se, ettd saisi ohjeita siihen,
miten saada filosofia elimanliheisemmiksi, konkreettisemmaksi ja kiinnostavammaksi
oppilaille niin etti he todella haluaisivat oppia sita.

Esimerkkini tavoitteista kaksi vastausta:

"Oikeestaan ihan tillasia kdytinnon tavoitteita ettd saisi mahdollisimman paljon
vinkkejd téhdn arkiseen opetustyohon ja muuhun tillaseen.”

“No ihan ettd saisin siihen jotenkin konkreettisemman ja eldvdammdn otteen.”

Yksi osallistuja, joka ei ole lukion opettaja, asetti tavoitteekseen kurssille selvittdi itselleen,
miten filosofian pystyisi liittdmédn omaan alaansa. Yksi osallistuja mainitsi tavoitteekseen
filosofian approbatur-arvosanan suorittamisen.

7.2 Kiisityksid kurssilla opiskelun mielekkyydest:i

7.2.1 Kurssin sisidlto

Kurssi oli sisallollisesti jaettu viiteen teemaan, jotka antoivat yleiskuvan filosofian tutkimus-
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tavoista ja ongelmista. Ensimmainen teema kisitteli filosofian olemusta; toinen etiikkaa ja
yhteiskuntafilosofiaa; kolmas filosofista antropologiaa, kulttuurifilosofiaa ja estetiikkaa;
neljds metafysiikkaa ja ontologiaa; viides tieto-oppia. Kymmenen kurssilaisen mielestd nima
sisallot vastasivat hyvin lukion filosofian peruskurssin sisiltojé ja siksi niihin oltiin tyytyvii-
sid. Sisillét vastasivat myos niitd odotuksia joita he itse olivat kurssin sisilléille asettaneet.
Erityisen onnistuneena pidettiin siti, ettd kisiteltyjd asioita liitettiin jatkuvasti kiytinnon -
opetustydhon ja opetuksen ongelmiin. Siitd tunnuttiin saatavan suoranaista hy6tyd omaan
tyohon. Kolme kurssilaista painotti sit4, ettd he eivit pysty tdysin arvioimaan kurssin
sisiltojd, koska eivit vield ole opettaneet filosofiaa eivitkd siten pysty arvioimaan niiden
soveltuvuutta tyohon. He kuitenkin mainitsivat, ettd silloin ne tuntuivat itsesti ihan hyviltd
ja he luottivat kouluttajien asiantuntemukseen tarkoituksenmukaisten sisiltojen valitsemi-
sessa.

"...kylldhdn ne (sisillot) tietysti oli ihan paikallaan koska sehdn painottui
tosiaan tihdn opettamiseen nimenomaan ettd ei sielld nyt sitten niinkddn nditd
filosofioita pohdittu ettd kylld se sellasena tuntui kylld oikein oikeaanosuvalta."”

"No nehdn on ne ihan keskeiset aiheet mitd tuota lukion opetussuunnitelman
perusteissa sanotaan siitd mitd filosofian peruskurssin pitdis sisdltdd eli ne oli
Jjust ndd keskeiset kohdat eli etiikka ja tietoteoria eli ettd se sisdlto oli just se
mitd se sielld koulussakin pitdd olla.”

Kolme kurssilaista oli sitd mielti, ettd kurssin sisélté ei vastannut heidin odotuksiaan eikd
ollut aivan sitd mitd oli luvattu. Naissi vastauksissa kritisoitiin mm. teoriapuolta; sitd
pidettiin liian vahaiseni eiki sitd pystytty kurssilla liittaméin opetustilanteisiin odotetulla
tavalla. Teorian liittiminen myoskaan omiin opetustilanteisiin ei onnistu halutulla tavalla.
Kurssin keskusteluissa keskityttiin yhden kurssilaisen mukaan myos liian paljon muihin,
filosofiaan liittymattémiin aiheisiin, jotka hinen mukaansa hdiritsiviat kurssin etenemisté.
Yhden kurssilaisen mielestd sisillot jdivat ehkd liian pinnallisiksi; hén olisi kaivannut
mukaan jotain, joka olisi saanut kurssilaiset menemaién vield syvemmalle ja osallistumaan
henkil6kohtaisemmin filosofisten ongelmien pohtimiseen.

Dialogimetodi mainittiin erityisen kiinnostavana ja mielekkaini kurssilla kasitel-
tyni ja koettuna asiana. 11 kurssilaista mainitsi sen mielenkiintoisimpana kurssilla kisitelty-
n3 asiana:

“No nimenomaan se dialogihomma...se ettd md ymmdrsin sielld kylld oikeen
tehokkaasti sen ja minusta se on ihan tdrked ajatus ettd se ei saa olla koulussa
pelkdstddn ni filosofian historian opettamista vaan ettd se tdytyy olla jotakin
muuta elikkd jotakin tdmmosti keskustelutaidon niitd menetelmid tai sitten
Jjotakin ajattelusysteemien saamista...ettd opetellaan ajattelemaan opetellaan
kysymdicin, vastaamaan tammostd mutta ei niinkddn sitd pelkkdd historiaa."”

"...tdmdi dialogipuoli, se oli minusta tosiaan hyvd josta sain itse aika paljon, jota
oli kylld itsekkin funtsannut mutta mind en ollut sitd noin selkednd et sehdn olis
ainutlaatuinen tapa opettaa varsinkin tddlld meilld Suomessa..."
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Dialogimetodi opetuksessa oli kisitteeni ja asiana tuttu lihes kaikille (kolmelle haastatelta-
valle se ei ollut ennalta tuttu), mutta omakohtaista kokemusta siihen osallistumisesta tai sen
vetimisesta ei juuri ollut. Kurssin perusteella osallistujat saivat hyvin kasityksen siitd miti
dialogimetodilla opetuksessa tarkoitetaan, ja sité pidettiin mielenkiintoisena opetusmenetel-
mini. Sen toimivuutta lukioikdisten opetuksessa kuitenkin epdiltiin. My6s tilld kurssilla
kaytettiin dialogimetodia, ja se toimi aiheesta ja tilanteesta riippuen toisinaan hyvin,
toisinaan huonosti. Kaikenkaikkiaan kurssilla kdytyja keskusteluja pidettiin hyvin mielen-.
kiintoisina ja antoisina ja niissé tuli esille monia asioita joihin kouluttajatkaan eivit valtta-
miitté olleet etukiiteen osanneet varautua. Keskusteleva opetusmenetelmi sopii kurssilaisten
mielestd hyvin filosofian opetukseen, koska keskusteleminen ja asioiden pohtiminen yhdessé
auttavat ymmartiméin filosofiaa ja sen ongelmia aivan eri tavalla kuin perinteinen luen-
nointi ja tenttiminen. Kaksi osallistujaa mainitsi, ettd dialogimenetelmi auttaa 16ytimain
filosofiasta muitakin puolia kuin filosofian historian. Dialogimenetelmin kiyton esteind
lukiossa mainittiin liian suuret ryhmit, ajan puute, ryhmien heterogeenisyys, oppilaiden ikd
ja motivaation puute (etenkin pakollisella peruskurssilla).

Nelj kurssilaista mainitsi erityisen mielenkiintoisena etiikan jakson ja siind kaydyt
keskustelut:

"..se oli minusta ihan hdkellyttiva ja vaikuttava se tosiaan kun pohdittiin
kaikkia nditd moraalikysymyksid ja tammosid ettd mikd on oikein eri tilanteis-

”

sa...

Kolmen kurssilaisen mielesti kurssilla ei erityisesti erottunut mikéén ylivoimaisen mielen-
kiintoisena, vaan kaikki kisitellyt asiat olivat yhtd mielenkiintoisia. Yhden kurssilaisen
mielestd parasta koko kurssilla oli filosofian hienous ja sen havaitseminen jilleen kerran.

Kaksi osallistujaa kaipasi kurssilta enemmin havainnollisuutta, elamyksii ja syvid
tunnekokemuksia, jotka sopisivat filosofian maailmaan ja saisivat osallistujat ehka vield
tiiviimmin ja henkilokohtaisemmin mukaan.

"...enemmdn ehkd havaintomateriaalia jotakin, videopdtkdd, musiikinpdtkdd,
Jjotakin sitaatteja ehkd jotakin kuvaa, jotakin, jotakin enemmdin joka katkasee."

"...pikkasen ois vield saanu olla konkreettisemmin niinkun en tiedd onko olemas-
sa jotakin opetustilannevideoita tai jotakin tdllasta jossa olis vield konkreetti-
semmin nditd metodeja sovellettu et jotenkin ettd aidossa tilanteessa...ja ymmdr-
rdn ettd se on vaikea jdrjestdd mutta esimerkiks just jos olis videoitu jotakin
tilanteita ni niiden analysointi olis voinut olla hyodyksi."

