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Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvitelld millaisissa meta-kompetensseissa suo-
malaiset aikuiset haluavat kehittyd sekd millaisissa arkipdivin oppimisympéristoissi
erilaiset meta-kompetenssit opitaan. Edellisten lisidksi tarkastellaan kuinka sukupuoli,
ikd ja koulutustaso vaikuttavat erilaisissa meta-kompetensseissa kehittymisen haluk-
kuuteen ja meta-kompetenssien oppimistuloksiin eri oppimisympéristdissd sekd kuinka
meta-kompetensseja voidaan luokitella eri ryhmiin niiden luonteen mukaisesti.

Tutkimusongelmia selvitettiin frekvenssilaskelmin, ristiintaulukoinnein ja
faktorianalyysin avulla Tilastokeskuksen ”Aikuiskoulutustutkimus 2000:n” arkip4ivin
oppimisen modulia hyddyntden. Tutkimukset teoreettiset perusteet haettiin keskei-
simmin Ulrich Beckin, Anthony Giddensin, Tapio Aittolan, Riitta Koikkalaisen, Tapio
Vahervan, Peter Jarvisin ja Johan Fornisin analyyseista koskien mydhdismodernia ja
arkipdivan ympérist6issd oppimista. Meta-kompetenssien ja hiljaisen tiedon teoreettis-
ta viitekehystd valottivat keskeisimmin Odd Nordhaugin, Michael Erautin, Reijo Rai-
volan, Martti Vuorensyrjin ja Raija Nurmisen analyysit.

Tutkimuksessa selvisi, ettd suomalaiset aikuiset haluavat kehittyd eniten
omasta terveydestddn huolehtimisessa, kielitaidossa ja ihmissuhdetaidoissa. Arkield-
mén oppimisympéristoistd perheessd aikuiset ovat kokeneet oppineensa oma-
aloitteisuutta ja harkitsevia kulutustaitoja, koulussa puolestaan oppimistaitoja ja ryh-
mitaitoja. Aikuiseldmin koulutuksessa suomalaiset aikuiset korostavat vastaavasti
oppineensa ryhmi- ja vuorovaikutustaitoja. Tydeldméssd suomalaiset aikuiset kokivat
oppineensa padasiallisesti oma-aloitteisuutta ja kykyji tehds valintoja vuorovaikutus-
taitojen ohella. Thmissuhteissa aikuisviestd kuvailee yleisesti oppineensa ihmissuhde-
taitojen ohella vuorovaikutustaitoja. Vapaa-aikana ja erilaisten harrastusten parissa ai-
kuiset hankkivat nykyisin erilaisia eldimyksii ja huolehtivat terveydestisin. Sahkgisissi
medioissa suomalaiset aikuiset puolestaan ovat kokeneet kehittineensé yleissivistyk-
sen lisdksi omaa arvomaailmaansa. Kulutusvalintoja tehdess4én suomalainen aikuisvi-
estd puolestaan korostaa oppineensa harkitsevia kulutustaitoja ja kykyja tehdd valinto-
Ja ja paitoksid. Yleisesti meta-kompetenssien kehittymishalukkuuden indikaattorien ja
oppimisympéristokohtaisten oppimistulosten indikaattorimuuttujien frekvenssit riip-
puivat taustamuuttujista. Faktorianalyysin perusteella meta-kompetenssit voitiin jakaa
kuuteen eri ryhméin, jotka ovat suoriutumista ja jarjestelmallisyyttd edistivit meta-
kompetenssit, suvaitsevaisuutta ja oma-aloitteisuutta kuvaavat meta-kompetenssit,
yksilon vastuullisuutta kuvaavat meta-kompetenssit, persoonallista tuntemusta ja
eheyttd kuvaavat meta-kompetenssit, ryhmésséd toimimisen taidot ja elinympériston
tuntemusta kuvaavat meta-kompetenssit.
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1 Johdatus meta-kompetenssien ja arkielimiin

ympéristoissi oppimisen maailmaan

Oppiminen ja oppimisen késite my&hdismodernissa on yhteiskunnan teknistaloudellis-
ten- ja syvillisten rakennemuutosten myotd muuttunut ja laajentunut esimodernin ja
rationaalisen modernin ajoista (vrt. Jarvis 1996, 12-18). Nyky#én oppiminen tapahtuu
yhi enemman erilaisissa arkieldmdn oppimisympdristoissd, joita ovat formaalin koulu-
tuksen ohella perhe, tyd, ihmissuhteet, vapaa-aika ja harrastukset, sdhkoiset mediat ja
kulutus (ks. esim. Fornds 1993; Aittola 1998).

Myéhédismodernissa yhteiskunnassa myds arkipdivan eldminen on erilai-
sista verrattuna korkean modernin tai esimodernin aikoihin. Tdm4 johtuu keskeisesti
erilaisista yhteiskunnallisista muutostendensseistd, kuten tydeldmén epdvarmuudesta ja
uusista vaatimuksista, yksiloitymistendenssisté, kulttuurisesta vapautumisesta, lisdén-
tyneistd valinnanmahdollisuuksista ja ajan hektisyydestd (vrt. Giddens 1990; Ziehe
1991; Beck 1992). Modernin ajan rationaalisuuden valottamasta arkieldmastd selvittiin
vield koulutuksen tarjoamien erilaisten tietojen ja taitojen avulla, mutta nyt myShais-
modernin uusista, muutosten mydté esiin tulleista tydeldméan ja muun arkieldimén vaa-
timuksista johtuen ne eivit end riitd. Nyt yksiulotteisten taitojen ja tietojen sijaan kes-
kustellaankin meta-kompetensseista, jotka ovat infrastrukturaalista tietoa, taitoa ja ky-

vykkyyttd suoriutua erilaisista arkipaivan tehtévistd (ks. Nordhaug 1991; Lester 1995;



Raivola & Vuorensyrja 2000). Erilaisia meta-kompetensseja ihmiset oppivat toiminnan
ja reflektion kautta erilaisissa arkieldmén oppimisympiristoissi. Meta-kompetensseja
ja niiden hyddyntédmistd arkieldméssd tukee my6s hiljainen tieto, jota voidaan lyhyesti
kuvata tietona jonka tieddt, muttet osaa kertoa. Meta-kompetensseihin ja niiden oppi-
miseen eri arkieldmén oppimisympéristdissi tdman tutkimuksen tutkimusongelmatkin
niveltyvit.

Tutkimusongelmina oli selvittdd millaisissa meta-kompetensseissa Suoma-
laiset aikuiset haluavat kehittyd sekd millaisissa oppimisympiristdissé erilaiset meta-
kompetenssit opitaan, joiden ohella tarkasteltiin riippuuko edellisten indikaattorien
frekvenssit erilaisista taustamuuttujista kuten sukupuolesta, iéistd ja koulutusasteesta.
Edellisten liséksi tarkasteltiin, kuinka erilaisia meta-kompetensseja voidaan ryhmitell4.

Tutkimusongelmien selvittelyyn kéytettiin Aikuiskoulutustutkimus
2000:n” arkipgivén oppimisen modulia ja saatavilla olevia taustamuuttujia. Tutkimus-
ongelmia ldhestyttiin aineiston valossa kvantitatiivisin metodein (frekvenssitarkastelut,
ristiintaulukoinnit ja eksploratiivinen faktorianalyysi).

Tutkimuksessa selvisi ensinniikin, ettd suomalainen aikuisviests halu-
aa eniten kehittyd omasta terveydesté4n huolehtimisessa, kielitaidossa ja ihmissuhde-
taidoissa. Toiseksi perheessd opitaan pésasiallisesti oma-aloitteisuutta seki kulutus- ja
ihmissuhdetaitoja. Koulussa opitaan puolestaan oppimistaitoja, ryhmétaitoja ja kielitai-
toa kun taas aikuiseliman kursseilla on opittu p4sasiassa ryhma- ja vuorovaikutustaito-
ja. Tybeldmissa aikuiset ovat oppineet oma-aloitteisuutta, kykyji tehda valintoja sekd
vuorovaikutuskykyja. Ihmissuhteissa puolestaan on koettu opittavan ihmissuhdetaitoja
ja sosiaalisia taitoja. Vapaa-aikana erilaisten harrastusten parissa ihmiset hankkivat
erilaisia eldmyksid, mutta myds oppivat huolehtimaan omasta terveydestéén seké ih-
missuhteistaan. Séhkoisten medioiden vilitykselld aikuiset ovat hankkineet yleissivis-
tystddn, joiden ohella he ovat kehittéineet arvomaailmaansa ja oppineet ympéristosti
huolehtimisen taitoja. Kulutuksen parissa opitaan kulutustaitojen lisiksi my6s valinto-
jen tekemisen taitoja ja arvostelukykyi. Meta-kompetenssien indikaattorimuuttujien

frekvenssien ja tausta-muuttujien vélilld ilmeni yleisesti ottaen paljon riippuvuuksia eli



erilaiset ikd-, sukupuoli- ja koulutustasoryhmit kokevat meta-kompetenssit ja niiden
oppimisen eri tavoin. Faktorianalyyttisen tarkastelun perusteella selvisi, ettéd erilaiset
meta-kompetenssit on mahdollista jakaa kuuteen eri ryhméén, jotka ovat I Suoriutu-
mista ja jdrjestelmdllisyyttdi edistdvdt meta-kompetenssit, Il Suvaitsevaisuutta ja oma-
aloitteisuutta kuvaavat meta-kompetenssit, 111 Yksilon vastuullisuutta kuvaavat meta-
kompetenssit, IV Persoonallista tuntemusta ja eheyttd kuvaavat meta-kompetenssit, V
Ryhmadissi  toimimisen taidot ja V1 Elinympdriston tuntemusta kuvaavat meta-
kompetenssit.

Tutkimuksen alussa kuvaillaan oppimista my6hdismodernissa, josta edetiédn
tarkastelemaan meta-kompetensseja, hiljaista tietoa, arkipdivén oppimista ja arkiela-
min oppimisympéristojd teoreettisella ja késitteelliselld tasolla kirjallisuuden tarjoa-
maan viitekehykseen nojautuen. Empiirisen tutkimuksen tulosten yhteydessé esitelld4n
my0s lyhyesti eri arkieldmin oppimisympéristdissd oppimista ja eri oppimisympéris-
toille ominaisia piirteitd. Tuloksia on myos pyritty mahdollisimman paljon vertaile-
maan aiempaan tutkimustietoon ja kuvauksiin. Edellisten ohella tutkimuksessa kiy-

dé‘n pienimuotoisesti 1dpi myos tutkimusmetodeihin liittyvad tematiikkaa.



2 Oppiminen myohdismodernissa

Yhteiskunnan teknistaloudelliset ja syvilliset rakennemuutokset niiden seurausvaiku-
tuksineen ovat avanneet lukuisia mahdollisuuksia, mutta toisaalta tuoneet tullessaan
myds epavakaisuutta. Tyodeldmén rakennemuutosten, taloudellisen laman ja tyotto-
myyden seurausvaikutuksena ovat muuttuneet myds koulutusinstituutioiden positio
oppimisen kentill4 ja siitd johtuen formaali koulutus ei mydhédismodernissa endéd ole
ainoa takuuvarma tulevaisuuden selviytymisstrategia.

Mydéhidismodernissa formaalin koulutuksen rinnalle ovat nousseet yhé voi-
makkaammin informaalit ja non-formaalit oppimisen muodot, joiden lisdksi my6héis-
modernin oppimisen kontekstissa keskustellaan myds satunnaisten oppimisprosessien
merkityksestd eli satunnaisoppimisesta (Aittola, Koikkalainen & Vaherva 1997, 20-
21). Myohaismodernissa oppiminen ei mydskaddn endd ole ainoastaan tiettyyn eldmén-
vaiheeseen sidottu prosessi, vaan se kestdi l4pi elamén ihmisen kaikilla eldménalueilla
(Tuomisto 1992; Antikainen 1998; Antikainen 2000). Yleisesti tiedeyhteisossad keskus-
tellaankin yhi voimakkaammin oppimisesta ja oppimisen merkityksesti eri arkieldimén
oppimisympéristoissé (ks. esim. Fornds 1993; Aittola, Jokinen & Laine 1994; Aittola,
Erdmies, Juhiainen, Joki, Lainpelto, Partanen & Tikkanen 1995;Aittola & Pirttijéarvi
1996, Aittola ym. 1997; Aittola 1998; Antikainen 2000). Teoreetikoita seuraten voi-
daankin tulkita, ettd myohdismodernissa erilaisia merkittdvid oppimisprosesseja tapah-

tuu jatkuvasti koulun lisdksi myds tyopaikoilla, perheessé, ihmissuhteissa, jérjestotoi-



minnassa, medioiden vilitykselld ja myos kulutuksen parissa.

Aikuisten oppiminen mydhdismodernissa on siis hyvin moniséikeista ja
monimuotoista. Téssd luvussa tarkastellaan oppimista myohédismodernissa sekd siind
tapahtuneeseen muutokseen johtaneita syitd ja seurauksia. Liséksi tarkoituksena tissd
luvussa on selventdd tutkielman ldhtGkohtien eli arkieldméin oppimisen ja meta-

kompetenssien merkitystd myohdismodernissa.