Yksi osallistuja koki kurssin sisillot ja ldhestymistavan liiankin kdytannonliheiseksi ja
kaipasi teoreettisempaa puolta enemmén, mutta suurin osa oli tyytyviinen nimenomaan
kaytannonliheisyyteen ja olisi halunnut vield enemman kaytinnon vinkkeja ja konkreettisia
ohjeita opetukseen. Kurssilta saatua materiaalia (lukemistot) pidettiin korkeatasoisena, sen
pariin on palattu myohemmin ja jotkut ovat kayttineet sitd omassa opetuksessaan. Yksi
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osallistuja olisi halunnut enemmiin filosofian perusteksteji sekd enemmin aineistoa didaktii-
kan alueelta.

7.2.2 Koulutustilaisuuden kokeminen

Opetusmenetelmii

Monimuotomenetelmii pidettiin hyvénd, erityisesti aikuisopiskeluun sopivana opetusmuo-
tona, koska opiskelussa voi lahipaivien vililld edeti itselle sopivassa tahdissa. Esseetehtévi-
en kirjoittamista pidettiin hyvina keinona perehtyi syvemmin kisiteltyihin asioihin. Lihi-
péivien vililli oli aikaa pohtia luennoilla ja keskusteluissa kisiteltyjd asioita, koska ajattelua
filosofian opiskelu vélttimétts vaatii. Dialogimenetelmin periaatteen mukaan asian kisitte-
lyn aloittaminen omista kokemuksista lahtien oli monille uusi ja yllattidvé keino lihestyd
filosofian ongelmia, mutta se osoittautuikin yllittien toimivaksi. Mainittiin kuitenkin ettd
dialogimenetelméin onnistuminen on aina kiinni ryhmistd, jossa sitd kaytetddn. Talld
kurssilla se tuntui monen mielesti onnistuvan, koska ryhma oli hyvi. Kahdeksan osallistujaa
oli kuitenkin sité mielti, ettd dialogimenetelma ei toiminut kurssilla. Syind mainittiin mm. se
etti kaikki eivit uskaltaneet tuoda mielipiteitééin julki tai ettd puhuttiin aivan muista asioista
kuin itse aiheesta. Dialogin epionnistumisen syyksi kurssilla mainittiin my6s se, ettei oikein
kukaan kurssilaisista ollut tiysin perilld ko. menetelmasti. Yhden kurssilaisen mukaan on
vilttimitonts itse osallistua erilaisin menetelmin pidetyille kursseille, etté pystyisi sitten itse
opettamaan kyseisilli menetelmilli. Oman kokemuksen turvin pystyy suunnittelemaan
kurssin opiskelijoita silmalldpitéden, koska tietdd itse milti opiskelu tuntuu.

Ilmapiiri

Viisitoista kurssilaista piti kurssin ilmapiirid hyvini; se koettiin avoimeksi, innostuneeksi ja
motivoituneeksi. Heidén mielestdéin kurssin ilmapiiri edisti oppimista. Kolme osallistujaa
koki ilmapiirin kurssin alussa varovaiseksi ja jaykaksi, mutta heidénkin mielestdén ilmapiiri
vapautui mydhemmin. Kovin laheisid suhteita kurssilaisten kesken ei ndiden neljan kurssilai-
sen mukaan kuitenkaan syntynyt, ja heiddn mukaansa osa kurssilaisista oli koko kurssin ajan
varautuneita, pitiviit etdisyyttd ja vilttelivit oman mielipiteensd ilmaisemista. Kurssin
kouluttajien merkitystd hyvéin ilmapiirin luojina korostettiin. Muut osallistujat koettiin
myonteisesti, tasa-arvoisina kollegoina, joiden kanssa oli hyodyllista vaihtaa mielipiteita.

" ..minustahan sielld oli kovin ldmmin ja tdllanen lepposa ilmapiiri.”

"Kurssin ilmapiiri oli kylld hyvi ettd sielld kylld aikalailla just keskusteltiin
asioita halki...monenndkésistd."

"Ilmapiiri oli hyvd ja silld tavalla oltiin niinku ennakkoluulottomia ettd tuota
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kaikki oli niinku valmiita suurinpiirtein mihin tahansa..ja sielld tuli hyvin
henkilokohtaisiakin asioita esille, siis sellasia ettei valttamdttd ihan joka seuru-
eessa esitetd semmosia ajatuksia.”

Esimerkki vastakkaisesta ilmapiirin kokemisesta:

“"Alussa se (ilmapiiri) oli aika varovainen...mutta kylla se siitd sitten...en nyt
sanois ettd limpeni hirveesti mutta oli se aika mukava kuitenkin. Olihan sielld
Jjoitain ihmisid jotka oli alusta loppuun asti jonkun verran varautuneita ja
muutamat vidliteliviit koko kurssin ajan sanomasta mitddn mikd minua vdhdn
ihmetytti...mutta se oli tietysti henkilokohtanen ratkasu ettd vaikka kyseessa oli
tillainen kurssi jossa kdytiin keskustelua niin jotkut valttelivdt minkddn sanomis-
ta"

Kouluttajat

Kahdeksan kurssilaista painotti kurssin kouluttajista kysyttdessd erityisesti kouluttajien
asiantuntemusta ja pitevyyttd filosofian alueella. Tietoa heilld koettiin olevan riittdmiin, ja
sitd arvostettiin, mutta kdytdnnon opetusty6n kannalta se tuntui joskus hieman liiankin
abstraktille tasolle: .

"No hehdin oli parhaasta pddsti niinkun asiantuntemus...ehkd tuo tommonen
kiytinnon tieto et olis nditd lukiolaiskursseja vetdnyt niin sitd olis hivenen
saanut olla enemmdn..."

Toisaalta abstraktisuus koettiin hyvanékin:

"..pikkusen pikkusen korkealentosena mutta niin kylld se ihan hyva on kun tuolla
itte dheltdd ettd niin joutuu vihdn ajattelemaan enempikin.”

Toinen seikka joka mainittiin kouluttajien kohdalla, oli heidin erilaisuutensa; toinen
kouluttajista oli dialogimetodin asiantuntija ja kaytti padasiassa sitd, toinen puolestaan oli
enemmén perinteisen opetustyylin kannattaja. Perinteinen luennointi ei innostanut kurssilai-
sia niin paljon kuin dialogimetodi, ja dialogivetijin ryhméén oli enemmin halukkaita kuin
luentoryhméian. Kurssilaisten mukaan kouluttajien vilinen yhteistyé kuitenkin toimi hyvin
erilaisuudesta huolimatta. Kouluttajat kivivit keskenddn usein filosofisia viittelyitd
kurssilla, ja sité oli kurssilaisten mukaan mielenkiintoista seurata:

"Ei oikeestaan paljon parempia vois saada...meilld oli aina aika mielenkiintosta
kun he oli monta kertaa eri mieltd jostakin asiasta ettd me saatiin oikeen loista-
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via esimerkkejd filosofisista viittelyistd...sitd oli kylld tosi upee seurata.”

Vaikka kouluttajien viliset vittelyt himmensivit joitakin kurssilaisia, viittelyiden kuitenkin
katsottiin antavan paljon. Monen mielesti ne avasivat filosofiaan aivan uusiakin puolia ja
toivat ilmi sen, ettd filosofia on monitahoinen ja ristiriitainenkin tieteenala:

" ..se oli mielenkiintosta ettd oli samaan aikaan kaksi kouluttajaa jotka kavivdt
keskusteluakin, se oli hyvin hyvin mielenkiintoista ja...hykerrytidvidakin meiddin
opiskelijoiden mielestd mydskin se ettd heilldkin oli erimielisyytensd josta ndkyi
tdmdn aineen sisilté jollakin tavalla...mydskin ettd se ei ole ristiriidatonta, se
kdvi selvdksi."”.

Kolme kurssilaista painotti kouluttajissa nimenomaan heidin luonteenpiirteidensd merkitys-
td; heidit koettiin suvaitsevaisiksi, avoimiksi ja helposti ldhestyttaviksi ihmisiksi, joiden
kanssa oli mahdollista pohtia henkilokohtaisiakin asioita. Yhden kurssilaisen mielestd
kouluttajat olivat erinomaisia esimerkkeja hyvisti filosofeista:

" ..eivdt olleet sellasia etdisid taikka jotenki vaikeita...ihan positiivisia kokemuk-
sia."

"...kurssin vetdjistd siis sillai ihmisind ja niitten filosofisten ongelmien esiin-
tuojana ni nehdn oli aivan ylivetoja ettd tosi kivahan sielld oli niitd kuurnnella ja
keskustella sielld...et ne oli tosi suvaitsevaisia ja sellasia et jos joku toi jotain
ongelmia esiin ni ne pysty vastaamaan niihin ja kdsittelemddn erilaisia ongelmia
et ne oli esimerkkeind tallasista filosofeista ne oli tosi hyvid molemmat kylla."

Yksi kurssilainen ehdotti kurssin kolmanneksi kouluttajaksi naista, joka olisi tuonut mukaan
oman nikemyksensi ja kulttuurinsa nimenomaan naisnikokulmasta, koska valtaosa
kurssilaisistakin oli naisia.