2.1 Myoéhiaismodernin muutoksia, ongelmallisuuksia ja haasteita

2.1.1 Myéhiismoderin yhteiskunnan ajankuvasta

Mydthédismoderni yhteiskunta on jatkuvasti muuttuvassa tilassa, jonka johdosta kult-
tuuriset traditiot ja tySeldmén kdytdnnot muuttuvat jatkuvasti lyhyelld aikavalilla. Ai-
kuiset joutuvat kohtaamaan jatkuvasti oppimisen uusia haasteita globalisoitumisen, ur-
banisoitumisen, elinkeinomaaliman ep4dvakauden, telemaattisten viestintévélineiden li-
sddntymisen, jatkuvasti kiihtyvdn tietotekniikan ja eriytyvin tydeldmén johdosta.
Koulutuksen haasteena onkin vastata ndihin myohdismodernin yhteiskunnan kehitys-
tendensseihin ja vaatimuksiin. Toisaalta yksilon vastuu on selvitd yhteiskunnan ja yh-
teiskuntarakenteiden jatkuvasta liikkkuvuudesta- ja muuntuvuudesta tietdméttd mitd
pistettd kohti yhteiskuntarakenteiden litke konvergoi.

Yhteiskunnallinen ja kulttuurinen modernisoituminen on ndhtévissa sekd
erilaisten instituutioiden ettd ihmisten arkieldmin tasoilla (Aittola ym. 1997, 11). Nyt
industrialisoituneen yhteiskunnan varmuus ja turvallisuuden tunne ovat vaihtuneet
yhteiskunnalliseen-, kulttuuriseen- ja yksilolliseen epdvarmuuteen. Esimodernin ja esi-
industrialisoituneen yhteiskunnan arvot, traditiot, yhteis6llisyys ja normit ovat histori-
aa ja niiden tilalle ovat tulleet yksil6llisyys, ihmisten valinnanvapaus (ks. Ziehe 1981;
Ziehe 1991; Giddens 1991; Beck 1992), jota yhi kilpailuldhtéisempi liikkuvaisempi
yhteiskuntarakenne tukee ja kiihdyttdi entisestddn (Beck 1992, 87-102). Yhi kasvavan
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subjektivoitumisen myo6td elimi koetaan ainutkertaisena ja ainutlaatuisena, jonka ta-
voittelun mahdollistaa kulttuurinen vapautuminen ja traditionaalisten eldménvalintojen
murtuminen (Ziehe 1991, 15-30). Yhteiskunnallisista muutoksista johtuen myd&skin ai-
ka- ja paikkarajoitteet ovat vajonneet esimodernin iltahdmirdén (ks. esim. Giddens
1990, 53) ja yhteni keskeisend muutoksena on erilaisten auktoriteettien sijalle muodos-
tunut monipuolinen asiantuntijajérjestelmé ja tiedon refleksiivinen hydédyntdminen.
Yleisesti ottaen yhteiskunnallinen modernisoituminen on pakottanut ihmiset kehitte-
leméén erilaisia selviytymiskeinoja, joustavia eliméntapoja ja uusia ratkaisuja. Gid-

dens (1991,214) késitteellistdd edellisen ilmi6n eldménpolitiikaksi.

2.1.2 Oppimisen muutokset, koulutuksen ongelmat ja tyéeliimin odotukset

mydhiismodernissa

Yhteiskunnalliset muutostendenssit, kuten kulttuurinen vapautuminen, teknokratisoi-
tuminen, individualisoituminen, ajan hektisyys ja eriytyminen, yhdesséd globalisoitumi-
sen kanssa ovat muuttaneet koulutusinstituutioiden aseman ja tehtdvien liséksi oppi-
seen ja oppimisen kisitteeseen liittyvid sisiltojd (ks. Aittola ym. 1997; Rinne 1997).
Aikaisemmin oppiminen on mielletty opettajalédhtéisend ja -ehtoisena taitojen- ja tie-
don omaksumisprosessina. MyShdismodernin péivinpaisteessa keskustellaan edellisen
sijaan itseohjautuvuuden, refleksiivisyyden, kokemuksellisuuden merkitystd korosta-
vasta ja toimintakompetensseja uudistavasta oppimisesta (ks. Aittola ym. 1997, 13).
Peter Jarvis (1996a, 10-17) on selvitellyt tdtd oppimiskésitteessid tapahtu-
nutta muutosta esimodernista aina tdhédn paivain saakka. Jarvisin johtopa&toksid seura-
ten voidaankin sanoa, ettd oppiminen on muuttunut refleksiiviseksi ja oppijoiden ak-
tilvisuutta korostavaksi oppimiseksi vasta modernisoitumisen myéti. Esimodernissa
oppiminen oli ldhinni erilaisten tyStapojen ja traditionaalisten eldménohjeiden non-
reflektiivistd siirtdmistd sukupolvesta toiseen. Itsereflektion ja oppilaan aktiivisen

toiminnan korostuminen oppimisprosessissa on kuitenkin realisoitunut vasta myohéis-
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modernissa. Oppimisen kannalta itsereflektion merkityksen esiinmarssi on siind mie-
lessd mielenkiintoinen ja arvokas seikka, ettd sen avulla on mahdollistunut myés me-
takompetenssien kehittyminen, joiden kehittymistd ja oppimista eri oppimisympéris-
toissd tassd tutkielmassa empiirisesti tarkastellaan.

Oppimisessa ja oppimisen kisitteessd implisiittisesti tapahtuneet muutokset
ovat ajaneet formaalin koulujérjestelmén ja koulutuksen erilaisten ongelmien eteen.
Nykyinen koulujérjestelmé on syntynyt kehittyvin ja industrialisoituvan yhteiskunnan
tarpeisiin ja odotuksiin. Sen opetuskéytdnnolliset ja organisaatioperiaatteelliset juuret
ovat tehokkaassa, tuotantolaitosmaisessa taylorismissa. My&skin sen oppimiskasityk-
selliset ja opetussuunnitelmalliset teoreettiset 1dhtkohdat perustettiin alunperin beha-
viorismiin. (ks. Aittola ym. 1997, 14-15.) Yleisesti koulujérjestelmén kehityksessd on
modernin aikana pyritty standardoimaan ja rationalisoimaan koulutus.

Nykyisen koulujérjestelmén kehitysjuuret ovat jéttineet myds jélkensd nyky-
koulutukseen, silld muodollisen koulutusjérjestelmén tasolla on yhi pyrkimys koulut-
taa ihmiset industrialistisen yhteiskunnan tydeldmén tarpeisiin niin tiedon kuin kayttiy-
tymisenkin suhteen. T4m4 ei kuitenkaan anna riittdvid valmiuksia ja toimintakompe-
tensseja vastata myoShdismodernin yhteiskunnan ja tydelimin vaatimuksiin. Rinne
(1989, 6-7) onkin todennut, ettd mikali nykyinen koulutusjarjestelmi siilyy ennallaan,
niin yhteiskunnallinen tilanne muuttuu jarjettdmaksi, riskien, epévakaisuuden ja eri-
laisten katkoksien johdosta niin tydeldméssd kuin arkieldméissdkin (vrt. myds Beck
1992)

Koulu on toki yrittdnyt pit4d asemaansa hyvin merkittdvana sosiaalistajana
Ja tirkednd kasvatusinstituutiona. Mydskin oppimiskisityksessd tapahtuneet muutokset
kielivét koulun vastaan tulemisesta myShdismodernille ja pyritddnhin opetuskaytints-
jékin tekeméa#n yhid mielekkdimméksi ja valmentavammaksi myshiismodernissa sel-
viytymistd varten, silld nykyisin kehitelldén jatkuvasti uusia ja soveltavampia opetus-
kéytantsja, kuten tietoverkko-opetus (ks. Ahonen, Miki-Komsi & Pajunen 1998).
Kuitenkaan koulu ei yksin pysty vastaamaan ihmisten oppimisesta. N4in myohaismo-

dernin yhteiskunnan muutokset ovatkin johtaneet oppimiskasitteen laajentumiseen ar-
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kieldmaddn, tyGpaikoille ja vapaa-aikaan (Aittola ym. 1997,16). Oppimisen aikaulottu-
vuus ei ole mydskddn enié rajallinen ja ikdvaihesidonnainen, vaan oppiminen on elin-
ikdinen prosessi (vrt. Antikainen 2000).

Arkieldmén oppimisen merkityksen vahvistumisen lisdksi yhteiskunnan
hektisyyden, tySeldmén epdvarmuuden ja muiden muutostendenssien hallitsemiseksi
oppimisen tavoitteet ovat myds muuttuneet. My6hiismodernissa oppimisen tavoitteena
on spesifien tietojen ja eriytyneiden taitojen tuottamisen sijaan alettu keskustella eri-
laisten kompetenssien saavuttamisesta oppimisen uusina tavoitteina (Nordhaug 1991,
163-175; vrt. myos Raivola & Vuorensyrjd 2000). Ei ihme, silld nykyisessi tydeldmis-
s ja arkipdivén tehtavissd edellytetddn refleksiivisyyttd, kommunikatiivisuutta ja ryh-
méssd toimimisen taitoa (Aittola ym. 1997, 14). Edelld mainituista myShdismodernin
tybeldmén odotuksista heijastaa nimenomaan yksiléllisten meta-kompetenssien kysyn-
td, silld edelld mainitut ominaisuudet ovat juuri praktisia esimerkkeji meta-
kompetensseista (vrt. Nordhaug (1991, 163-175).

Toki useat nykyiset tyGtehtavit edellyttiavit myos eriynyneempiskin kom-
petensseja kuten organisaatiospesifejd kompetensseja, teknisid kompetensseja tai eriy-
tyneitd kompetensseja (ks. Nordhaug 1991, 163-175; vrt. luku 3.1), mutta meta-
kompetenssit ovat yksi hyvin relevantti asia tydeldmassé ja arkieldmissi selviytymisen
kannalta, silld se on hyvin ympérist6std toiseen siirrettdvissd oleva kompetenssi. Li-
siksi meta-kompetenssit eivit ole tydtehtivisidonnaisia, jonka johdosta niitd voidaan
kdyttdd hyvinkin monissa erilaisissa tehtévissi tydssi ja muissa arkipdivén toiminnois-

sa. (vrt. Nordhaug 1991; Lester 1995; Raivola & Vuorensyrjd 2000.)

2.2 Oppimisen muodot ja lajit myohiismodernissa

Oppiminen myshéismodernissa on siis muuttunut monisdikeisemmaiksi, eiki se 16ydy
endd ainoastaan modernin yhteiskunnan tapaan teollisen yhteiskunnan jatkuvuutta yl-

lapitdvista instituutioista, kuten koulu (Aittola ym. 1994; Kauppi 1994). Oppiminen
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my6hdismodernissa on timén tutkielman kannalta kuitenkin niin keskeinen asia, etti
sen myohdismoderneja muotoja ja lajeja on syyti selvittdd hieman spesifimmin.

Oppimista tapahtuu formaaleissa, informaaleissa ja non-formaaleissa op-
pimistilanteissa. Edellisten ohessa keskustellaan myds satunnaisoppimisesta. Formaa-
lilla oppimisella tarkoitetaan koulutusinstituutioiden tuottamia strukturoituja oppimi-
sen lajeja, joiden pyrkimyksend on tuottaa muodollista patevyyttd ja tutkinto. Sille on
ominaista my9s opettajan tai ohjaajan ldasndolo (Eraut 2000, 12). Informaali oppiminen
puolestaan viittaa erilaisista arkieldiméin kokemuksista oppimiseen, eikid se ole usein-
kaan organisoitua (Aittola 1998, 60-62). Non-formaalilla oppimisella puolestaan tar-
koitetaan erilaisia oppimistilanteita, joiden tarkoitus ei ole tuottaa muodollista tutkin-
toa. Non-formaali oppiminen ei mydskéan vilttdmattd ole yhti tarkasti organisoitua ja
suunniteltua kuin formaali oppiminen (Eraut 2000, 12-13). Satunnaisoppiminen on
tdysin suunnittelematonta ja sitd tapahtuu huomaamatta erilaisissa eldméin tilanteissa
(Aittola ym. 1997; Tuomisto 1992). Kaytdnnossd oppimisen lajien keskeisin raja-
pyykki sijaitsee kuitenkin systemaattisen kouluinstituutiossa oppimisen ja arkieldméin
oppimisen vililla.

Aikuiskoulutuksessa on usein kyse informaaleista tai non-formaaleista
oppimistilanteista, joissa pyrkimyksend on toiminnan kautta, elaménkokemuksien ref-
lektointia hy6dyntémailld saavuttaa jotakin tietoa tai taitoa (Rauste-von Wright & von
Wright 1994;Tuomisto 1992). Toisaalta my6s muodollisessa aikuiskoulutuksessa on
nykyisin pyrkimyksend hy6dynt44 aikuisten eldméntilanteeseen, tyohon, perheeseen ja
vapaa-aikaan liittyvid oppimiskokemuksia ja tiedonhankintaa (Aittola ym. 1997, 19).
Marsick ja Watkins (1992, 287-300) ovat tutkimustensa valottamana laatineet kuvion

oppimisen lajien ja reflektion vilisestd suhteesta (ks. seuraava sivu):
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Oppimista reflektoidaan Reflektointi puuttuu
Toiminta mukan Informaali oppiminen Satunnainen oppiminen
oppimisprosessissa
Toiminta puuttuu Formaali oppiminen Oppimista ei tapahdu
oppimisprosessista

KUVIO 1 Reflektion ja toiminnan suhde oppimisen lajeihin

Niin siis reflektion ja toiminnan ldsnéolon vaihtelu vaikuttaa siihen, mil-
laisesta oppimisen lajista kulloinkin on kyse. Informaalia oppimista tapahtuu silloin,
kun yksil6 reflektoi arkieldmén ympéristdissd tapahtuvaa toimintaansa. Formaali op-
piminen tapahtuu ilman toiminnan l4snéoloa pelkén reflektoinnin kautta, eiké opittua
koetella useinkaan kédytinnossd. Satunnaista oppimista tapahtuu puolestaan huomaa-
matta toiminnan kautta ilman, ettd oppija reflektoi tapahtumia ja toimintaansa. Ilman
toimintaa ja ilman reflektiota oppimista ei tapahdu. Kaiken oppimisen edellytykseni ja
ominaispiirteend on jonkin asteinen kokemuksellisuus, jonka jo kasvatustieteen histo-
rian klassikko, John Dewey (1951) lanseerasi. Téten edellistd kuviota (ks. kuvio 1)
tulkitessa on syytd muistaa, ettd itse asiassa mink#dnlaista oppimista ei tapahdu ilman
kokemuksia, jotka luovat pohjan toiminnalle ja reflektiolle. Kokemukset voivat kui-
tenkin vaihdella huomattavasti kestoltaan, laadultaan, alaltaan, tapahtumaympéristsl-
tddn ja luonteeltaan, mutta joka tapauksessa ne ovat oppimisen lihtdkohta.

Metakompetenssien oppimiselle on my&s ominaista erilaisten arkieldmén
oppimisympdristdissd tapahtuvien kokemuksien reflektointi (Eraut, Alderton, Cole &
Senker 1998; Nordhaug 1991). Metakompetenssit ja niiden oppiminen on sikili tirke-
dd, ettd ne ovat juuri taitoja, joita ihminen voi soveltaa tydeldmin ohessa kaikkialla

arkieldméissi, joka ei myShaismodernissa ja jopa postmodernin aamuhédmaéréssi ole ai-
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na niin suoraviivainen ja yksinkertainen. Postmodernilla ja sen aamuhdmaérilld viittaan
sithen, ettd kisite on 90-luvun keskusteluissa useista puolusteluista huolimatta vield

ainakin toistaiseksi ongelmallinen ja vakiintumaton (ks. esim. Giddens 1990; Jallinoja
1991;Usher 1994).
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3 Meta-kompetenssit ja hiljainen tieto

Meta-kompetenssien (meta-competence) ja hiljaisen tiedon (tacit knowledge) tutkimus
on aikuiskasvatuksen parissa vield nuorta. Toistaiseksi meta-kompetensseja ja hiljaista
tietoa on tutkittu pitkilti ainoastaan tydeldmén, tydssd suoriutumisen ja asiantuntijuus
teemojen konteksteissa. Meta-kompetenssien kehitykselle on oppimisen tavoin yhtei-
sesti hyvin ominaista kokemukset, toiminta ja niiden reflektointi (Nordhaug 1991;
Lester 1995; Raivola & Vuorensyrji 2000). Hiljaisen tiedon kehittymiselle ominaista
on puolestaan implisiittinen oppiminen toiminnan ja kokemisen kautta (Sveiby 1997;
Nurminen 2000). Meta-kompetenssit ja hiljainen tieto voidaan mieltdd
“nikyméttomina” ratkaisuna selvitd tiedon méérastd, kompleksista tehtivistd ja on-
gelmista tydssd ja arkieldméssd, sekéd kehittdd rationaalisia ratkaisuja erilaisiin vaih-
tuviin tilanteisiin (Lester 1995,4), joita myshédismoderni arkipdiva ja tydeldma edellyt-
ta4.

Kisitteind meta-kompetenssit ja hiljainen tieto on kuitenkin syyté erot-
taa toisistaan. Meta-kompetenssit ovat yleisluontoisia yksilollisid ominaisuuksia ja ky-
kyja suoriutua arkieldmin tehtdvistd sekd kehittd4 ja soveltaa muita kompetensseja ti-
lannekohtaisesti (Lester 1995, 4). Hiljainen tieto on yleisesti sitd tietoa mité tiedét,
mutta et osaa kertoa tai mitd et kommunikoi (Eraut 2000, 16-17). Keskeisin ero meta-

kompetenssilla ja hiljaisella tiedolla on, ettd hiljainen tieto tiedon on tiedon laji (ks.
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Sveiby 1997; Nurminen 2000) toisin kuin meta-kompetenssi, joka on tiedon, taitojen
ja kyvykkyyksien muovaama syvitason ominaisuus (Nordhaug 1991,163-167). Se mi-
k& nditd kahta késitettd yhdistdd on, ettd molemmat niistd ndkyvéit thmisen toiminnas-
sa, vaikka ihminen ei téti tiedosta toimiessaan eri arkipdivén tilanteissa.

Téssd luvussa on selvitelty meta-kompetenssin ja hiljaisen tiedon késitteits, se-
ki niiden merkitystd ja luonnetta erilaisissa tehtdvissd, tydeldméssd ja arkipdivén ta-

pahtumissa.

3.1 Meta-kompetenssit

3.1.1 Meta-kompetenssi kiisitteenii ja ominaisuutena

Meta-kompetenssi on jo késitteend sen verran mutkikas, ettd koen parhaaksi havain-
nollistaa ensin kompetenssin kisitettd ja sen rakentumista, jonka jilkeen metakompe-
tenssia tarkastellaan suhteessa muihin kompetenssityyppeihin, josta edetddn edelleen
meta-kompetenssin spesifimpaén kasittelyyn.

Kompetenssi on yleisesti ottaen laaja ominaisuus tai taito, joka voidaan psyko-
logisesta ndkokulmasta madritelld seuraavasti: Kompetenssi on yksilon kyky ja kapasi-
teetti vastata odotuksiin, joita ympéristd heille asettaa. Toisaalta se voidaan myds
maédritelld yksilon kapasiteetiksi suoriutua monisiikeisistd ja moniulotteisista tehtivis-
td vieden prosessia tehokkaasti kohti sen kokonaisvaltaista maardnpédtd (Nordhaug
1991, 163-164). Kompetenssit muodostuvat tiedon (knowledge), taitojen (skills) ja ky-
vykkyyden (aptitude) kautta, jota seuraava Nordhaugin (1991, 164) formuloima kuvio

havainnollistaa (ks. seuraava sivu):
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Yksilon kompetenssit

Tieto Taidot Kyvykkyys

KUVIO 2 Yksilollisten kompetenssien kisitteellinen rakentuminen

Kompetenssi rakentuu siis kolmen elementin, tiedon, taitojen ja kyvyk-
kyyden (tietojen ja taitojen hankkimis- ja sovelluskyky), interaktiosta. Tiedolla viita-
taan tdssd kontekstissa yksilon informaatiokapasiteettiin, taidoilla puolestaan kayttiy-
tymiseen ja taitoon kéyttaytya tilanteiden edellyttdmilla tavoilla. Kyvykkyydelld tarkoi-
tetaan puolestaan geneettisesti determinoitua tai muutoin potentiaalista kykyé hankkia
ja soveltaa tietoja ja taitoja (Nordhaug 1991, 164). Niiden kolmen komponentin lés-
niolo, taso ja suhde siis determinoivat yksil6llisen kompetenssin. Tiedot ja taidot ovat
siis ominaisuuksia aposteriori ja tiedon hankkimis- ja sovelluskyky puolestaan thmi-
sen ominaisuuksia apriori, Nordhaugin (1991, 164) késitteen madrittelyn mukaisesti
(aposteriori- ja apriori késitteet, ks. Niiniluoto 1980, 145).

Kompetensseja voidaan luokitella hyvin monella eri tavalla (ks. esim.
Raivola & Vuorensyrjda 2000). Meta-kompetenssien vertailu muihin kompetensseihin
havainnollistuu kuitenkin parhaiten Nordhaugin (1991,165-166) mukaisesti, joka on
tydeldméassd ja tyotehtdvissd selviytymistd tutkiessaan luokitellut nelja eri kompe-
tenssityyppid kahden eri dimension tason luokittelemana. Seuraavassa on esitetty ku-
vio kompetenssityypeistd ja niiden luokittelusta (ks. Nordhaug 1991,166), joka ha-
vainnollistaa meta-kompetenssin luonnetta, ominaispiirteitd ja sijoittumista kompe-

tenssien kentélle (ks. seuraava sivu):
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Organisaatiospesifisyys

Matala Korkea
Matala Meta- Organisaation sisdinen
kompetenssi toimintakompetenssi
Tyotehtava-
sidonnaisuus
Korkea Standardi tekninen Eriytynyt kompetenssi
kompetenssi

KUVIO 3 Kompetenssien typologisointi

Nyt kuviosta (kuvio 3) voi juuri havaita meta-kompetenssien keskeisen
ominaisuuden: yleisyyden. Meta-kompetensseja voidaan soveltaa hyvin laajasti erilai-
sissa organisaatioissa ja hyvin monen kaltaisissa instituutioissa. Liséksi ne eivét ole
voimakkaasti sidoksissa tiettyyn spesifiin ty6tehtdvdin, vaan ne ovat taitoja, joita on
mahdollista soveltaa hyvin useissa erilaisissa tehtdvissd. Muut kompetenssit ovat taval-
la tai toisella eriytyneempid. Organisaation sisdisen toimintakompetenssi viittaa Ky-
kyyn tyoskennelld useissa tyStehtdvissd organisaation sisdisesti. Standardi tekninen
kompetenssi puolestaan ei ole rajoitettu spesifiin organisaatioon, mutta tydtehtivasi-
donnaisuuden vuoksi titd kompetenssityyppid on mahdollista hyodyntdd ainoastaan
tietyssd tyotehtavissd. Eritynyt kompetenssi on puolestaan hyvin organisaatiosidonnai-
nen ja sitd sovelletaan organisaation sisdisesti johonkin eriytettyyn tyotehtdvdin.
(Nordhaug, 1991, 165-172.)

Meta-kompetenssin alhaisesta tehtéva- ja organisaatiosidonnaisuudesta
huolimatta t&ll4 ei tarkoiteta, ettd meta-kompetenssit olisivat epérelevantteja ja sovel-
tumattomia konkreettisten organisaation sisdisten tai spesifien tehtévien suorittamises-

sa. Meta-kompetenssit ovat “infrastrukturaalista” tietoa, taitoja ja sovelluskykya
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(Nordhaug 1991,167), joka on etu erilaisissa arkieldmain tilanteissa ja eritoten useissa
tyotehtdvissd (Lester 1995,4). Lesterin (1995) kirjoitusta seuraten meta-kompetenssit
ovat my0s fundametalistinen pohja muiden kompetenssityyppien kehittdmiselle eri ti-
lanteissa. Meta-kompetenssit heijastuvat esimerkiksi kykynd kysyi (itseltddn, muilta
thmisilti ja “asioilta”) oikeita kysymyksii, kykynd hahmottaa problemaattisia ja kiy-

tdnnollisid asioita ja kykyni kehittd4 ratkaisuja erilaisiin ongelmiin.

3.1.2 Erilaisten meta-kompetenssien ryhmittely

Nordhaugin (1991, 165-172) ja Lesterin (1995) meta-kompetenssin mééritelmii ja
esimerkinomaisia havainnollistuksia (ks. Nordhaug, 1991, 167) mukaillen, ne voidaan
luokitella empiiristd yksilokompetenssikuvausta (ks. Raivola & Vuorensyrja 2000, 16-

17) soveltaen kolmeen eri ryhméan. Asia tiivistyy seuraavassa kuviossa:

Henkilokohtainen ja Suoriutumista edistavét

persoonallinen eheys ominaisuudet

Meta-kompetenssi

Ryhmityon taidot

KUVIO 4 Meta-kompetenssien ryhmittely
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Néin meta-kompetenssit luokittuvat kolmeksi eri meta-kompetenssiklusteriksi
(ks. kuvio 4). Henkilokohtaisella ja persoonallisella eheydelld tarkoitetaan ihmisen
eettisid ominaisuuksia (esimerkiksi vastuuntunto ja vastuullisuus), kykyja vaatia itsel-
tdén ja muilta, sekd itsendisten paitosten tekemiskykyd. Suoriutumista edistavilld me-
fa-kompetensseilla viitataan puolestaan aloitteellisuuteen, itseluottamukseen, sekd ak-
tilviseen ja myonteiseen asennoitumiseen. Ryhmcdityon taidoilla tarkoitetaan yleisesti
yksilon ominaisuuksia, jotka helpottavat yksilon toimintaa sosiaalisissa tilanteissa.
(vrt. Raivola & Vuorensyrjd 2000, 16.)

Kokonaisuudessaan meta-kompetenssit kaikkiin meta-kompetenssiryhmiin
kuuluvat erilaiset meta-kompetenssit ovat yleisid ominaisuuksia, jotka voidaan eks-
plisiittisesti késitteistdd. Toimiessaan ihminen ei nditd ominaisuuksia kuitenkaan ajat-
tele, vaan ne ovat kokemuksien ja reflektoinnin kautta kehittyneitd implisiittisid omi-
naisuusrakennelmia, joiden siirrettivyys on hyvé eli ne ovat kontekstittomia sopien

useaan eri tilanteeseen ja tehtavaan.

3.2 Hiljainen tieto

3.2.1 Hiljainen tieto kisitteeni

Hiljaisen tiedon kisite on alunperin Michael Polanyin 1940-luvulla aloittaman teo-
reettisen tutkimusty6n tulos (Raivola & Vuorensyrji 2000,10). Hiljaista tietoa on kisit-
teend hankala maéritelld eksaktisti ja yksikdsitteisesti. Tiedeyhteisossd keskustellaan-
kin yhi késitteestd ja sen luonteesta ja sen méadritelméd on saanut esimerkiksi informaa-
lin oppimisen tavoin myos hyvin monia merkityksid (Eraut 2000, 16). Seuraavassa on
havainnollistettu hiljaisen tiedon késitettd ja sen médrittelya.