Kurssin tyomairi

Yksitoista osallistujaa oli sitd mielti, ettd tyomaara kurssilla oli kohtuullinen ja kurssin
pystyi suorittamaan hyvin ty6n ohella. Moni tosin mainitsi, etti aikaa kurssin tehtaviin olisi
saanut kulumaan enemmainkin, esim. aineistoihin olisi pystynyt perehtymdin etukiteen
paremminkin kuin nyt tuli tehtyd. Yleensa etukiteen jaettuun aineistoon tutustuminen jai
viime tippaan, samoin kuin tehtdvien tekeminen. Viisi kurssilaista mainitsi, ettd riippuu
kokonaan omasta tyétilanteesta, miten rankaksi kurssin kokee. Toisinaan, kun oli helpompi
vaihe tydssd, kurssin tehtiviin ehti perehtyméin paremmin, kiireisend aikana kurssi tuntui
rankalta ja tehtdvit jaivat pakostakin vahemmalle. Tyomasarad verrattiin myos kurssin
viiteen opintoviikkoon, eiki se sithen ndhden tuntunut ylimitoitetulta.
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"Kylli mulle oli ihan sopiva ainakin ettd sielld timd tahti oli hyvin leppoisa...ei
ehkd tyon kanssa oikeen enempdidkddin sitten taas ehdi ettd se kylld kun ndmd
etdtehtdvit piti tehdd etti sehdn meilld lukiossa riippuu hirveesti siitd ettd
minkdlainen jakso sattuu olemaan ettd jos sattuu olemaan helppo niin ottaisi
vaikka toisenkin etdtehtdvin mutta kylld se hyvd on ettd se ei ole kovin tiukka

ettd sen pystyy tuohon koulutyéhon lomittamaan. " '

"Ei se minusta ollut se tyomddrd siihen viiteen opintoviikkoon verrattuna miten-
kdidin kauhee ollut...ettd kylld siihen saa jo aika paljon tehddkin. "

"No en mind sitd mitenkddn liialliseksi sanois...mulla oli silloin tyon puolesta
helppoa mutta sehdn riippuu siitd et miten ihmisilld on noin muuten tyéssd..."

Neljin kurssilaisen mielestd kurssi oli rankka tyon ohessa suoritettuna:

"Kylla se tietysti rankkaa oli siind mielessd et piti aika nopeesti suorittaa kun
tama oli syksylld jo edessd...ettd ois ehkd ollu hyvd olla enemmdn vapaa-aikaa
mutta kylld se siind meni ettd jostakin syystd sai sellasen latauksen ettd sai sen
menemdidin ilman pakottamista."

Kurssilla annetut tehtivit

Esseetehtivien antamista pidettiin yleensi hyvini, koska tehtivien tekemisen kautta joutui
perehtyméin asioihin syvemmin kuin vain lukemalla, ja siten asia tuli ymmarrettya parem-
min. Yhdeksin osallistujaa piti tehtivid hyvin laadittuina, mielenkiintoisina ja asiallisina.
Kolme osallistujaa piti tehtivid hyvin vaativina ja vaikeina, mutta heiddn mielestéén oli
kuitenkin ihan hyvi ettd vaadittiin paljon niin ettd tehtéviin joutui tosissaan paneutumaan.

"No ne tehtdvit oli niistd asioista mitd nyt oli kdsitelty ni aina sitten joku ja
minusta ne oli kylld hyvin ytimekkddsti laadittu ja siis ihan semmosia keskeisid
asioita."”

"...se oli musta oikeen hyvin ryhmitetty ettd koska kurssin jilkeen oli aina pdd
tdynnd ajatuksia niin oli hirmu hyva ettd sai jonkun tehtdivdn joka perustui siihen
kurssiin koska tavallaan ihminen haluaa niinku purkaakin ulos sen mitd mielessd
liikkuu."”

"Minusta ne on mielekkditd ne tehtdvit koska ne antaa just sen ettd siind on
pakko paneutua siihen aineistoon niin mind kylla piddn niitd ihan valttamdttomi-
nd ja ihan sen takia oon sitten myoskin oppilailla teettinyt tdaalla muutamia
kirjallisia tehtavid..."



49

Yksi osallistuja piti tehtivii liian "korkealentoisina" ja olisi halunnut enemmén konkreetti-
sempia ja rajatumpia tehtivid, joissa olisi ollut selked aiheen méiirittely:

"..ehkd hivenen konkreettisempia, nyt ne oli semmosia kauniita esseitd et-
td...ehkd siind on omaakin vikaa ettd ei osannut konkretisoida niitd parem-
min...ehkd hivenen tdsmdllisempida aihemddrittelyja ois saanu olla ettd niinkun
rajatumpia juttuja."”

Tehtavista sai hyvin yksityiskohtaista palautetta, joka oli osallistujien mielesta hyvi. Palaute
oli terdvii ja kriittistdkin, mutta kuitenkin asiallista. My0s positiivista palautetta ja kehuja
saatiin. Jonkun saama palaute oli viipynyt melko pitkdin, ja hén vaatikin mahdollisimman
nopeaa palautetta tehtévistd, ettei ehdi unohtaa koko asiaa. Palautteen saaminen tehtévista
koettiin térkesksi, koska siten pystyy oppimaan virheistdn ja kehittymain. Positiivinen
palaute kouluttajilta puolestaan antaa onnistumisen tunteita siitd ettd on oppinut, kannustaa
eteenpiin ja motivoi opiskelua. ,

Kurssin pituus

Yhdeksin osallistujaa oli sitd mieltd, ettd kurssi olisi voinut olla pitempikin. Toisaalta sitten
hintaa olisi tullut lisdd, miké puolestaan olisi vihentinyt osallistumista. Kuusi osallistujaa
piti kurssin pituutta sopivana tai aika hyvina. Joku mainitsi, ettd kovin paljon pitempéin
kurssiin ei ehki olisi viitsinyt sitoutua, koska on paljon muitakin kiinnostuksenkohteita.
Kauempaa tulevat pitivit myds matkojen rasittavuutta esteend kurssin pidentimiselle; kovin
usein ei jaksa viikonlopun aikana matkustaa montaa sataa kilometrid. Viiteen opintoviik-
koon nihden kurssin pituus katsottiin my6s sopivaksi. Kaksi osallistujaa toivoi jilkipalave-
ria sitten kun kokemusta filosofian opettamisesta on kertynyt, ettd voisi saada palautetta,
vertailla omia kokemuksia toisten kanssa ja sitd kautta kehittyd edelleen tyossiddn. Yksi
- osallistuja puolestaan olisi halunnut kurssin olevan tiiviimpi.

"“Olishan se voinut pitempikin olla mut se on tietysti joku kompromissi siitd ettd
sehdn on sitten aina vaan kalliimpi...kylldhdn se ndinkin menetteli ettd aika
paljon mad olen lehdestd seurannut kaikenlaisia koulutustilaisuuksia niin niitdhdn
on semmosia yhden viikonlopun tai jopa yhden palvan filosofian opettammen
lukiossa, siihen ndhden tdd oli aika syvallmen kylla."”

"Aika hyvd, ehkd joku jdlkipalaveri sitten kun oli ensimmdisen kurssin vetdnyt
niin olis voinut olla hyva."

Kurssin ajankohta

Ensimmainen kurssi alkoi keviilld ja paattyi seuraavana syksyna. Myos kesilla oli kokoon-
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tumisia. T4td muutamat kritisoivat, koska kesén yli jatkaminen tuntui hajottavan kurssia ja
muutenkaan kesin aika ei tuntunut sopivalta kurssiajalta. Parempi olisi ollut pitaa kaikki
lahijaksot saman lukukauden tai -vuoden aikana. Joku ei halunnut kéiyttid kesilomaa
ammattiin liittyvdin koulutukseen. Kéviin alkamisajankohta oli hyvéd, koska kevailld
monella oli tyon puolesta helpompaa, kun lukion kolmas luokka oli jo pois. Loppusyksyyn
sen sijaan tuntuu kasautuvan paljon ty6ta. '

Toinen kurssi alkoi syksylli ja jatkui talven ajan. Se tuntui sopivan hyvin. Yleensa-
kin ajankohdan sopivuus riippuu hyvin paljon tyotilanteesta ja lukion opettajilla se on kiinni
koulun jaksosysteemistd. Suurimmat kiireet tuntuvat olevan ylioppilaskirjoitusten aikaan ja
loppusyksystd, sen sijaan alkusyksy ja loppukevit tuntuvat olevan helpompaa. Lukukausien
aikana lahipaivit on luonnollisesti pidettiva viikonloppuisin, ja joku mainitsi ettd perjantai-
illat olivat aika raskaita, kun tyopéivin jalkeen matkusti ensin Jyviskyldin ja sitten piti
alkaa pohtia filosofiaa. Toisaalta taas koettiin hyviini, ettd koko sunnuntaipéivi jéi aikaa
palautua ja valmistautua uuteen ty6viikkoon. Ajankohdissa koettiin my6s olevan joustoa
jarjestdjien puolelta, aikatauluja voitiin sovitella ja muuttaa jos ei jollekulle sopinut jokin
viikonloppu.

Kurssin hinta

Yksitoista kurssilaista piti kurssin hintaa (3800 mk) korkeana. Seitsemin osallistujaa ei
kokenut kurssia mitenkaén liian kalliiksi vaan pitivét sitd melko kohtuullisena verrattuna
tyomdiriin ja joihinkin muihin vastaavanlaisiin kursseihin. Osallistujat tuntuivat olevan
hyvin hintatietoisia; eri jirjestdjien kurssihintoja vertailtiin. Puolet osallistujista maksoi
kurssin kokonaan itse, ja puolelle sen maksoi kunta tai kaupunki joko kokonaan tai osittain.
Sitd kritisoitiin, ettd nykydin mahdollisuudet osallistua tdydennyskoulutukseen ovat
huonontuneet kuntien sidstimisen takia; koulutukseen varatuista rahoista sadstetdin
helposti ensimméisend, eiki kaikilla ole mahdollisuutta maksaa itse kalliita kurssimaksuja.
Se varmasti vihentéi opettajien osallistumishalukkuutta tdydennyskoulutukseen.

Opiskeluympiiristo

Kurssin lghipdivat pidettiin padosin Jyviskyldssd, kokoontumisia pidettiin vaihdellen
taydennyskoulutuskeskuksen tiloissa, hotelli Priimuksessa tai Selanpohjan koulutustiloissa
Leivonmielld. Hotelli Priimuksen kokoontumistilat saivat moitteita mm. ahtautensa vuoksi.
Téaydennyskoulutuskeskus ei ollut muutamien mielesté kovin viihtyisd paikka. Ensimmaisen
kurssin kesdtapaamiset pidettiin Seldnpohjan kurssikeskuksessa, ja siitd pidettiin koska
ympéristd oli rauhallinen ja keskusteluihin pystyi syventymiin kunnolla. Keskustelut
jatkuivat sielli myohéin iltaan. Iltakeskusteluja pidettiinkin erityisen antoisina. Parasta
osallistujien mukaan olisi jos tapaamiset pidettiisiin paikassa johon kaikki voisivat majoit-
tua, koska se parantaa ryhmin henkei ja siten vield illallakin voi keskustella ryhmassa péi-
vén asioista. My6s ruokailu olisi helpompi jirjestai siind samalla. Sinénsi paikalla ei néhty
olevan kovin suurta merkitystd, kunhan ne ovat kelvollisia, koska ihmisten vilinen ilmapiiri
merkitsee kuitenkin enemmin. Kaiken kaikkiaan osallistujat olivat melko tyytyviisid
kokoontumistiloihin.
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7.3 Kiisityksii kurssin hyodysti

7.3.1 Kurssin hyity omassa tydssi

Sovellettavuus

Kurssin asioita pidettiin hyvin tyohon sovellettavina, koska kurssilla nimenomaan tarkastel-
tiin filosofiaa ja sen ongelmia opetusty6n kannalta. Opetustilanteisiin ja filosofian opettami-
sen ongelmiin koettiin saadun paljon hyodyllisid ohjeita ja vinkkej, joita voi suoraan
soveltaa omassa tydssd. Sovellettavista asioista mainittiin erityisesti dialogimenetelma.
Kolmetoista osallistujaa mainitsi kéyttineensd dialogimetodia opetuksessaan ja sanoi
kayttivansa sitd myos jatkossa, koska se tuntuu monesta hyvaltd, vaikkakin vaikealta ja
vaativalta tavalta opettaa. Dialogimenetelmin soveltamisessa oli kuitenkin ollut ongelmia
eikd se aina ollut sujunut halutulla tavalla. Ongelmia sen soveltamisessa aiheuttavat mm.
luokkien suuri koko, oppilaiden erilaisuus seka kasiteltdvi aihe. Suurin osa oli kayttanyt
dialogia osan ajasta tai vain joidenkin asioiden kisittelyssi (esim. etiikka ja ihmiskasitys),
sekd kiyttanyt lisdksi muita menetelmii.

"..dialogimenetelma, kylld se ihan mun mielestd se on siis todella hyva ajatukse-
na...kyl se toimii...se toimii kaikkein parhaiten mun mielestd ndissd just niinku
etiikassa ja ihmiskdsityksessd...ne menee aika kivasti mut ndissd niinku
tietoteoriassa ja metafysiikassa siinon aika vaikeeta..."

"Tama dialogipuoli, se oli minusta tosiaan hyvd josta sain itse aika paljon. Olin
sitd kylld itsekin funtsannut mutta mind en ollut sitd noin selkednd osannut
ajatella...et sehdn olis ainutlaatuinen tapa opettaa varsinkin tadlld meilld
Suomessa."

Kokemusten mukaan dialogi toimii paremmin hieman vanhemmilla opiskelijoilla (lukion
kolmasluokkalaisilla), koska he ovat rohkeampia kertomaan oman mielipiteensd kuin
nuoremmat vasta lukioon tulleet. Toisaalta taas aikuisten parissa tyoskentelevid opettaja
kertoi kokemuksenaan, ettid aikuisopiskelijat odottavat enemmén perinteistd luennoivaa
opetusta, ja kokivat ettei dialogiopetus ole "oikeaa" opetusta. Lisaksi aikuiset ovat hinen
mukaansa arkoja puhumaan ja ovat hyvin kriittisié itsedéin kohtaan. Ne jotka eivit olleet
vield kokeilleet dialogimetodia opetuksessa, sanoivat aikovansa kayttaa sita tulevaisuu-
dessa. Dialogimetodi on siis varsin hyvin ymmarretty ja omaksuttu kurssilla, mutta osallis-
tujat tiedostavat sen soveltamisen vaatimukset ja esteet. Dialogi vaatii vetéjéltd paljon
valmistelua ennen tuntia ja myos sen aikana; kysymysten tekoa, huomion kiinnittdmisté
vastauksiin, perustelujen vaatimista ym. Dialogin kéyttdmista tdysipainoisesti opetuksessa
estidvit suuret ryhmikoot, ajanpuute, ryhmien heterogeenisyys, oppilaiden nuoruus ja
motivoitumattomat oppilaat - erityisesti pakollisella peruskurssilla. Opettajien kokemusten
mukaan dialogit luokissa ovat jaaneet aika pinnallisiksi eivitki ne heidin mielestdin aina
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edes tiyttineet "oikean" dialogin kriteereitd. Puolet haastatelluista opettajista on saanut
positiivista palautetta oppilailta kayttiessiin dialogimetodia filosofian opetuksessa. Aluksi
on ehkd mennyt jonkin aikaa ennenkuin oppilaat ovat ymmartineet mista on kyse, mutta
kun se on oivallettu, dialogi on alkanut sujua paremmin. Osa oppilaista arvostaa todella
paljon keskusteluja ja ovat kiinnostuneita aiheesta, joskin kokevat filosofian vaikeaksi
aineeksi keskustella. Kaikki oppilaat eivit ole vakuuttuneita omien mielipiteidensé arvok- -
kuudesta, vaan vihittelevit ajatuksiaan ja arastelevat niiden kertomista. Toiset oppilaat
eiviit koe oppivansa dialogin avulla vaan odottavat perinteisempéi opetusta. Lahjakkaimpi-
en ja motivoituneimpien oppilaiden ryhmissi dialogi sujuu erdin opettajan kokemuksen
mukaan parhaiten.

"..kin dialogimenetelmdin osalta en mind sitd uskonukkaan ettd se tulee menesty-
mdicin kovin hyvin koska oppilaita on kolmekymmentdkolme tdssa ryhmdssd...eli
jos olisi pieni ryhmd niinkun mulla on seuraava ryhmd niin siind mind sitten
kokeilen enempi titi dialogia menetelmdnd. "

"...toisinaan paremmin toisinaan huonommin et se riippuu hirveen paljon
ryhmistd ettd jos sattuu olemaan sellanen ryhmd joka on innostunu pohdiskele-
maan kaikenlaista ni sitten siind niinku saa tuntea toteuttavansa tai ainakin
yrittdvdnsd toteuttaa tdmmoistd..."

Mybs saatua kurssimateriaalia on sovellettu omassa tyossé, erityisesti mainittiin etiikan jak-
son materiaali hyodylliseni ja sovellettavana. Lukemistoja pidettiin yleisesti hyvin valittuina
ja hyodyllisina vield kurssin jilkeenkin ja niihin on palattu uudestaan. Monet ovat kayttineet
niitd omassa opetuksessaankin. Moni kurssilainen koki saaneensa kurssilta paljon hyodylli-
sid ja kaytannollisia vinkkeji ja ohjeita, joita voi hyvin soveltaa omaan opetukseen. Kurssin
konkreettisuus koettiin hyvini, ja sité olisi voinut olla vield enemménkin mukana esim. niin
ettd olisi saanut kiytannossi harjoitella dialogin vetdmistd; nyt kurssilaiset olivat lahinné
vain dialogiin osallistujia. Toisaalta harjoittelemiseen ei ehki olisi ollut 1ahipaivina aikaa-
kaan, koska kisiteltiviid asioita oli paljon.