Jokaisessa toiminnassa on mukana kaksi erilaista tiedon tasoa tai dimen-
siota: Ensinndkin on eksplisiittistd tietoa itse objektista tai ilmiGstd jota kisitelldin

(fokusoitu tieto). Toiseksi on tietoa, jota kdytetdsin vilineend késiteltdessi ja kehitetti-
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essé objektia tai ilmiotd (hiljainen tieto). (Sveiby 1997; ks. my6s Nurminen 2000; Rai-
vola & Vuorensyrjad 2000.) Namai kaksi tiedon ulottuvuutta, fokusoitu tieto ja hiljainen
tieto, tdydentdvat toisiaan (Nurminen 2000,30). Hiljainen tieto toimii ikd&nkuin
“taustatietona”, joka helpottaa suoriutumista jostain tehtdvéstd. Toisaalta edelld esitet-
ty ndkemys piilevistd tiedosta ei ole kritiikiton tai tdydellinen, silld sana “hiljainen”
voidaan késittdd tiedon luonteen sijasta myos tiedon haltian tai tiedon omaajan piirtee-
né, Erautin (2000,16-17) kirjoitusta tulkiten.

Hiljaista tietoa voidaan kuvata myds késitteen piilossa oleva (hidden) asi-
antuntijuustieto kautta (Nurminen 2000,31). Piilevdd tietoa on kuvattu praktiseksi tie-
doksi, joka siséltdd informaalin-, impressionistisen- ja itsesddtelytiedon ulottuvuudet.
Informaalia tietoa kdytetd&in asoiden ymmértdmisessi ja paételmien teossa, impressio-
nistista tietoa puolestaan nopeassa pdiatoksen teossa. Itsesdételytiedolla puolestaan vii-
tataan itsetuntemukseen. (Nurminen 2000,31.)

Kokonaisuudessaan hiljainen tieto on ongelmallinen ja monimerkityksinen
kasite (Eraut 2000,16-17). Hiljaisen tiedon késitettd voidaan kuitenkin kuvata seuraa-
valla lausahduksella: ”Hiljainen tieto on implisiittisesti opittua tietoa, jonka tiedit,

mutta et osaa kertoa.” (Eraut 2000,16).

3.2.2 Hiljaisen tiedon kiiytfint6 ja muuntuvuus

Ihminen k&yttd4 hiljaista tietoa hyvin monissa erilaisissa tehtdvissd huomaamattaan
(ks. Nurminen 2000; Raivola & Vuorensyrji 2000). Hiljaisen tiedon avulla ihminen
osaa elad yhteiskunnassa johon hin on sosiaalistunut, h4n osaa kohdata ihmisii erilai-
sissa tilanteissa ja toimia eri tilanteissa tilanteen edellyttdmailld tavalla huomaamattaan.
Eraut (2000,27) onkin kuvannut hiljaisen tiedon ilmenevin keskeisimmin rutiinitoi-
missa, késityskyvyssé ja normeissa. Sen avulla mahdollistuu myds nopea ja intuitiivi-
nen asioiden ja ilmididen ymmérrysprosessi. Hiljaisen tiedon tai piilevén tiedon avulla

selittyy my®6s eri alojen asiantuntijoiden valtava tieto- ja taitokapasiteetti, joka saattaa
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arki-thmistd monesti ihmetyttdd. T4t ilmi6td ovat tarkastelleet ja pohtineet myos Leh-
tinen ja Palonen (1999), tosin mainitsematta eksplisiittisesti hiljaisen tai piilevéan tie-
don merkitysta artikkelissaan.

Hiljaisella tiedolla on monia merkityksii jo hiljaisena tietona itsessdén, ja
sen avulla ihminen osaa esimerkiksi kohdata itkevan lapsen ja menn# hotamaan tati
(Nurminen 2000, 30-31). Se voi kuitenkin muuttua my0s eksplisiittisekti tiedoksi ja
toisaalta kaytdnnossd eksplisiittisestd tiedosta voi tulla my6s Ailjaista tietoa. Seuraavan

kuvion avulla on havainnollistettu prosessia (ks. Raivola & Vuorensyrjad 2000, 23):

Hiljaista tietoa Eksplisiittista tietoa
Hiljaisesta tiedosta Sosialisaatio Ulkoistaminen
Eksplisiittisesti tiedosta Sisdistdminen Yhdistely

KUVIO 5 Hiljaisen tiedon muuntuminen

Kuviossa 5, sosialisaatiolla tarkoitetaan hiljaisen tiedon muuntumista hil-
jaiseksi tiedoksi. Sosialisaatio tarkoittaa kokemusten jakamista yli yksil6iden, ja se
muodostaa hiljaisen tiedon (mentaalisten mallien) aktuaalisen jakamisen. Téllaisesta
prosessista ovat esimerkkind yhteiset kdyttdytymismallit ja normit (Raivola & Vuoren-
syrja 2000,23). Tastd seikasta 16ytyy mielenkiintoinen yhteys my6s Ranskalaisen so-
siologin Pierre Bourdieun késitteeseen habitus. Habitus eli “olemus” sisiltdd juuri
kéyttdytymistavat ja normit, jotka ihminen omaksuu ja joiden mukaisesti ihminen
toimii tiedostamattaan (ks. Bourdieu 1984, 1998). Edellistd kuviota (kuvio 5) seuraten,

habitus olisi siis hiljaisen tiedon hiljaiseksi tiedoksi muuntumisen tulos. Kuviossa 5,
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ulkoistamisella viitataan puolestaan ilmioon, kun intuitiivinen ymmérrys ja yksilon
tiedostamaton osaaminen kyetddn vuorovaikutuksessa késitteellistimaén ja talloin siitd
tulee eksplisiittistd tietoa. Sisdistciminen tarkoittaa puolestaan eksplisiittisen tiedon
muuntumista hiljaiseksi tiedoksi. Tdssd prosessissa esimerkiksi puutydn késikirjan
eksplisiittinen tietosisdltd muuntuu tietotaidoksi ja osaamiseksi. Yhdistely ei puoles-
taan liity hiljaiseen tietoon mitenk#dn. T#ssd prosessissa eksplisiittisestd tiedosta tulee
eksplisiittisti eli késitteellinen tieto saa uusia merkityksid. (vrt. Raivola & Vuorensyrjd
2000, 22-24.)

Kokonaisuudessaan implisiittisesti opittu hiljainen tieto néyttelee merkittavaa
roolia yksilén kokonaistiedon, -taidon ja -osaamisen kontekstissa. Se on lisdksi ihmi-
sen huomaamatta jatkuvasti muuntuvaa ja paivitettivid tietokapasiteettia, jonka avulla

suoriudumme erilaisisa tehtivisti.

3.2.3 Hiljaisen tiedon ja meta-kompetenssien viilinen suhde

Kuten jo aikaisemmin mainittiin, niin hiljainen tieto ja meta-kompetenssi ovat eri asi-
at, joita erottaa keskeisimmin se, ettd hiljainen tieto on tiedon laji ja meta-kompetenssi
puolestaan syvitason ominaisuus. Kuitenkin ndistd 16ytyy yhtenevyyksid ja riippu-
vuussuhteita.

Ensinnikin meta-kompetenssit ja hiljainen tieto ovat molemmat asioita, joita
ihminen ei tiedosta tai tietoisesti ajattele toimiessaan. Esimerkiksi kayttdessasi organi-
sointikykyasi, tuskin ajattelet sitd. Vastaavasti et useinkaan osaa pukea sanoiksi hiljais-
ta tietoasi (Nurminen 2000,30).

Toiseksi jos hiljaista tietoa havainnollistetaan piilevén tiedon muodossa, joka si-
sdltdd informaalin tiedon, impressionistisen tiedon ja itsesdételytiedon (ks. Nurminen
2000,31), niin informaali tieto heijastuu silloin, kun ihminen kéyttdd suoriutumista
edistdvid meta-kompetensseja. Impressionistinen tieto, joka on tunnetietoa, heijastuu

puolestaan silloin, kun tarvitaan kykyjé tehda nopeita paatoksid, joka viittaa seké suo-
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ritusta edistdviin meta-kompetensseihin ettd persoonalliseen eheyteen liittyviin meta-
kompetensseihin vertaillen Raivolan ja Vuorensyrjén (2000,16) ja Nurmisen (2000,31)
nikemyksid. Itsesditelytieto puolestaan on itsetuntemusta, joka on yhteydessd suori-
tukseen eri tilanteissa (Nurminen 2000,31). Itsenséd tuntemus heijastelee siis erilaisiin
meta-kompetensseihin toiminnassa, kuten ryhmétaidot, oman arvomaailman tuntemi-
nen jne. Niin siis hiljaisesta tiedosta ja sen eri komponenteista voidaan hakea myds
tatd kautta yhteys erilaisiin meta-kompetensseihin.

Kolmanneksi, jotkut meta-kompetenssit edistdvét hiljaisen tiedon kehit-
tymistd, koska esimerkiksi asiantuntijuuteen, johon edellytetddn suurta hiljaisen tai
piilevdn tiedon méards, liittyy myds sosiaalinen konteksi (ks. Lehtinen & Palonen
1999). Télloin jotkut meta-kompetenssit, kuten vuorovaikutuskyvyt ja kyvyt toimia
ryhméssa edesauttavat hiljaisen tai piilevan tiedon kehitysti ja kumuloitumista.

Neljanneksi meta-kompetensseja ja hiljaista tietoa tarvitaan usein yhtéai-
kaisesti erilaisissa arkipdivdn toimissa ja rutiineissa, esimerkiksi silloin, kun ihminen
tekee erilaisia ratkaisuja, valintoja tai patoksid tyossddn. Téll6in hiljainen tieto toimii
osin toiminnan tiedollisena pohjana ja meta-kompetenssit puolestaan sanelevat kiy-
tdnnon toimivuutta ja tulevat talléin ilmi kykynd soveltaa hiljaista tietoa kdytdnnon
toimissa.

Edellisistd havainnollistuksista pditellen meta-kompetenssit ja hiljainen
tieto ovat hiljaisen tiedon koostumisen ja tiedon muuntumisen kautta linkissd keske-
nédn, eikd hiljaisen tiedon vaikutusta meta-kompetensseihin ja niiden kehittymiseen
voida ohittaa. Téssd tutkimuksessa tutkimusongelma rajautuu tosin meta-
kompetenssien ja niiden kehittymisen tutkimiseen eri arkieldmén oppimisymparistois-
sd, mutta hiljaisen tiedon eksistenssin ja merkityksen tiedostaminen on aiheellista tar-

kasteltaessa meta-kompetensseja, kuten edelld olevasta kiy ilmi.
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4 Oppiminen arkipiivin ympéristoissi

Arkipdivin oppimisen tarkastelu edellyttda oppimiskésitteen laajentamista myos perin-
teisen koulutuksen ulkopuolelle, jolloin oppiminen suhteutetaan erilaisiin arkieldaméin
sosiaalisiin tilanteisiin, joissa oppiminen tapahtuu myds muun toimen ohella (Aittola
ym. 1997; Aittola 1998). Oppiminen ja sen tutkimus onkin laajennut yhi voimak-
kaammin my6s koulun ulkopuolisiin oppimisympadristoihin, kuten perhe, tyd, vapaa-
aika ja harrastukset, media, ihmissuhteet ja kulutus (Aittola 1998, 59-89), joissa suuri
osa merkittivistd oppimiskokemuksista ja oppimisesta yleensikin tapahtuu.

Téssd luvussa on selvitelty arkipdivin oppimista ja sen ominaispiirteits,
jonka jéalkeen on esitelty arkieldmén tirkeimmét oppimisympéristét ja niiden uudet

merkitykset ihmisten oppimiselle ja eldmaille.

4.1 Arkieliiméssi tapahtuva oppiminen

Peter Jarvis (1993,181-185) on todennut, ettd jos ihmiseltd kysytddn, mitd oppiminen
on, niin hén todenn#kéisesti kuvaa sen olevan koulussa tapahtuva tapahtuma, jossa
opettaja opettaa jonkun asian, jonka oppilas pyrkii muistamaan. Traditioista syntynyt

ihmisten késitys oppimisesta on yleisesti se, ettd oppiminen liittyy opetukseen, muista-
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miseen ja uuden tiedon omaksumiseen, joskus jopa ulkoa lukemiseen.

Kuten jo luvussa 2 sivuttiin, niin oppimisen kasite on laajentunut ja ny-
kyisin oppiminen voidaan suhteuttaa ja kontekstoida yhd enemmén arkieldméén, sosi-
aalisiin tilanteihin ja erilaisiin toimintaympéristéihin. Jarvis (1989,13-18) onkin koros-
tanut artikkelissaan, ettd kaikki eldméntilanteet ovat potentiaalisia ja mahdollisia op-
pimistilanteita. Ndin oppiminen liitetd4nkin nykyisin erilaisiin tyon ja arkipédivéan in-
formaaleihin tilanteisiin. Arkipdivan oppimiselle on ominaista kiinted yhteys erilaisiin
eldmantilanteisiin, satunnaisuus ja omien virheiden kautta oppiminen. Ihmisten on
my0s usein hankala kuvata tai kertoa miti he eri tilanteissa oppivat (Aittola 1998, 60),
joka on my6s ominaista arkipdivan oppimiselle (Arkipdivan oppiminen on siis edelli-
sen seikan suhteen paikoitellen saman kaltainen “piilossa oleva tai huomaamaton” il-
mid, kuten meta-kompetenssit ja hiljainen tieto). Lisdksi oppimisesta tulisi Kaupin
(1993,72-76) mukaisesti sisdllyttdd osaksi ihmisen eldménhallintaa, vuorovaikutusti-
lanteita, taitojen ja tiedonhankintaa, sekd kykyd sopeutua muuttuviin eldmanympéris-
toihin, joita tdssd tutkielman empiirisessd osassa tarkastellaan edellisid ominaisuuksia
kuvaavien késitteen eli meta-kompetenssin valossa.