"...kylld se aika lailla painottui tihdn dialogiin ettd ehkd siind olis voinut olla
jotain harjoituksia ettd me itsekkin oltais saatu harjoitella titd asiaa muutenkin
kun vaan ikddnkuin oppilaan asemassa ollen...semmostahan me nyt tehddidn
sitten ja ei se vilttdmdttd suju ihan vaan ettd on ollut pari kolme kertaa muka-
na. "

"Mind ainakin oisin toivonut ettd olisi ihan kdytdnnossd saanut opetella enem-
mdin sitd dialogin vetdmistd ja tavallaan sen keskustelutyylin etenemistd."

"...tyometodien konkretisointia ehkd hivenen lisdd vield saisi olla."”



53

Enemmin olisi voitu my6s kisitelld muita filosofian opettamiseen soveltuvia menetelmii
kuin vain dialogimenetelmaa:

"Ehkd kannattais vihdn muistakin menetelmistd puhua kun vaan dialogista
koska kylld filosofiankin pitdd pystyd monipuolisiin menetelmiin, et ei se vaan
vaikka se on témmanen filosofia ja ajattelisi ettd filosofoidaan ja keskustellaan
eli dialogia harrastetaan niin kylld siind voidaan muitakin menetelmid kayttdd
ettd voisi niitékin kehittdd ja ne voisi olla vihdn erillddn.”

7.3.2 Kurssin merkitys muilla eliiminalueilla

Talld kurssilla ja filosofian opiskelulla oli kurssilaisille my6s henkilékohtaisempaa, omaan
yksityiseldmain liittyvad merkitystd. Opiskelu on ylipaénsi tirked asia kaikille kurssilaisille,
opiskelua arvostetaan ja uuden tiedon jatkuvaa hankkimista pidetdin vilttiméattomana
elimissi selvidmiseksi. Tyoeldmissi ajan tasalla pysymiseksi on vilttimétontd seurata
omalla alalla tapahtuvaa kehitystd. Kahdeksalle osallistujalle opiskelu on suorastaan ela-
méntapa. He opiskelevat vapaa-aikanaankin jatkuvasti jotakin, joko ty6hon liittyen mutta
myos ilman suurempia tavoitteita lahinni harrastuksena. Myos muut kurssilaiset opiskelevat
myos lihes jatkuvasti, mutta enemmaén vain tyohon liittyvid asioita pitdidkseen itsensd ajan-
tasalla tyossiin. Kuten tyoelimissa yleensd, myos opettajan tyossd muutos on jatkuvaa ja
nopeaa eikd ilman opiskelua pystyisi selviytymain uusista haasteista joita jatkuvasti tulee
vastaan:

"No se (opiskelu) merkitsee kylld sitd ettei pddsis niinku jamdhtdmddn paikalleen
tissd opettajan urassa ettd kylld se sitd merkitsee ihan ettd kun ite opiskelee aina
vdlilld jotakin niin sitd paljon innokkaammin opettaa myéskin eli pysyy niinkun
tuoreempana siind sitten tavallaan...et se on semmonen sanotaan et pystyyn-
kuivamisen vdlttiminen ldhinnd tdmd opiskelu."”

"...Se on tietysti ihan siis tdydennystd, tietojen tdydennystd ja ikddnkuin ammatti-
taidon ylldpitimistd ja vahvistamista ja ehkd vihdn harrastustakin sitten..."

"...jos on opettajana ni sehdn on tietotyé ni se on kylld véhdn niinkun velvolli-
suuskin ettd kylli kauhean nopeasti sitten huomaa jos tuntuu ettd nyt en olek-
kaan endd ajantasalla enkd kdrryilld ettd musta tuntuu ettd titd tyotd ei jaksa
tehdd. Tai sitten saa sellasta palautetta josta ei pida. Elikkd koko aika pitdisi
kylli uudistua ja se on vaan opiskelun kautta."”

Talti kurssilta saatiin paljon aineksia paitsi tyoeliméan ongelmien ratkaisuun, myds oman

henkilokohtaisen eldmin kriisi- ja ongelmakohtien tarkastelemiseen uudesta nikokulmasta:

"Kylld mad luulen ettd filosofian opettaminen ja opiskelu on...jollakin tavalla
niinku...auttanu minua henkilokohtasessakin eldmdssa silld tavalla ettd on saanu
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Jjonkinlaista objektiivista tuntumaa asioihin ettd osaa niinku Idhestyd asioita
jotenki toisesta nikokulmasta."

"...kaiken kaikkiaan on tuonu ainakin sen ettd sitd on niinku oppinu siihen ettd
asiat voi olla niinku toisellakin tavalla ku ite ajattelee, et sitd se kylld niinku

opetti."

"..md koen sen ettd md sain siitd tosiaan sitten ihan niinkun evditd tahdn
henkilokohtaseen eldmdn ymmdrrykseen ja ihmisend olemisen ymmdrrykseen. "

Filosofia tuntui monelle avautuvan kurssilla aivan uudella tavalla, eri nikékulmasta kuin
ennen, ja se oli monelle innostavaa huomata. Oman ajattelun kehittyminen ja oivallusten
syntyminen oli my6s monen mielesti kurssin tirke4s antia. Tosin moni sanoi, ettd kurssin
aikana tai heti sen jilkeen ei vield ymmartinyt 1iheskéin kaikkea kurssilla esille tullutta,
vaan monta oivallusta ja uutta ajatusta on syntynyt vasta paljon myohemmin. Monelle onkin
ollut hyvin innostavaa huomata, etti kurssi todella poikii uusia ideoita tai oivalluksia kauan
kurssin péittymisen jilkeenkin. Kurssi myos innosti opiskelemaan enemman filosofiaa, ja
moni jatkoikin heti approbaturin opiskelua.

"...tuo filosofia on sentyyppinen asia ettd se ei aukee heti ettd se voi tuottaa
semmosia ahaa-eldmyksid vield jalkikdteenkin pitkdn aikaa ettd siind opettaessa-
kin voi yhtdkkid tulla et aijuu, ndinhdn se oli..."

Viisi kurssilaista mainitsi itselleen tarkedksi ja merkitykselliseksi asiaksi kurssilla sen, ettd
sai tavata samoja aineita opettavia kollegoita sekd my6s eri ympyroisti tulevia ihmisid eri
puolilta Suomea ja keskustella heiddn kanssaan koulusta ja siihen liittyvistd ongelmista.
Kokemusten vertailu ja tyo- tai muiden asioiden pohtiminen yhdessid muiden kanssa antoi
itselle uusia ideoita ja virkistysti tyoeliman-lomassa:

"...kun harvoin tapaa enemmdn semmosia opettajia jotka opettaa samoja aineita
niin kylld semmonen tapaaminen on aina tdrkee.. ]a sielld pohdztaan paljon
muutenkin koulua kun pelkdstddn sen kurssm asioita."



8. POHDINTA

8.1 Tulosten yhteenveto

Kolmellatoista kurssilaisella paatavoitteena kurssilla oli saada valmiuksia filosofian opetta-
miseen lukiossa. Kurssilta haluttiin konkreettisia neuvoja ja ohjeita opetukseen, joita voisi
helposti soveltaa omassa tyossd. Kurssille osallistuttiin nimenomaan kurssin kaytinnon-
lheisyyden takia. Kurssilla haluttiin myds parantaa filosofian tietoutta yleensi, ja tavoittee-
na monella oli siksi filosofian approbatur- tai cum laude approbatur-arvosanan suorittami-
nen. Muutamalla kurssilaisella oli myos tavoitteena. saada ohjeita siitd, miten filosofia
saataisiin eliméanliheiseksi ja kiinnostavaksi oppilaille.

Kurssin sisidllét vastasivat osallistujien odotuksia, silld ne noudattivat lukion fi-
losofian peruskurssin sisiltojd eli kurssilla kisiteltiin juuri niitd asioita joita kurssilaiset
tulevat opettamaan oppilailleen. Kiinnostavimmiksi asioiksi kurssilla mainittiin etiikan osio
sekd dialogimenetelmin kisittely. Dialogimenetelméd oli osalle tdysin uusi asia, osa oli
kuullut siitd mutta ei ollut itse soveltanut sitd opetuksessa. Osalle keskusteleva opetus-
menetelmé oli tyén arkipdivdd jo nyt. Dialogimenetelmai pidettiin yleisesti hyvini ja
mielenkiintoisena opetusmenetelméni, mutta sen toimivuutta koulussa epdiltiin mm. suurten
ryhmien ja ajanpuutteen takia. '

Koulutustilanteet koettiin pédosin myonteisesti. Ilmapiiri kurssilla koettiin
avoimeksi ja luontevaksi, tosin aluksi ilmapiiri oli joidenkin kurssilaisten mielesta varovai-
nen, mutta se hilveni ajan kuluessa. Monimuotomenetelméi pidettiin aikuisille hyvin
sopivana opetusmuotona. Dialogimenetelmin kaytto kurssilla oli useimpien mielestd hyvi,
koska keskustelujen kautta ensinndkin muihin osallistujiin tutustuttiin paremmin kuin
perinteisellid luentokurssilla, ja toisaalta keskustelut avasivat uusia, yllattavidkin nikokulmia
moniin filosofian kysymyksiin. Koettiin, ettd keskustelujen kautta tuli esille asioita, joihin
edes kouluttajat eivit olleet osanneet varautua. Muutoin kouluttajien asiantuntemukseen
oltiin erittdin tyytyviisid. Sen sijaan kouluttajien erilaisuus heratti huomiota ja kritiikkii;
toinen kouluttaja koettiin liiankin teoreettisena, eikd hén ollut kovin hyvin perilld dialogime-
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todista. Toisaalta monet mainitsivat ettd oli hyvd huomata, etti niin erityyliset ihmiset
pystyivit toimimaan hyvin yhdessi ja saivat asiat sujumaan. Tirkeii kurssilaisille oli myos
muiden kollegoiden tapaaminen ja tydasioiden pohtiminen yhdessi. Kdytinnon jarjestelyt
kurssilla toimivat suhteellisen hyvin.

Kurssin antia pidettiin hyvin tydeliméain sovellettavana, koska asioita tarkasteltiin
nimenomaan koulun kiytinnon ja opetustyon kannalta. Kurssille asetettujen tavoitteiden -
kaytinnollisten ohjeiden ja neuvojen saamiseksi omaan opetustydhon koettiin tiyttyneen.
Kiytinnonlaheisyyttd olisi voinut olla enemmankin, esim. dialogimenetelméd ja sen veté-
misti olisi haluttu harjoitella enemmin, koska juuri sitd joudutaan itse tekemidin omassa
tyossi. Nyt dialogimenetelmin harjoittelu jii kurssilaisten osalta ldhinni siihen osallistumi-
seksi oppilaan roolissa. Dialogimenetelmi sinéinsé koettiin ihanteellisena tapana opettaa
juuri filosofiaa; dialogimenetelmin. keinoin. opetus voidaan aloittaa oppilasta itsedin
kiinnostavista aiheista ja sitd kautta edetd syvemmalle filosofisian yleisiin ongelmiin. Siten
kynnys filosofian ongelmien pohtimiseen pienenee ja filosofia saadaan eldminldheisemmaksi
ja oppilasta itseddn koskevaksi eiki se jad pelkistddn abstraktien teorioiden lukemiseksi.
Monet saivat kurssilta aineksia myds henkilékohtaiseen elimiin. Oman eldmin kriisitilan-
teessa oli hyvi saada uutta nikokulmaa ongelmiinsa ja aineksia omaan henkiseen kehittymi-
seen.

8.1.1 Kehittiimisehdotuksia kurssille

Vaikka yleiskuva kurssista oli pasiosin myonteinen, esitettiin myos kritiikkis ja parannuseh-
dotuksia. Kurssin kiytannonlaheisyys sai téllaisenaankin paljon kiitosta, mutta kaytannonla-
heisyytta toivottiin silti viela lisdd. Esim. opetusmenetelmien, nimenomaan dialogimenetel-
min, harjoittelua toivottiin lisdd. Toivottiin etenkin dialogin vetdmisen harjoittelua
kaytinnossd, koska sitd opettaja joutuu tydssddn tekemiin. Menetelmén sisaltd opittiin
kylld teoriassa, mutta kédytinnon harjoittelu jai vihiiseksi. Dialogimenetelmin kulkua
kiytannossi olisi myos haluttu seurata aidossa tilanteessa, esim. vierailemalla oppitunnilla
tai katsomalla aidossa-opetustilanteessa:kuvattu video. Sen pohjalta olisi sitten voitu
arvioida menetelmin toimivuutta ja havaita mahdollisia parannusehdotuksia. Toivottiin
myos muiden opetusmenetelmien kisittelyi ja niiden mahdollisuuksien esittelyé filosofian
opettamisessa.

Konkreettisia ohjeita toivottiin lisid myos filosofian opiskeluun motivoitumattomi-
en oppilaiden motivoimiseksi. Pakollisella kurssilla mukana on aina myés oppilaita, jotka
eivit koe filosofiaa itselleen tirkedksi ja mielenkiintoiseksi. Opettajat kokevat vaikeaksi sen
miten filosofiset teoriat ja ongelmat yhdistetdin oppilaan omaan eliméén niin, ettd hin
kokisi ne itsedén koskettaviksi ja kiinnostaviksi. Abstraktien filosofisten ongelmien konkre-
tisointi koetaan vaikeaksi, ja timén ongelman ratkaisemiseksi haluttiin ohjeita.

Filosofian opetussuunnitelman laatimisen ohjaaminen jii kurssilla melko vihiisek-
si, ja sille toivottiin enemmén aikaa. Kurssilla annettujen tehtdvien olisi myos toivottu
olevan hivenen konkreettisempia ja aiheiltaan rajatumpia. Kurssilta toivottiin myds enem-
mén havainnollisuutta ja elamyksellisyytta, joka olisi tuonut vaihtelua opetukseen ja saanut
kurssilaiset syvemmin mukaan.

Kouluttajiksi toivottiin kahta samantyylisempaa henkilod, jotka taitaisivat dialogi-
menetelmén yhté hyvin. Vaikka molempia kouluttajia pidettiin ehdottomina asiantuntijoina,
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joiden erilaisuus hyviksyttiin ja jotka saivat kurssin sujumaan, samantyyliset ja asioita
samalla lailla lihestyvit kouluttajat saattaisivat olla parempi vaihtoehto. Erityisesti toivottiin
ettd molemmat kouluttajat osaisivat dialogimenetelmin vetidmisen hyvin.

Jonkin verran kritiikkid esitéttiin myos kaytannon asioista. Hintaan toivottiin
alennusta, ja kurssin ajankohtaa olisi haluttu muuttaa niin ettei kurssi olisi jatkunut kesin
yli, koska sen koettiin hajottavan ja turhaan pitkittavian kurssia. Ryhmikoko kurssilla ei -
saisi olla liian suuri, suunnilleen kymmenen henkil6i olisi sopiva miird. Jonkin ajan
kuluttua kurssin péittymisen jilkeen olisi voitu pitid vield yksi kokoontuminen, jossa olisi
vertailtu kokemuksia filosofian opettamisesta ja saatu ohjeita tydssé tulleisiin ongelmiin.

8.2 Tulosten tarkastelua

Opiskelun mielekkyyden kokemisen keskipisteessd on opiskelija itse. Aikuisen oma
kokemustausta, aiemmat tietorakenteet ja eldmantilanne vaikuttavat siihen miten hén
tulkitsee omia kokemuksiaan opiskelutilanteessa. Nimenomaan aikuisilla opiskelun mielek-
kyyden kokemisessa tirkedd on se, ettd opiskelulla on jokin itselle tirked tavoite. Aikuisilla
keskeinen opiskelua aikaansaava tekiji on omassa tyo- tai yksityiseliméssd koettu
ongelmatilanne, johon omat aiemmat tiedot eivit riiti (Knowles 1984; Jarvis 1987a).
Tutkimusten mukaan ammatilliset syyt ovat tirkeimpié aikuisopiskeluun osallistumisen syité
(mm. Henry & Basile 1994; Simpanen & Blomqvist 1992). Opiskelun avulla ongelmaan
saadaan uusia ratkaisumalleja. Myos Niinisté (1985) korostaa opiskelun ja oppimisen
mielekkyyden kokemisessa yksilon omia tavoitteita ja niiden toteutumista. Itselle tirkein
asian opiskelu ja itse asetetut tavoitteet antavat vahvan sisiisen motivaation opiskelulle. Se
on hyvi lihtokohta opiskelun mielekkyyden kokemiselle. T#lla kurssilla ldhes kaikilla oli se
tilanne, etti filosofia oli tulossa heille opetettavaksi aineeksi sen tullessa pakolliseksi oppiai-
neeksi lukioissa. Koettiin, ettd omat tiedot filosofiasta ja sen opettamisesta ovat heikot ja
vaativat tdydennystd. Lahtokohtana opiskelulle oli omassa tyotilanteessa esiintyva muutos-
tilanne, joka aiheutti tarpeen opiskella. Kurssilaisilla oli opiskelulleen selkei tarve ja tavoite:
parantaa omia ammatillisia valmiuksia. Osallistumisen syyt olivat siis ammatillisia ja
tavoitteena oli saada lisdvalmiuksia oman tyon tekemiseen. Téamé tulos on yhdenmukainen
em. tutkimusten kanssa. Kahdella kurssilaisella osallistumisen syyt olivat enemmén henkil6-
kohtaisia, omaan kiinnostukseen perustuvia, mutta se on myés erinomainen lahtékohta
opiskelulle ja sen mielekkyyden kokemiselle (Heymans 1992; Nurmi 1995).
Heymansin (1992) mukaan opiskelun mielekkyyden kokemisessa keskeisti on
paitsi itse asetettu paimaéird ja sen saavuttaminen, myds se, ettd opiskelun tuloksia on
mahdollisuus hyddyntdi konkreettisesti esim. omassa tydssd. Myos henkilokohtaisemmat,
omaan henkiseen kehittymiseen liittyvit opiskelutavoitteet ja niiden tayttyminen on tirkedi
opiskelun mielekkyyden kokemisessa. Télld kurssilla osallistujilla oli selked, konkreettinen
tavoite, jonka suurin osa koki tiyttyneen; kurssilta saatiin konkreettista, suoraan omaan
tyohon sovellettavaa tietoa, ohjeita ja neuvoja erilaisiin filosofian opettamisen ongelmiin.
Monet kurssilaiset kokivat saaneensa kurssista paljon myds omaan henkilokohtaiseen
elimain; kurssin asiat liittyivit kiintedsti oman eldmin kriisitilanteisiin, ongelmiin ja omaan
kehitykseen ihmisend. Omaan eldmiin ja omiin kasityksiin saatiin paljon aineksia, joiden
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kautta voi kehittyd ihmiseni ja ratkaista oman elimin kriisejd. Kurssilla opiskelusta tuli
osalle kurssilaisista hyvin henkilokohtainen projekti, ja se lisia Heymansin mukaan myés
opiskelun mielekkyyden kokemista.