Arkipdivan oppimista pidetddn yleensd itsestddnselvyytend ja sitd pide-
tadnkin helposti formaalin kouluinstituution rinnalla vihépétoisend. Sen merkitys on
kuitenkin kasvanut merkittdvisti modernisoitumisen mydtd lisddntyneen vapaa-ajan,
tietotekniikan, sdhkoisten viestintdvélineiden ja kulutuksen liséédntymisen mydtd, silld
informaatioteknologia ja séhkdoiset viestintdvilineet tuottavat jatkuvasti uusia kuvauk-
sia ja tulkintoja globaalista maailmasta (ks. Aittola ym. 1997,23). Liséksi ndiden uusi-
en medioiden avulla sfdiristd toiseen siirtyminen mahdollistuu helposti. Sfdérejd on
yleisesti maantieteelliset sfidrit, instituutiosfadrit, systeemisfaarit ja “makusfasrit” (ks.
Fornds 1993), joissa ihminen liikkuu yksityisell4 ja yleiselld tasolla (ks. esim. Reimer
1993). Niin siis vapaa-ajan lisddntymisen my6td ihmisilld on yhd enemmén aikaa
viettdd median ja informaatioteknologian mahdollistamien avaruuksien ja uusien ulot-
tuvuuksien kanssa, jolloin niiden merkitys oppimisen kannalta on saanut kokonaan

uuden dimension. [hminen joutuu myodhédismodernin arkipéivéssé jatkuvasti uusien va-
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lintojen, tulkintojen ja ratkaisujen maailmaan, niin tydeldmassa kuin vapaa-aikanakin.
Niin arkipdivin oppimisesta erilaisissa arkieldimén toimintaympérist6issd on tullutkin
mydShdismodernissa merkittivd oppimisen muoto.

Seuraavassa kuviossa on kuvattu arkipdivén toimintaympéristdissi tapahtu-

van oppimisen lajit tiivistden Aittolan (1998, 61-62) ja Aittolan ym. (1997, 22-24, 36-

40) ndkemyksii:
Informaali oppiminen ‘ Formaali oppiminen
Arkipaivan oppiminen
Erilaiset Non-formaali Satunnais-
oppimisepisodit oppiminen oppiminen

KUVIO 6 Arkipdivén toimintaympéristdissi tapahtuvan oppimisen muodot

Arkieldméssd oppiminen tapahtuu siis formaalin oppimisen, informaalin oppimisen,
erilaisten oppimisepisodien ja -tilanteiden, non-formaalin oppimisen ja satunnaisop-
pimisen muodoissa. Seuraavassa on selvitelty asiaa tarkemmin.

Formaali oppiminen on pidasiallisesti koulussa tapahtuvaa oppimista.
Arkipdivédn toimintaympéristdissd tapahtuvaa informaalia oppimista (jota arkip#ivin
oppiminen hyvin pitkalti on) voidaan kuvata tapahtuvan esimerkiksi silloin kun ihmi-

nen toimii tydsséddn erilaisissa tehtdvissd oppien toiminnan reflektoinnin kautta uusia
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toimintatapoja ja -malleja. Toinen esimerkki informaalisesta arkipdivdn toimintaym-
péristdissd tapahtuvasta oppimisesta on sdhkoisten medioiden seuraaminen, josta opi-
taan monenlaisia arvoja ja yleissivistdvia seikkoja joskus huomaamattakin.
Kolmantena arkieldmén toimintaympéristdissé tapahtuvan oppimisen
muotona ovat erilaiset oppimisepisodit- ja tapahtumat. Néissd tilanteissa ihmiset pyr-
kivit aktiivisesti oppimaan ja oppimisen objekti on tarkoitettu opettavaiseksi. Nama
oppimisepisodit ovat aikaan ja oppimistilanteeseen liittyvid kokemuksia, joissa ihmiset
oppivat uusia taitoja, toimintatapoja ja erilaisia asioita (Aittola, 1998, 62). Tillaista
oppimista tapahtuu esimerkiksi henkilostékoulutuksessa. Niissd oppimisepisodeissa ja
-tilanteissa tosin ldhestytdén paikoin jo formaalia koulutusta (Aittola ym. 1997,24).

Neljds arkipdivén toimintaympéristoissd tapahtuvan oppimisen muoto
on non-formaali oppiminen. T#llaista oppimista tapahtuu silloin, kun oppimisen muoto
ei vastaa muodollisen oppimistilanteen tai oppimismateriaalin vaatimuksia (ks. Aittola
1998,62). Tallaista oppimista tapahtuu konserteissa, kerhoissa ja esimerkiksi erilaisilla
aikuisten kursseilla, kuten késityo- ja puutyokurssit.

Thmiset eivét siis aina mielld arkipdivén tilanteissa tapahtuvaa oppimis-
ta varsinaisesti oppimiseksi tai he eivdt huomaa oppivansa, mutta todennikdisesti
meistéd jokainen on opetellut kartan, tai kompassin kiyt6n tai toisilta ihmisiltd neuvon
vastaanottamisen taitoja eksyessdén tai oppinut asioiden jarjestelemisen taitoa myohés-
tyessddn junasta tai oppinut ihmisten erilaisia piirteitd ja elaméntyylej (kiire, katusoit-
tajat, jne.) kévellessddn kaupungin ldpi tai vaikkapa oppinut jotain juodessaan alkoho-
lia. Edelld kuvatut esimerkit ovat satunnaisoppimista, joissa oppiminen ei ole kenen-
kéén taholta suunniteltua.

Oppiminen on olennainen osa ihmisten arkipdivéd, kuten tdmén alalu-
vun kuvaukset osoittavat. Arkieldiméin oppiminen tapahtuu aina jossain tilanteessa ja se
on kontekstisidonnaista eli sidoksissa johonkin ymparistoon tai eri eldaménalueille si-
joittuvaan tapahtumaan. Lave (1993, 3-30) kuvaakin, ettd oppimista on tarkasteltava
erilaisissa toimintaympéristoissd. Naissd toimintaympéristoissd ihmiset hankkivat uu-

sia tietoja, taitoja ja erilaisia kompetensseja (ks. Jarvis 1989,13-18).
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4.2 Arkielimin oppimisympéristot

Myéhidismodernissa oppiminen on kontekstualisoitunut ihmisten arkieldméén, sosiaa-
lisiin verkostoihin ja muuttuviin toimintaympéristdihin (Aittola ym. 1997,37), joissa
merkittdvid oppimiskokemuksia tapahtuu jatkuvasti (Aittola 1998, 63-66). Fornésin
(1993) mukaisesti perinteisten toimintaympéristdjen, kuten koulun, perheen ja tyon
ohella ihmisten eldmai ja eldménkokemuksia strukturoivat yhd voimakkaammin erilai-
set sdhkoiset mediat, tietokoneet ja harrastukset. Toisaalta myds tydeldmén uudet op-
pimisvaatimukset, uusine 1dhtokohtineen ja haasteineen on tuonut tyéeldmén myds en-
tistd keskeisemmaiksi oppimisympéaristoksi (ks. esim. Tuomisto 1997). Seuraavassa
kuviossa on esitetty Jarvisin (1989, 13-18), Aittolan (1998,68), Fornésin (1993, 31) ja

Aittolan ym. (1995) ndkemyksid mukaillen arkieldmén keskeisimmat oppimisymparis-

tot:
Vapaa-aika ja Mediat Kulutus
harrastukset
Koulutus Yksilo Ihmissuhteet
Tyd Perhe

KUVIO 7 Arkieldmén keskeisimmét oppimisympéristot
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Edelld kuvatuissa oppimisympéristoissd (kuvio 7) nykyajan ithmiset siis
hankkivat tietojaan, taitojaan ja kompetenssejaan. Aittola ym. (1995, 33-42) ovat to-
denneet, ettd uuden informaatioteknologian kéyton lisdantymisen mydta koulun tarjo-
amat oppimiskokemukset ovat menettineet monopoliasemansa oppimiskokemusten
kirjossa, minkd vuoksi muiden oppimisymparistdjen merkitys on kasvanut, eikd niiden
asemaa erilaisten oppimiskokemuksien tarjoajana tule aliarvioida.

Nykyisin pelkkdén kouluun rajoittuvat oppimiskokemukset eivit Kau-
pin (1994) mukaisesti anna riittdvad vilineistod ja l&htokohtia ihmisen sosiaalisen
identiteetin rakentumiselle. Koulu ei my6skéin ole enédd kilpailukykyinen uusien op-
pimisympérist6jen, kuten median, ihmissuhteiden, harrastusten ja tyon rinnalla (Aittola
ym. 1994). Edellisten lisdksi koulutydskentelyn ongelmana on kisitys siité, ettd taidot
ja tiedot opetetaan opettajaldhtoisesti, jolla tarkoitetaan didaktista illuusiota Thomas
Ziehen (1991,188-199) médritelmén mukaisesti. Tama voi johtaa myds sithen, ettd
oppilaat eivdt onnistu liittimé4n opettajan opettamia asiasiséllollisid objekteja omaan
eldmadnsi, jonka johdosta kouluoppiminen ja sieltd opitut asiat eivét tuota mielihyvéd
arkieldmissé, kuten Paul Willis on (1984) on tutkimuksessaan todennut. Néin ihmiset
ovat alkaneet hankkia eldminkokemuksiaan, tietojaan ja taitojaan koulun ulkopuolelta,
jolloin muiden informaalien oppimisympéristéjen merkitys on kasvanut.

Myohaismodernissa ihmiset ovatkin kokeneet oppivansa kokemuksien
kautta hyvin monia arkieldmin kannalta tdrkeitd ominaisuuksia, kuten ongelmanratkai-
sukykyjé, organisointikykyj4, itsensd tuntemusta, omaa arvomaailmaansa, sosiaalisia
vuorovaikutuskykyjd ja epdvarmuuden sietdmistd, kuten myos vastuuntuntoisuutta
erilaisissa informaaleissa oppimisympéristdissd, kuten tyossd (ks. Eraut ym. 1998;
Eraut 2000), vapaa-aikana, perheessd, kulutuksen parissa, ihmissuhteissa ja medioita
seuraamalla (ks. Aittola ym. 1997, Aittola 1998). Kuitenkin ndiden ominaisuuksien
oppimisen tutkimus on hyvin nuorta ja toistaiseksi vasta alkutekijoissa.

Vaikka nykyisin erilaisten potentiaalisten oppimisympéaristéjen kirjo ja
niiden merkitys ihmisten eldmalle on laajennut sen liséksi, ettd kaikki oppimisympéris-

tot ovat ldhes jokaisen ihmisen ulottuvilla, niin toisaalta on myds syytd huomioida, etta
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kaikki oppimisympdarist6t eivit ole kaikille yksiloille yhtd tirkeitd, vaan eldménaluei-
den merkitys eri ihmisille vaihtelee (Aittola ym. 1997, 76-82). Korostavathan Peter
Alheit (1994) ja Erika Hoerning ja Alheitkin (1995) biografioiden eli erilaisten eld-
ménhistorioiden merkitystd jokaisen yksilon oppimisessa eri ympéristissé ja oppimis-
kokemuksissa, joka on myds erddnlainen heijastuma my6hdismodernin eriytymisestd ja
kulttuurisesta yksiloitymistendenssistd. Yhteiskunta myohdismodernina aikana on
eriytynyt hallitsemattomaksi riskiyhteiskunnaksi (Beck 1992), jossa eldmai eivit tue
endd yhteiskunnan selkeét identiteetti- ja sosiaalistumismallit, traditiot ja luokkaraken-
teet, vaan taipumukset yksil6lliseen, ainutkertaiseen eldméén. Bourdieu (1984) tosin
esittdd kuitenkin luokkarakenteiden- ja luokkaidentiteettien yhi sdilyneen Ranskalaista
yhteiskuntaa tutkiessaan, mutta syy tdhdn on mahdollisesti Ranskan pitkddnséilynyt
feodaalijdrjestelmén perinne, joten Bourdieun (1984) distinktio-teorian universalisointi

voi olla hieman kyseenalaista (ks. Rahkonen 1999).
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S Tutkimus ja sen toteutus

5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Tilastokeskus on kerénnyt aikuiskoulutusta koskevia survey-aineistoja aikaisemmin
vuosina 1980, 1990, 1995. Nyt vuonna 2000 toteutettu ”Aikuiskoulutustutkimus
2000” on sikdli aiemmista poikkeava, ettd siihen on siséllytetty arkieldmén ymparis-
toissd tapahtuvan oppimisen moduli Tapio Aittolan ja tilastokeskuksen pitkllisen yh-
teistyon tuloksena.

Arkieldmén ympéaristdisséd tapahtuvan oppimisen modulin tarkoituksena oli
tuottaa tietoa siitd, missd ihmiset kokevat oppivansa niiti tietoja, taitoja ja valmiuksia,
jotka aiemmissa oppimistutkimuksissa ovat kummunneet esiin. Oppimisympéristdjen
kartoituksen ohella tavoitteena oli myds saada selvyyttd, miten tirkeind ihmiset eri
taitoalueita eldmissdén pitdvit ja missd médirin eri véestdryhmit eroavat arvojensa
suhteen. Mittarit suunniteltiin siten, etti ne lhtevit oppimisen tuloksista, ei itse op-
pimisen prosessista.

Edelld kuvatuista lahtokohdista jdsennettiin myds tdmén tutkimuksen tut-
kimusongelmat, jotka jasennettiin ”Aikuiskoulutustutkimus 2000” aineiston arkipdivin
oppimisen modulin avulla, joka saatiin Tilastokeskukselta kiytt6on tdtd tutkimusta

varten. Seuraavassa on esitetty timén tutkimuksen tutkimusongelmat:
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1. Millaisten meta-kompetenssien oppimisen suomalaiset aikuiset kokevat térkedksi?