Olkinuoran (1983) mukaan opiskelun mielekkyys koostuu monista opiskeluun
liittyvista tekijoistd: opiskelun relevanssin kokemisesta, opiskelun kognitiivisesta ja affektii-
visesta mielekkyydestd seki opiskelun kontrolloitavuudesta. Opiskelun persoonallisella -
relevanssilla Olkinuora tarkoittaa sitd, ettd opiskeltavilla asioilla on yksilolle henkilokohtais-
ta merkitysti, ne palvelevat jotain yksilolle tirkeéid tavoitetta. Télld kurssilla oli osallistujille
persoonallista relevanssia, koska kurssin avulla he kokivat saavansa tyoeldméssé tarvitse-
miaan lisitietoja ja -taitoja. Opiskelun kognitiivinen mielekkyys tarkoittaa opiskeltavien
asioiden ymmértimistd, niiden suhteuttamista ja yhdistymistd opiskelijan aikaisempiin
tiedonrakenteisiin. Myos Flodenin ym. (1987) mukaan uuden tiedon on yhdistyttivi edes
osittain oppijan aikaisempiin'tietoihin; jotta oppiminen ja opiskelu koettaisiin mielekké#ksi.
Téamin kurssin osallistujista useimmilla oli filosofiasta hyvin vihin opintoja, ja he kokivat
olevansa filosofian opiskelussa ja filosofian ymmirtimisessé aloittelijoita. Kurssilla ldhdet-
tiinkin liikkeelle perusasioista kurssilaisten liht6tason mukaan, mikd koettiin hyviksi
asiaksi. Kognitiivisen mielekkyyden kannalta kurssi ei kuitenkaan kaikilta osin ollut tdysin
onnistunut, koska kurssilaisten kokemusten mukaan kisiteltdvit asiat menivit toisinaan
hyvin abstraktiksi teoretisoinniksi, jota oli vaikea suhteuttaa omaan kiytinto6n koulussa.
Kouluttajat olivat asiantuntijoita alallaan ja kavivit keskendin filosofisia viittelyja, jotka
. olivat kurssilaisten mielestd mielenkiintoisia, mutta vaikeaselkoisia. Kouluttajien pyrkimys
liitta4 jatkuvasti késiteltyjd asioita koulun kéytantoon ei kurssilaisten mukaan aina onnistu-
nut, mikd heidin mukaansa saattoi johtua siitd, ettd kouluttajilla itsellddn ei ollut kovin
paljon kokemusta opetustyostd lukiossa. Kouluttajia pidettiin enemmiénkin teoreettisina
tutkijatyyppeind. Moni kurssilainen sanoi vasta jilkeenpéin ymmérténeensi joitakin kurssilla
kasiteltyjé asioita.

Opiskelun affektiivinen mielekkyys muodostuu mm. siitd koetaanko opiskeltavat
asiat itselle tirkeiksi omien tarpeiden ja asenteiden pohjalta. Tama kurssi koettiin tirkedksi
itselle, koska ilman kurssia ja sielld opiskeltavien asioiden oppimista omasta tyosté selvidmi-
nen ei kurssilaisten mukaan sujuisi itsed tyydyttavilla tavalla. Affektiiviseen mielekkyyteen
vaikuttaa my6s yleinen asenne opiskelua kohtaan ja opiskelun merkitys itselle. Kaikille
kurssilaisille opiskelu merkitsee hyvin paljon; se koetaan tirkedksi ja arvokkaaksi asiaksi.
Opiskeluun suhtaudutaan myonteisesti ja jatkuva opiskelu katsotaan valttimattomaksi
osaksi elamai. Opiskelun merkityksen suhteen kurssilaiset voidaan jakaa kahteen ryhméin,
jotka suhtautuvat opiskeluun hieman toisistaan eroavalla tavalla. Ensimmiisen ryhmén
muodostavat ne kurssilaiset, jotka opiskelevat pidasiassa tydelimidn liittyvid asioita ja
tavoittelevat opiskelullaan suoraa vilineellistd hy6tya. Opiskelu on yleensa suunnattu jonkin
tyoelaméssid esiintulleen ongelman ratkaisemiseen. Toisen ryhmén muodostavat ne kurssi-
laiset joille opiskelu on elimintapa, olennainen osa omaa persoonaa ja keino kasvaa ihmise-
ni. He opiskelevat paljon myds harrastusluonteisesti, omalla vapaa-ajallaan ja muitakin kuin
vain tyohon liittyvié asioita. Heille opiskelu ja oppiminen on tirkeds sindlldan.

Affektiiviseen mielekkyyteen vaikuttaa myos opiskeluyhteisdssi vithtyminen, muut
osallistujat ja kouluttajat. Talld kurssilla ilmapiiri koettiin lampiméni ja avoimena, mikd
edisti viihtyvyyttd. Muutama kurssilainen koki ilmapiirin alussa jaykkénd ja varautuneena,
mutta se muuttui heidénkin mukaansa luontevammaksi kurssin edetessi. Opiskeluilmapiirin
kokeminen myonteisend edistdd opiskelua ja vdhentdd fyysisen ymparistdon puutteiden
merkitystd. Fyysiselld ympiristolla on tirked merkitys opiskeluyhteisossd viihtymisen
kannalta ja siten affektiivisen mielekkyyden kokemisessa; hyvin toimiva, viihtyisa ympiristé
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mahdollistaa tiysipainoisen keskittymisen opiskeltavaan asiaan, kun ulkoiset hairiotekijat
eivit vaadi huomiota. Epévirallinen, mukava ympirist6 vaikuttaa my6s osallistujien vilisiin
suhteisiin ja ilmapiiriin; tilli kurssilla esim. Selinpohjan maalaisympiristé koettiin viih-
tyisiksi ja rauhalliseksi, jossa keskustelukin tuntui sujuvan paremmin kuin tiydennyskou-
lutuskeskuksen virallisissa kokoontumistiloissa. Muut osallistujat ja kouluttajat koettiin
myonteisind, joskin kouluttajien erilainen tyyli lihestyd asioita koettiin myos negatiivisena.

Opiskelun affektiivisen mielekkyyden kokemisessa vaikuttaa my6s opiskelun
kontrolloitavuus, joka tarkoittaa sitd miten paljon yksilo voi itse vaikuttaa omaan opiske-
luunsa, esim. voiko valita oppisisilt6jd oman kiinnostuksen mukaan ja missd méérin voi
vaikuttaa tydmenetelmiin ym. opiskelun sujumiseen liittyviin asioihin (Olkinuora 1983;
Kosonen 1991). Tilld kurssilla ei ollut mahdollista valita oppisisiltojd oman kiinnostuksen
mukaan, mutta sisillot koettiin kuitenkin oikeaanosuneiksi, koska ne vastasivat lukion
filosofian oppisisilt6ja. Opiskelu kurssilla toteutettiin monimuotona, joka vaatii paljon
opiskelijan omaa aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta opiskelussa mutta joka myos mahdollis-
taa sen etti opiskelija voi jirjestelld opiskeluaan itselleen parhaiten sopivaksi. Monimuoto
koettiin hyvini, koska tyon ohessa opiskelu vaatii sitd, ettd opiskelujirjestelyt voi suunni-
tella itse oman tilanteensa mukaan. Yhteiset tapaamiset jirjestettiin viikkonloppuisin, joten
tyon puolesta niihin paisy oli helppoa kun ei tarvinnut etsid sijaista toihin. Tapaamisissa
my®6s joustettiin ja viikonloppuja vaihdettiin jos jollekin ei sopinut, tai jos ei paidssyt mukaan
ollenkaan, oli mahdollista korvata poissaolo esim. ylimiariiselld tehtavilld. Kaikenkaikki-
aan opiskelua kurssilla pidettiin joustavana ja tyossikayville aikuiselle hyvin soveltuvana.

Opiskelun mielekkyyden kokemisessa on kyse myos korkeamman asteen mielek-
kyyskokemuksista. Esim. tdydennyskoulutuksen kokeminen mielekkiiksi on mahdollista,
jos kokee oman ammattinsa ja tydnteon mielekkaiksi. (Niinisté 1984, 23-24.) Kaikki tille
kurssille osallistuneet opettajat pitdvat tyotddn tirkednd ja haluavat kehittyd siind yha
paremmiksi. He myos arvostavat opiskelua ja pitdvat sitd valttdméittoména ammattitaidon
yllapitamisen ja ty6ssd kehittymisen kannalta. Tietotyoldisend opettajan on pidettivi itsensd
jatkuvasti ajan tasalla, ja se tapahtuu vain jatkuvan opiskelun kautta. Téydennyskoulutuk-
sella on kurssilaisten mukaan suuri merkitys ammatissa kehittymisen kannalta. Negatiivista
heidin mukaansa on, ettd kuntien sdastojen myotd kunnan tyontekijéiden, mm. opettajien,
taydennyskoulutuksesta karsitaan ensimmadisena.

8.3 Tutkimuksen tarkastelua

Téami tutkimus on pienimuotoinen laadullinen tapaustutkimus, jonka tarkoituksena oli
selvittdd opiskelun koettua mielekkyytti ja merkityksellisyytti yliopistojen ammatillisessa
tiydennyskoulutuksessa. Tutkimus oli pienimuotoinen haastattelututkimus, johon osallistui
18 haastateltavaa kahdelta samansiséltoiseltid "Filosofian opettaminen lukiossa" -kurssilta.
Kurssilla kisiteltiin filosofiaa ja sen kouluopetuksen ongelmia ja pyrittiin lisidméin osallis-
tujien valmiuksia filosofian opettamiseen lukiossa. Tutkimuksen aihetta ajatellen haastattelu
on varsin kiyttokelpoinen aineistonkeruumenetelmi, koska haastattelulla saadaan selville
osallistujien omat mielipiteet ja kokemukset tarkemmin ja syvillisemmin kuin kyselylomak-
keella. Kyselylomakkeella saadaan kuitenkin esille suuremman tutkimusjoukon kasityksia
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ja kokemuksia, jolloin saadaan yleistettivdi tietoa opiskelun koetusta mielekkyydesti
ammatillisessa tdydennyskoulutuksesta. Tillaiseen laajaan kyselytutkimukseen voisi ottaa
mukaan useita tdydennyskoulutuskursseja, jolloin voidaan selvittid eri kursseille osallistu-
neiden mielekkyyskokemuksia ja etsii mahdollisia yhtildisyyksid ja eroja. Opiskelun
mielekkyyden kokemista voitaisiin mitata tihin tarkoitukseen laaditulla mittarilla, jota on
kaytetty monissa aiemmissa opiskelun mielekkyyden kokemista koskeneissa tutkimuksissa. -
Tutkimuksen luotettavuutta pystyttiisiin tillsin tarkastelemaan perusteellisemmin ja
tarkemmin mérillisten luotettavuusindikaattoreiden avulla. Haastattelua voitaisiin kayttad
tiydentdvdnd menetelméini pleneen joukkoon syventimaiin ja rikastamaan kyselylomak-
keilla saatua tietoa.

Valitsin kuitenkin tutkimukseni aineistonkeruumenetelméksi haastattelun, koska
halusin nimenomaan_ paidstd henkilokohtaiseen kontaktiin tutkimukseen osallistuneiden
henkil6iden kanssa ja saada esille syvillisempéi ja rikkaampaa tietoa kuin kyselylomakkeel-
la. Yksin tehtyyn tutkimukseen ei voitu valita enempéai haastateltavia, koska téitd suurem-
man aineiston litterointiin ja muuhun kisittelyyn yksin tehden olisi kulunut suhteettoman
paljon aikaa ja energiaa. Omasta vihiisestd haastattelukokemuksesta johtuen tutkimuksen
kannalta olennaista tietoa ei ehkd kertynyt riittavasti. Haastatteluaineiston analysointi tuotti
myés ongelmia, ja tutkimuksessa onkin kéytetty analyysikeinona lahinnd luokittelua. Omat
odotukset ja kisitykset ovat ehkd vaikuttaneet tulosten tulkinnassa, vaikka pyrinkin
olemaan mahdollisimman objektiivinen ja tukeutua pelkistidn kerdttyyn aineistoon.
Laadullisessa tutkimuksessa valittu teoreettinen nikokulma ja tutkijan omat kasitykset
kuitenkin aina vaikuttavat tulosten tulkinnassa.

Tutkimuksen luotettavuutta olisi parantanut mikali olisin kiyttinyt myds muita
aineistonkeruu- ja analysointimenetelmii. Haastattelun ohella olisin voinut keritd tietoa
mielekkyyden kokemisesta kurssilla mm. jo mainitulla mittarilla, pyytia osallistujia kirjoitta-
maan vapaamuotoisen esseen, tai haastatella osallistujia uudestaan. Myos heti kurssin
jalkeen kerityt palautelomakkeet olisivat olleet hyodyksi.

Télla tutkimuksella ei saatu yleistettidvai tietoa, joka tosin ei ollut tdmin tutki-
muksen tarkoituksenakaan. Laadullisella tutkimuksella ei pyritd tutkimustulosten
mahdollisimman laajaan yleistettdvyyteen, vaan monipuoliseen ja rikkaaseen kuvaukseen
tutkimuksen kohteena olevasta ilmi6std. Talld tutkimuksella on kédyttdarvoa 1dhinni vain
ko. koulutuksen jirjestajille ja kurssin kouluttajille, jotka ndin saavat palautetta kurssista ja
voivat siten muuttaa ja parantaa seuraavia vastaavia kursseja. Sinénsi laadullisen tutkimus-
menetelmin kiytto tidssd tutkimuksessa oli perusteltu, koska myos tdydennyskoulutukselta
on alettu vaatia madrén sijasta laatua, ja laadun parantaminen edellyttidid laaja-alaista ja
monipuolista koulutuksen arviointia. Vilittomisti koulutuksen jilkeen kerityt palautelo-
makkeet eivit pelkédstadn tahdn riitd, vaan tarvitaan pitkédkestoisia ja monipuolisia arviointi-
hankkeita, joissa arviointitietoa keratiin ja analysoidaan myos laadullisin tutkimusmenetel-
min. Mahdollisimman monipuolisen ja laajan arviointitiedon hankkiminen auttaa koulutuk-
sen kehittdmisessd mahdollisimman hyvin kaikkien osapuolten tarpeita vastaavaksi. Koulu-
tuksen jirjestijan, koulutukseen osallistujien ja myds koko yhteiskunnan etu on, ettd
jérjestettavi koulutus on mahdollisimman laadukasta, koulutustarpeet tiyttavii ja vaikutta-
vaa.
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HAASTATTELURUNKO

Opiskelun tavoitteet

-miksi osallistuit "Filosofian opettaminen lukiossa"-kurssille
-miti tavoitteita asetit kurssilla opiskelulle

-mitéd opiskelu yleensa sinulle merkitsee

Kurssin sisillot

-arvioi kurssilla késiteltyjen asioiden mielekkyyttd ja tarkoituksenmukaisuutta

-arvioi kurssilla késiteltyjen asioiden kiinnostavuutta ja ymmaérrettavyyttid

-mitké kurssin asiat koit itse erityisen mielenkiintoisina

-arvioi kurssilla késiteltyjen asioiden kiytdnnonldheisyytté ja sovellettavuutta opetustydssa

Koulutustilaisuuden kokeminen, menetelmit, toteutus
-arvioi kurssilla késiteltyjd opetusmenetelmia
-arvioi koulutustilaisuutta:

*1lmapiiri

*muut osallistujat

*kurssin tyOmadra

*kurssilla annetut tehtavét

*kouluttajat

*kurssin pituus

*kurssin ajankohta

*kurssin hinta

*fyysinen oppimisympéristo (tilat, laitteet ym.)

-arvioi itseési opiskelijana kurssilla, omaa aktiivisuutta ja panosta kurssilla

Kurssin hyoty tyossa ja muussa elaméssa

-miten arvioit kurssin sisiltdjen tarkoituksenmukaisuutta ajatellen omaa tyotési

-mité kurssilla opiskeltuja asioita olet soveltanut tydssési

-millaista palautetta olet saanut oppilailta mikéli olet soveltanut opiskeltuja asioita
-mitd hy6tyd kurssista oli tyosi kannalta

-entd muun eldmaisi kannalta; millaista merkitysta kurssilla oli sinulle henkilkohtaisesti



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