2. Missé arkipdivén oppimisympéristdissd erilaiset meta-kompetenssit yleisesti opi-
taan?

3. Vaikuttavatko sukupuoli, ikd ja koulutustaso erilaisten meta-kompetenssien tar-
kedksi kokemiseen ja meta-kompetenssien oppimistuloksiin eri arkieldiméin oppi-
misympéristoissa?

4. Millaisiin ryhmiin meta-kompetenssit voidaan luokitella?

Tulososiossa (luku 6) vastataan ensin ensimmdiseen tutkimusongelmaan
yhdistden tarkasteluihin kolmannen tutkimusongelman selvittdimisen edellyttimat tar-
kastelut. Tastd edetddn tarkastelemaan toista tutkimusongelmaa niinikéddn yhdistden
tarkasteluihin kolmannen tutkimusongelman selvittimisen edellyttimit tarkastelut.

Tulososion lopussa on vastattu neljinteen tutkimusongelmaan.

5.2 Tutkimusaineisto ja tiedon keruu

Tutkimusaineistona kéytettiin Tilastokeskuksen ”Aikuiskoulutustutkimus 2000:n” ar-
kieldmén ympéristoissd tapahtuvan oppimisen modulia, jonka lisiksi aineisto sisdlsi
yksityiskohtaiset tiedot vastaajien idstd, sukupuolesta ja koulutuksesta. Tutkimusloma-
ke (arkielamén ympdéristossd tapahtuvan oppimisen moduli + vastaajien sukupuoli, ik
ja koulutus), jota tassd tutkimuksessa kéytettiin on raportoitu liitteesss 1.

Tutkimuksen perusjoukkona oli 18-74 vuotiaat pysyvésti Suomessa asuvat
henkilét (my6s ruotsinkieliset). Poimintamenetelménid kéytettiin painotettua syste-
maattista otantaa ja tiedonkeruu toteutettiin tietokoneavusteisesti kdyntihaastatteluin
CAPI-menetelmdd (Computer Assisted Personal Interviewing; ks. esim. Lehtonen &
Pahkinen 1996) kiyttden, tilastokeskuksen toimesta. Tiedonkeruu toteutettiin maalis-
huhtikuussa. Aineiston otoskoko on 3602, joista miehid on 1803 ja naisia 1799. Tt
tutkielmaa varten tutkimusaineisto toimitettiin minulle tilastokeskuksesta sihkdisessi

muodossa, pakattuna liitetiedostona.
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Tutkimuslomakkeessa (ks. liite 1) olevista kysymyksistd 109, 110a-110h
koodattiin jokaisesta 23 erillistd dikotomista muuttujaa, jotta aineiston tarkastelu ja
analyysi mahdollistui. Kysymysti 111, joissa vastaus oli koodattu tekstini, ei otettu
mukaan tarkasteluun. Taustamuuttujille tehtiin analyysia varten erilaisia uudelleen-

koodauksia, jotka on esitetty liitteessi 2.

5.3 Aineiston analyysi ja analyysitekniikat

Aineiston luonteesta (dikotominen koodaustapa) johtuen aineistoa analysoitiin ja tul-
kittiin padasiallisesti deskriptiivisesti, hyvin pitklti frekventistiselli 1dhestymistavalla.
Frekvenssien tulkinta tdsséd kontekstissa perustuu jo Aristoteleen lanseeraamaan toden-
nékdisyyden frekvenssitulkintaan, jonka mukaan “Todenndkdistd on se, mikd tavalli-
sesti tapahtuu” (ks. Niiniluoto 1982, 55). Matemaattisesti ajatellen frekvenssitulkintaa
ja frekvensseistd tulkitsemista puoltavat myos todennékodisyysteoriassa todistettavissa
olevat nk. suurten lukujen lait. Yleisestihén frekvenssien yhteyttd todenndkéisyyksiin
voidaan tulkita hyvin monin eri tavoin, mutta periaatteessa ne ovat aina kaiken tilas-
tollisen ajattelun pohjana (vrt.Niiniluoto 1982, 50-117).

Deskriptiivisten tarkastelujen liséksi kéytettiin alunperin frekventistisen
behavioralistin, Pearsonin kehittdimdi ristiintaulukointia. Ristiintaulukoinnilla mah-
dollistui eri taustamuuttujien ja indikaattorimuuttujien frekvenssien riippuvuussuhtei-
den mittaaminen. T#ll6in saatiin selville, kuinka indikaattorimuuttujan frekvenssi riip-
puu taustamuuttujan luokasta, josta voidaan my6s paitelld taustamuuttujan vaikutus
indikaattorimuuttujan frekvenssiin. Ristiintaulukoinnin tuloksista tosin ainoastaan
merkitsevit tulokset (p<0,01) raportoitiin eksplisiittisesti, silld suuren aineiston tilan-
teissa, asymptotiikasta johtuen y2-jakautunut testisuure noteeraa vahvasta evidenssisti
johtuen pienetkin erot hyvin herkisti ainoastaan 0,05:n merkitsevyystasolla, joten
etenkin suurten aineistojen tilanteissa voidaan kéyttdd tutkijasta riippuen yhtd hyvin

merkitsevyystasona myos 0,01:td. (Asymptotiikasta ja testien voimakkuuksista, ks.
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Silvey 1975; Andersen 1980; Lindsey 1996).

Edellisten liséksi erilaisten meta-kompetenssien faktoinnissa kaytettiin pro-
max-vinokulmarotatoitua eksploratiivista faktorianalyysia “suuntaa antavana” meta-
kompetenssien ryhmittelijind. Suuntaa antavana siksi, ettd dikotomisille muuttujille
eksploratiivinen faktorianalyysi on paikoin epéstabiili, sillda faktorointi suoritetaan
muuttujien korrelaatiomatriisista ja dikotomisille muuttyjille korrelaatio on epédvakaa
mitta (ks. esim. Gustafsson 1978, 31). Teoriat (ks. luku 3.1.2) yhdistettyni rationaali-
seen péittelyyn kuitenkin tukivat eksploratiivisen faktorianalyysin soveltamista meta-
kompetenssien luokitteluun, eiki tilastotiedekddn dikotomisten muuttujien eksplora-
tiivisen faktorianalyysin suorittamista kielld, joten se suoritettiin tiedostaen siihen liit-
tyvé tilastotieteellinen kritiikki. Lisdksi eksploratiivinen faktorianalyysi, ryhmittelyana-
lyysin ja moniulotteisen skaalauksen kanssa ovat data-analyysin vilineitd, ennemmin
kuin tilastollisia analyysimenetelmid, silli niihin sisdltyy muutoinkin subjektiivisia
paatoksid, rajauksia ja tulkintoja. Ne voidaankin n#hdi jarkevin ajattelun korvikkeina,
jonka johdosta kaikkia niitd menetelmid voidaan soveltaa terveen jirjen” puitteissa ja
niiden tilannekohtaisen soveltuvuuden mukaisesti, silld varsinaista tilastotiedetti naill4
menetelmill4 ei kuitenkaan tehdd, vaan ne ovat pikemminkin tapoja katsella aineistoa.
(vrt. Chatfield & Collins 1980; Morrison 1990.)

Nykyisin dikotomisesti koodattujen frekvenssiaineistojen analyysissa on
yleisesti siirrytty tilastolliseen mallintamiseen (parametriseen tilastotieteeseen) eli es-
timointiin ja testiteoriaan (log-lineaariset mallit, logit-malli, logistinen regressiomalli,
yleistetyt lineaariset mallit, yleistetyt lineaariset sekamallit, Raschin malli, yleistetty
Raschin malli: ks. esim. Andersen 1973; Silvey 1975; Gustafsson 1978; Andersen
1980; McCullach & Nelder 1989; Searle, Casella & McCulloch 1992; Goldstein 1995;
Lindsey 1996, Kiviniemi 2000). Tamén tutkimuksen aineiston dikotomisuudesta huo-
limatta, mallintaminen sekd modernin tilastotieteen parametrildhtdinen ja usein
asymptotitkkaan pohjautuva testiteoreettinen tulkinta ei kuitenkaan soveltunut aineis-
ton muusta luonteesta johtuen (taustamuuttujien niukkuus, indikaattorimuuttujien for-

mulointi ja koodaus) tutkimusongelmien selvittelyyn, joten se sivuutettiin, koska frek-
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ventistinen lahestymistapa ja behavioralistinen ristiintaulukointi oli tarkoituksenmu-
kaisempaa ja havainnollistavampaa tutkimusongelmien valossa. Ndin mallintamisen
ohittaminen oli perusteltua. Moniulotteisiin ristiintaulukointeihin (johtavat loglineaa-
risiin malleihin) ja sen kautta riippuvuussuhteiden mittaamista ei mydskéin katsottu
tutkimusongelmien valossa relevantiksi. T4ll6in olisi tosin mahdollistunut taustamuut-
tujien interaktioiden tilastollinen mittaaminen.

Tutkimusaineiston analyysi suoritettiin SPSS release 9 for Windows- oh-
jelmistolla (ks. esim. Bryman & Cramer 1999), joka soveltui tutkimusongelman edel-
lyttdmiin tarkasteluihin hyvin. Kaikissa SPSS release 9 for Windows-ohjelmistolla teh-
dyissd analyyseissa kaytettiin tilastokeskuksessa laskettua kalibroitua analyysipainoa,
jolloin otoksen alkioita painotetaan siten, ettd otokseen valikoituneet alkiot indikoivat
mitattavaa asiaa oikeassa suhteessa reaaliseen populaatioon verrattuna. Kalibrointi-
tekniikoista keskustelevat mm. otantateoreetikot Sdrndal, Swensson ja Wretman

(1992).

5.4 Metodikeskusteluista ja tutkimuksen metodin valinnasta

5.4.1 Metodikeskustelun taustaa

Kvalitatiivisella eli laadullisella tutkimuksella ja tutkimusmetodiikalla ihmis- ja sosi-
aalitieteissd on puolustajansa (ks. Alasuutari 1994; Strauss 1987) ja tukijansa (ks.
esim. Eskola & Suoranta 1997), mutta myds kriitikkonsa ja kysymysten esittijinsa
(Totts 1997).

Suomessa ihmistieteissd kvantitatiivisesta ja kvalitatiivista lihestymistavas-
ta on kidyty keskustelua jo neljannesvuosisata (To6tto 1997,11-29). Amerikasta 30-
luvulla voimistunutta vauhtia saanut, vield 1960-, 70- ja 80-luvullakin Suomessa jyl-
lannyt positivismi-aalto tieteenfilosofisena ldhestymistapana on nujerrettu ja nykyisin

ihmis- ja sosiaalitieteissd on havaittavissa selked ajattelu- ja ldhestymistavan siirtyméa
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yhd enemmaén fenomenologis-hermeneutiikan esiin marssin myo6td kvalitatiiviseen
metodologiaan, samaan aikaan, kun tilastotieteilijét siirtyvit kvantitatiivisten metodien
kehittdjistd yhd voimakkaammin biostatistikoiksi, teollisuus- ja talousanalyytikoiksi ja
matemaatikoiksi. Kvantitatiivisella tutkimuksella on kuitenkin sdilynyt tekijinsd, eiki
sitd ole hyljatty. Lisaksi kvantitatiivista ja kvalitatiivista tutkimusta on nykyisin mah-
dollista yhdistelld esimerkiksi vertailevalla metodilla (comparative method) (ks. Ragin
1987), ja ne voivat toimia my®os toisiaan tukevina metodeina, ei poissulkevina.

Tésséd kontekstissa en kuitenkaan osallistu syvemmin yleiseen metodikeskuste-
luun, en my6skédn paddy Galileilaisten- tai Aristotelisten traditioiden selventimiseen,
enkd piddy pohtimaan empirististd banaalia tai rationalistista hybristd, kuten en myds-
kddn paidy kiistelemédin fenomenologis-hermeneutiikan ja positivismin praktisista tai
tieteenfilosofisista kiistoista (edelld mainituista: ks. Niiniluoto 1980; Hirsjérvi 1985;
Tott6 1997). Tutkielman tarkoitus, tavoitteet ja tutkimusongelmat puhukoot kulloinkin
kontekstikohtaisesti puolestaan metodiikan, kuten my6s yleisesti tieteenfilosofisen 13-

hestymistavan valinnassa.

5.4.2 Miksi kvantitatiivinen metodi tihin tutkimukseen?

Tédssd tutkimuksessa kaytettiin siis kvantitatiivista metodiikkaa, johon perustelut on
esitetty seuraavassa.

Ensinndkin tutkimuksessa ei ldht6kohdallisestikaan oltu kiinnostuneita
ymmaértdméin meta-kompetenssien oppimisen prosessia, vaan sen sijasta oltiin kiin-
nostuneita oppimisen tuloksista, joille oli kehitetty sopiva indikaattori kvalitatiivisen
haastatteluin Tapio Aittolan toimesta. Niin tarkoituksena oli selitti# ilmiotd, mikd on
yksi kvantitatiivisen tutkimuksen ldht6kohtia ja tarkoituksia.

Toiseksi meta-kompetensseja on pédasiallisesti tutkittu ainoastaan tyo-
eldimén tutkimuksessa (ks. Gerber, Lankshear, Larsson & Svensson 1995; Eraut ym.

1998; Eraut 2000; Raivola & Vuorensyrji 2000), jossa niiden kartoittaminen on yha
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hyvin nuorta. Muissa tutkimuksissa (laadullisissa), jotka kattavat useita oppimisym-
périst6jd (ks. Aittola ym. 1997; Aittola 1998) on tullut ilmi, ettd ihmiset oppivat eri-
laisia arkieldmén kannalta arvokkaita taitoja (meta-kompetensseja) erilaisissa oppimis-
ympéiriétéisséi ja kokevat ndm4 taidot tarpeellisiksi. Naistd laadullisesti havaituista il-
midistd tarvitaan kuitenkin koko Suomen aikuisvdest66n yleistettivyydeltdin hyvi
kartoitus ja tutkimustulos, joka edellyttds kvantitatiivisen tutkimuksen kéytto4 ja antaa
myds hyvid ldhtokohtia kvalitatiivisten tai kvantitatiivisten jatkotutkimusten tekoa
varten.

Kolmanneksi meta-kompetenssit ovat aikuiskasvatuksen ja kasvatustie-
teiden parissa niin uusi ja minimaalisen vihén tutkittu ilmid, ettd meta-kompetenssien
fenomenologis-hermeneuttinen nakdkulma olisi vaikea sitoa tutkimuksen teoriaan.

Neljanneksi, vaikka kvantitatiivinen tutkimus (saatikka #é4ri-positivismi)
tuntuukin olevan nykyisin kirosana ihmis- ja sosiaalitieteiden parissa tarkoittaen kaik-
kea negatiivista, jonka ohella onkin viitetty, ettd on kysymyksié, joita voidaan selvittid
ainoastaan laadullisesti, hermeneuttisella otteella. On kuitenkin yhtilailla olemassa ky-
symyksid, joiden tutkiminen vaatii kvantitatiivista otetta. (T6ttd 1997,41.) Voidaan
myds sanoa, ettd kumpikaan metodeista ei takaa toista ”syvillisempdi” tietoa eikd ole
toista “rajoittuneempi” lahestymistapa. (T6tt6 1997, 42). Miksi ei siis valita kvantita-
tiivista metodiikkaa, jos se sopii tutkimusongelmien selvittimiseen tissi tutkimukses-

sa kvalitatiivista ja hermeneuttista otetta perustellummin?
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6 Meta-kompetenssien empiirisilli jaljilla

” Puhuuko aineisto? ” ... ”Eihén se puhu, jos ei siltd kysy.” Tésséd luvussa on kuvailtu,
kuinka aineisto (ks. luku 5.2) “vastasi” sille esitettyihin kysymyksiin (= tutkimuson-
gelmat, ks. luku 5.1). Tutkimustulosten kuvailussa on visuaalisena havainnollistuskei-
nona on kiytetty suhteellisen paljon frekvenssigraafeja, joiden tarkoituksena kuvailla
kuinka ilmiot yleisesti kayttaytyvét empiirisessd maailmassa. Tulosten raportoinnin
yhteydessd on kuvaltu hieman my6s arkieliméin oppimisympéristdjd ja niiden omi-

naispiirteitd seki vertailtu tutkimuksen tuloksia aiempiin tutkimustuloksiin.

Luvun alussa kuvaillaan, millaisissa meta-kompetensseissa kehittymisen
Suomalaiset aikuiset nakevit tirkedksi, josta edetdsin tarkastelemaan meta-
kompetenssien oppimisen suhdetta eri arkielimén oppimisympdaristéihin. Edellisiin
kuvauksiin on siséllytetty kuvailevasti raportoituna my®6s ristiintaulukointien tulokset,
joiden avulla saatiin tietoa siitd kuinka mitattava ilmié kayttdytyy taustamuuttujien
suhteen. Luvun lopussa on kuvailtu faktorianalyysin tiimoilta, kuinka meta-
kompetensseja voidaan luokitella tdmén tutkimuksen aineiston tarjoaman empirian pe-

rusteella.
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6.1 Millaisissa meta-kompetensseissa halutaan kehittya?

Meta-kompetensseja on hyvin eri tyyppisid ja erilaiset meta-kompetenssit soveltuvat
erl tyyppisiin arkipdivin tehtdviin ja toimiin (vrt. Nordhaug 1991; Raivola & Vuoren-
syrjd 2000) huolimatta siitd, ettd yleisesti kaikki meta-kompetenssit ovat samankaltais-
ta infrastrukturaalista tietoa, taitoja ja kykyjd (Nordhaug 1991, 167). Syvillisid syitd
sithen, miksi ihmiset kokevat tietyn tyyliset meta-kompetenssit tirkeiksi ei timén tut-
kimusaineiston (ks. luku 5.3) valossa voida tarkastella, mutta sen sijaan voidaan kuva-
ta, millaisissa meta-kompetensseissa ihmiset haluaisivat kehittyd, kokien ne myos itsel-

leen térkeiksi kehittymishalukkuudesta péitellen. Asia tiivistyy seuraavassa graafissa:
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KUVIO 8 Tarkeimmét meta-kompetenssit kehittymishalukkuuden suhteen

Suomalaisesta aikuisvéestostd ldhes puolet (49,5%) kokevat tirkedksi
kehittyd omasta terveydestdéin huolehtimisessa, joka kielisi siité, ettd myohdismoder-

nissa eldville aikuisille psyykkinen- ja fyysinen terveys on merkityksellinen asia niin
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tydssd kuin muissakin arkieldmén toimissa selviytymisen kannalta. Tahén tulokseen
tosin vaikuttaa se, ettd erityisesti vanha ikiluokka (yli 50 vuotiaat) painottaa tirkedni
asiana kehittyd oman terveytensd huolehtimisessa. Korkeammin koulutetut puolestaan
ndkevit terveydestd huolehtimisessa kehittymisen vidhemméin tirkedksi meta-
kompetenssiksi, joka voi johtua siiti, ettd heididn tyonsi ei ole ainakaan fyysisesti niin
rasittavaa elimistélle ja terveydentilalle.

Kielitaidoissa kehittyminen ndhddin myos hyvin tarkesksi, silld 40,2%
aikuisista haluavat kehittds kielitaidollisia valmiuksia. Yksi my6hdismodernin aikana
tapahtuneista muutoksista on kansainvilistyminen (ks. Aittola ym. 1997, 11), joten
tdimé kansainvilistymistendenssi on tuonut kielitaidolle uuden merkityksen my6hdis-
modernissa arkieldméssé selvidmisen ja eritoten tydeldmissd henkilokohtaisen kilpai-
lukykyisyyden sdilyttdmisen kannalta (vrt. my6s Raivola & Vuorensyrja 2000). Ylei-
sesti kielitaitoa ja siind kehittymistd arvostavat erityisesti 18-49 vuotiaat ja vihintidtin
keskiasteisen koulutuksen omaavat aikuiset.

Ihmissuhteiden hoitaminen ja toisten huomioon ottaminen nousi kol-
manneksi tdrkeimméksi meta-kompetenssiksi, jossa suomalainen aikuisviesto haluaisi
kehittyd silld 39,3% aikuisista ilmaisivat kehittymishalukkuutensa kyseisessd meta-
kompetenssissa. [hmissuhteiden hoitamisessa kehittymistd painottivat erityisesti van-
hemmat aikuiset (yli 50 vuotiaat). Myohdismodernin yksilollistymistendenssisti (ks.
esim. Ziehe 1991; Aittola ym. 1997) huolimatta ihmissuhteet ovat tirked osa ihmisten
elaméd ja niiden hyvid hoitamista aikuisvidestd yha arvostaa kehittymishalukkuudesta
pédtellen.

Yksilollisten eldmysten hankkiminen on niinikdsn mydhdismodernille
ominainen tendenssi (vrt. Giddens 1990; Jallinoja 1991; Ziehe 1991), ja haluaahan ai-
kuisistakin 34,2% kokea enemmén eldmyksii ja saada uusia kokemuksia. Témai tai-
pumus ilmeni erityisesti nuorten aikuisten (18-33 vuotiaat) kohdalla, kuten empiria sen
0s0itti.

Ympiristostd huolehtiminen ja ymparistotietoisuus on myds koettu tér-

ke#ksi alueeksi, jolla kehitysté havittelevat 26,1% aikuisista. Tosin nuoret aikuiset (18-
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33 vuotiaat) eivét titd koe niin tirkedksi eivitkd my6skédn perustasoisesti koulutetut
aikuiset, joita ympéristostd huolehtimisessa kehittyminen ei ole yhtd merkittdvisti
kiinnostanut kuin korkeamman koulutuksen omaavia aikuisia.

Vihiten tiarkeimmiksi alueiksi, joilla haluaisi kehittys, koettiin kulttuuri-
perinteen tuntemus (5,6% aikuisista), arvostelukyky (6,7% aikuisista) ja oma arvo-
maailma (8,3% aikuisista). Kulttuuriperimésti kiinnostumattomuus juontaa mahdolli-
sesti juuriaan myos traditioiden murtumisesta mydéhdismodernin aikana (vrt. Ziehe
1991; Aittola 1998), jolloin kulttuuriperinne ei end4 ihmisid samoin kiinnosta eiki sen
tuntemusta néhd4 niin tirkedksi oman selviytymisen ja arkieldmin toimissa suoriutu-

misen kannalta.

6.2 Missi arkipidivin oppimisympiristoissi erilaiset meta-

kompetenssit yleisesti opitaan?

Ihmiset oppivat erilaisia arkieldmén kannalta tirkeiti taitoja erilaisissa toimintaympé-
ristdissd, joita ovat perhe, koulutus, tyd, ihmissuhteet, vapaa-aika ja harrastukset, sih-
koiset mediat sekd kulutus (ks. esim. Aittola 1998, 67-79). Eri eldménalueiden ja op-
pimisympdéristdjen tirkeys on yksilollistd (vrt. Alheit 1994; Hoerning & Alheit 1995)
ja erilaiset ihmiset arvostavat erilaisia eldmén alueita eri tavoin, mutta tdssd kontekstis-
sa empiria voi vastata ainoastaan sithen missid oppimisympéristdissd erilaiset meta-
kompetenssit yleisesti ottaen tai keskiméiridisesti opitaan. Tdmi on yksi mérillisen
tutkimuksen ongelmallisuuksia, jota mm. Alasuutari (1994) kuvaa kirjassaan laadulli-
sesta tutkimuksesta vertaillen maarallistd ja laadullista tutkimusta. Seuraavassa kuva-
tuista oppimisympdéristékohtaisista tarkasteluista saa kuitenkin hyvdn kuvan siiti,
kuinka ilmi6 yleisesti kayttdytyy empiirisessd maailmassa. Kuvauksia on valotettu
myds kuvailemalla hieman oppimisympérist6jé ja vertailemalla tuloksia aiempiin tut-

kimuksiin.
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6.2.1 Perhe-eléimissi opitut meta-kompetenssit

Perheen merkitys sosiaalistajana on vihentynyt, valtioistumisen ja tavaraistumisen
tunkeutuessa jokapiiviiseen arkitodellisuuteen (Ziehe 1991). Toisaalta perheen merki-
tys on kasvanut perheenjdsenten “tunnetaluoden™ s#itelijand ja emotionaalisen tasa-
painoty6n alueena (Aittola ym. 1997, 55). Kuitenkin perhe on yhi hyvin monelle ihmi-
selle korvaamaton kasvu- ja oppimisympéristd sen modernisaation myoté tapahtuneista
rakenteellisista ja mentaalisista muutoksista huolimatta (vrt. Marin 1994; Aittola
1998). Perhetilanteet liheisine ihmissuhteineen muodostavat monia sosiaalisia ja per-
soonallisia oppimiskokemuksia, jossa on usein kyse hyvinkin monimutkaisten sosiaa-
listen taitojen, kommunikaation ja vuorovaikutuksen opettelusta. Perheessd opitaan
myds eldmid yleensd: luottamusta omaan eldméiin, kiyttdytymisen malleja, muiden
kanssa toimeen tulemista ja yhteiseloa (Aittola & Pirttijarvi 1996, 51). Entdpd meta-
kompetensseja? Seuraavassa kuviossa on kuvattu millaisia meta-kompetensseja per-

heessé on yleisimmin opittu:
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KUVIO 9 Téarkeimmit perheessd opitut meta-kompetenssit
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Perheessé opitut tarkeimmét meta-kompetenssit ovat siis oma-aloitteisuus
(38,5% aikuisista), harkitseva kuluttaminen (35,5% aikuisista), ihmissuhdetaidot
(34,6% aikuisista) ja vastuullisuus (32,7% aikuisista). Aikaisemmassa laadullisessa
tutkimuksessa perheessd opituista ominaisuuksista on noussut esille arvomaailman ja
perinteiden vélittdminen, vastuullisuus, ihmissuhteiden hoitaminen, sosiaalisuus, ym-
paristostd huolehtiminen ja erilaisuuden arvostaminen (ks. Aittola 1998, 77). Nyt
ndistd havaituista ominaisuuksista ei ole merkittdvimmin mainittu kuin kaksi, ihmis-
suhteiden hoitaminen ja vastuullisuus, mikd viittaa siihen, ettid yleisesti empiria on
hieman laaja-alaisempi kuin aiemmin on kuvattu, oma-aloitteisuuden ja harkitsevien
kuluttamistaitojen noustessa eniten perheessa opituiksi meta-kompetensseiksi. Toisaal-
ta oma-aloitteisuus ja kulutustaidot voidaan mieltdd myos kayttdytymismalleiksi, joista
ovat keskustelleet mm. Aittola ym. (1997, 55).

Taustamuuttujien ja edelld mainittujen indikaattorimuuttujien frekvenssi-
en vilisessd riippuvuustarkasteluissa selvisi, ettd oma-aloitteisuuden oppiminen per-
heessd koskee eniten vanhempia ikdluokkia (yli 34 vuotiaat). Sama tilanne on myds
kuluttamistaitojen suhteen. Ihmissuhteiden ja vastuullisuuden suhteen korostuvat nuo-
ret ikéluokat (18-33 vuotiaat). Vastuullisuuden oppiminen perheessi korostuu puoles-

taan naisilla.

6.2.2 Koulussakin opitaan meta-kompetensseja . . .

Koulun pastehtdviksi on katsottu lasten ja nuorten sosiaalistaminen palkkatychon ja
yhteiskuntaan. Koulu yleisesti opettaa uudet sukupolvet itsekuriin ja rationaaliseen
elaméntapaan seki tuottaa ammatillisia ja sivistyksellisid valmiuksia, mydskin tyoha-
lukkuutta (Beck 1986, 222-246). Koulu on ollut aiemmin (rationaalisessa korkean mo-
dernin ajassa) hyvin keskeinen oppimisympérist6, mutta nykyisin sen suhdetta yhteis-
kuntaeldmadn ja tydmarkkinoihin on alettu kriittisesti pohtia yhd enemmén. Monimut-

kaistuvassa yhteiskunnassa kyky hallita sosiaalista ja kulttuurista todellisuutta seki
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luoda omaa identiteettidén, eli toisin sanoen sosiaaliset ja kommunikatiiviset taidot,
ovat tulleet aiempaakin tarke#ksi tys- ja yhteiskuntaeldmén kannalta ja onkin viitetty
ettel niitd niin vain opita koulussa (Antikainen 2000,8; vrt. my6s Ziehe 1991; Fornis
1993; Aittola ym. 1995; Aittola & Pirttijarvi 1996; Aittola ym. 1997). Kuitenkin kou-
lussakin opitaan yhd arkielimidn kannalta tirkeitd taitoja eli meta-kompetensseja,
mutta millaisia? Seuraavassa graafissa on kuvattu neljid yleisimmin koulussa opittua

meta-kompetenssia:
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KUVIO 10 Térkeimmaét koulussa opitut meta-kompetenssit

Suomalaisesta aikuisvéestostd 30,7% kokee oppineensa oppimistaitonsa

koulussa, 24,9% aikuisista mainitsee oppineensa ryhméssé toimimisen taitoja, 24,3%

mainitsee kielitaitonsa kehittyneen koulussa ja 20,9% aikuisista kuvaa myds vuorovai-
kutuskykyjen olevan koulussa opittuja ominaisuuksia.

Naéistd ominaisuuksista ryhméssi toimimisen taidot ja vuorovaikutus-

kyky ovat sosiaalisia ja kommunikatiivisia ominaisuuksia, joten pienen kritiikin an-

saitsee myos Antikaisen (2000,8) ja muiden edelld mainittujen teoreetikkojen kirjoi-

tukset, silld koulussa opitaan nimenomaan myds sosiaalisia ja kommunikatiivisia val-
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miuksia. Kuitenkin kielitaitoa suomalaiset aikuiset ovat aikaisemminkin korostaneet
koulussa opittuna ominaisuutena (ks. Aittola 1998,70). Yleissivistystd on my6skin ko-
rostettu Aittolan ym. (1997) tutkimuksen mukaan, jonka téssékin kontekstissa aikuisis-
ta 17% mainitsivat koulussa opituksi ominaisuudeksi. Yleisesti empiria kuitenkin
osoittaa, ettd koulussa opitut ominaisuudet ovat nimenomaan my6s kommunikatiivisia
ja sosiaalisia valmiuksia, kielitaidon ja oppimistaitojen ohella.

Oppimistaitojen ja kielitaidon oppimisen suhteen korostuvat korke-
ammin koulutetut ihmiset, josta voisi paitelld, ettd oppimistaidot ja kielitaito kehitty-
vit pitemmén koulutusjakson my6td. Ryhmitaitojen oppiminen korostuu puolestaan
keskiasteen koulutuksessa ja eritoten nuoremmilla aikuisilla (18-33 vuotiaat). Yleisesti
koulu tuotti kuitenkin laajan kirjon erilaisia ominaisuuksia, joka viittaa siihen, ettd
koulussa opitaan monenkaltaisia meta-kompetensseja. Yleisesti tirkeimmét ovat kui-

tenkin kuviossa 10 mainitut.

6.2.3 ... Niin opitaan aikuiselimiin koulutuksessakin

Suomalaisen véeston ikdjakaumamuutoksen myotd kasvaneen aikuisvdestén volyymin
johdosta yha useampi aikuinen osallistuu aikuisidlld koulutukseen ja erilaisille kurs-
seille. Linnakyld, Malin, Blomqvist ja Sulkunen (2000, 72) ovatkin havainneet tutki-
muksessaan, ettd naisista perédti 61% ja miehistd 54% osallistuu aikuiskoulutukseen
padtoimiset opiskelijat poisluettuna. Aikuisvdestén ammatillisen koulutuksen lisdénty-
neitd tarpeita varten on kehitetty ammatillisten kurssikeskusten verkosto ja yliopistoi-
hin on perustettu tdydennyskoulutuskeskuksia ja ammatillisiin oppilaitoksiin aikuis-
koulutusosastoja (Vaherva & Valkeavaara 2000, 72). Yleisesti Suomen aikuiskoulu-
tuspolititkka painottaa jatkuvaa koulutusta ja oppimista keinoina hallita nyky-
yhteiskunnan kiihtyvdd muutosvauhtia, joten aikuiskoulutuksella on yhi keskeisempi
rooli yhteiskunnan ja tydelimin nopeiden muutosten, korkean rakenteellisen tyottd-

myyden ja syrjdytymisen ehkdisijdni (vrt. myds Linnakyld ym. 2000, 71). Aikuiskoulu-
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tuksen parissa opitaan myds arkielimin kannalta tirkeitd taitoja, kuten meta-
kompetensseja. Aikuiselimén kursseilla ja koulutuksessa eniten opitut meta-

kompetenssit on esitetty seuraavassa graafissa:

Ryhmétaidot
Vuorovaikutuskyky

Kyky valintoihin

Ongelmanratkaisukyky

0 200 400 600 800 1000

KUVIO 11 Nelja tirkeintd aikuiseldimin koulutuksessa ja kursseilla opittua meta-

kompetenssia

Aikuiskoulutuksessa ja erilaisilla kursseilla eniten opitut meta-kompetenssit
(kuvio 12) viittaa my6s puhtaasti formaalin koulutuksen tavoin siihen, ettd aikuiskou-
lutustilanteet olisivat perinteisen formaalin koulutuksen ohella otollisia tilanteita oppia
sosiaalisia ja kommunikatiivisia valmiuksia, silld kuten kuviosta 12 voi havaita, niin
yleisesti aikuisten mielestd kaksi tirkeintd aikuisidin koulutuksessa opittua meta-
kompetenssia ovat ryhméssd toimimisen taidot (23,5% aikuisista) ja vuorovaikutusky-
vyt- ja valmiudet (22,7% aikuisista). Kolmanneksi ja neljanneksi eniten aikuiskoulu-
tuksessa opitut ominaisuudet ovat kyky tehdd valintoja, jonka mainitsevat 19,6% ai-
kuisista ja ongelmanratkaisukyky, jonka 17,1% aikuisista kuvaa olevan aikuisiéin kou-
lutuksessa tai kursseilla opittu ominaisuus.

Yleisesti aikuiskoulutuksessa ja erilaisilla kursseilla opituista ominai-
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suuksista on vield kouluakin enemméin havaittavissa laaja kirjo erilaisia meta-kompe-
tensseja, jotka aikuiset ovat kokeneet oppivansa erilaisilla kursseilla ja aikuisidn koulu-
tuksessa. Esimerkiksi oppimistaidot (16,4% aikuisista), oma-aloitteisuus (13,1% ai-
kuisista) ja organisointikyky (12,8% aikuisista) mainitakseni vain muutamia. Nistd
oma-aloitteisuus ja organisointikyky viittaavat itseohjautuvuuskykyyn ja -valmiuksiin,
jotka ndhdidn yhd merkittdvdmpini oppijan ominaisuutena myohdismodernissa (ks.
Koro 1993, 43-55).

Taustamuuttujien ja indikaattorimuuttujien frekvenssien riippuvuustar-
kasteluissa selvisi, ettd miehet korostavat ongelmanratkaisukykyi ja kykya tehda valin-
toja huomattavasti enemman téssd kontekstissa. Naiset korostivat puolestaan aikuis-
koulutuksen parissa oppineensa ryhmédssd toimimisen taitoja miehid enemmén. Ryh-
maétaitoja korostivat myds 34-49 -vuotias aikuisviestd muita reilusti enemmaén. Koulu-
tustason suhteen vuorovaikutustaitoja, ryhmdtaitoja ja ongelmanratkaisukykyjd ovat
korostaneet korkeasti koulutetut, perusasteen koulutuksen saaneiden jéttdessd ne vé-

hemmille huomiolle.

6.2.4 Tyossi opitut meta-kompetenssit

Tyépaikoilla ja tydssd tapahtuvaa oppimista on aikuiskoulutuksessa tutkittu jo pitkain.
Tyo6paikkaa pidetdsn yhtend tdrkeimpand formaalisten koulutustilanteiden ulkopuolella
tapahtuvan informaalisen oppimisen ldhteend, jossa esiintyvid oppimisprosesseja on
kuvattu kokemuksellisena oppimisena, tekemilld oppimisena ja jatkuvana kehittymi-
send. (Aittola ym. 1997, 44.) Tyopaikalla tapahtuvaa informaalista oppimista voi myds
perustellusti pitd4 itseohjautuvana oppimisena, jota muu tyoyhteiso ja tydpaikan epévi-
ralliset ja satunnaiset kontekstit voivat tukea (Aittola ym. 1997, 47).

Ty6 on oppimisympéristénd hyvin monipuolinen. Tydympéristossi
aikuisilla on ensinnikin usein hyvit mahdollisuudet kdyttdd aiemmin opittuja tietoja ja

taitoja (Blomqvist, Koskinen, Niemi & Simpanen, 1997, 25). Edellisen ohella aikui-
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set ovat Blomqvistin ym. (1997, 26) kokeneet tyon tarjoavan heille paljon mahdoli-
suuksia kehittdd kykyja4n ja ammattitaitoaan nykypaivand. Tyossid aikuiset oppivat
myds paljon uusia asioita, johon nykyaikainen tySympéristé tarjoaa hyvin usein mah-
dollisuuden ja usein myoskin edellyttdd uusien asioiden oppimista (Blomqvist ym.
1997, 26). Mm. kielitaitoisuus ja kielitaitojen kehittiminen on koettu hyvin tiarkesksi
nykyisen ty6eldmén kannalta (Blomqvist ym., 1997, 43). Nykyajan tyopaikat edellytta-
vét Harveyn (1990, 124-152) mukaisesti myds kommunikaatiovalmiuksia, tietoteknii-
kan hallintaa, ongelmanratkaisukykyd, ryhma- ja tiimityén osaamista sekd vahvaa si-
toutumista ty6hon, minka lisdksi edellytetddn valmiuksia epasdannollisiin tydaikoihin,
osa-aikatyohon ja katkoksiin. Myohédismodernissa tyelémaissi tarvitaan siis huomat-
tava madrd erilaisia meta-kompetensseja ja myds muita kompetensseja, joita ovat or-
ganisaatiospesifit kompetenssit, standardit tekniset kompetenssit ja eriytyneet kompe-
tenssit (ks. Nordhaug 1991, 164-169). Yksi tirkeimmistd tydeldimén aikuiskoulutuk-
senkin tehtdvistd lienee joustavasti erilaisiin tydtehtdviin muunnettaessa olevien meta-
kompetenssien tuottaminen (vrt. myds Aittola ym. 1997, 45).

Ty6 on aikuiskoulutuksen tutkimuksista oppimisympérist6isti eniten
tutkittu meta-kompetenssien suhteen (ks. esim. Nordhaug 1991; Gerber ym. 1995;
Aittola ym. 1997; Eraut ym. 1998; Raivola & Vuorensyrja 2000). Tutkimuksissa on
yleisesti tullut ilmi, ettd tydpaikoilla on opittu laaja kirjo erilaisia meta-kompetensseja,
kuten vuorovaikutustaitoja, organisointikykyjd, ihmissuhdetaitoja, ongelmanratkaisu-
kykyjd, oma-aloitteisuutta ja sopeutumiskyky, joten Harveyn (1990, 124-152) mainit-
semiin edellytyksiin on saatu vastakaikua. Nyt tulokset ovat hyvin saman kaltaiset,
kuten seuraava frekvenssikuvio, jossa on mainittu nelja tirkeints tydssi opittua meta-

kompetenssia, sen osoittaa (ks. seuraava sivu):
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Oma-aloitteisuus
Kyky valintoihin
Vuorovaikutuskyky

Ongelmanratkais ukyky

KUVIO 12 Tyon anti meta-kompetenssien oppimiselle

Kuten kuviosta 12 voi havaita, niin nelja tirkeintd tydssd opittua meta-
kompetenssia ovat oma-aloitteisuus (32,1% aikuisista), kyky tehdi valintoja ja pi-
toksid (30,7% aikuisista), vuorovaikutuskyky (24,7% aikuisista) ja ongelmanratkaisu-
kyky (23,1% aikuisista). Kyky tehdi erilaisia valintoja ja pd#toksid ei tosin ole muiden
tdrkeimpien ty§sséd opittujen meta-kompetenssien tapaan aiemmin tullut ilmi useissa
tutkimuksissa (vrt. esim. Nordhaug 1991; Gerber ym. 1995; Aittola ym. 1997; Eraut
ym. 1998; Raivola & Vuorensyrji 2000), joten jotain uutta empiria tissikin konteks-
tissa toi.

Taustamuuttujien ja indikaattorimuuttujien frekvenssien riippuvuustar-
kasteluissa ilmeni, ettd oma-aloitteisuuden oppiminen tydssd korostuu erityisesti nuo-
rella véestolla (18-33 vuotiaat) ja ei korkea-asteen koulutuksen omaavilla aikuisilla.
Kyky tehd4 valintoja korostuu erityisesti miehilld, kuten myds ongelmanratkaisukyky-

jen oppiminen.
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6.2.5 Ihmissuhteiden anti meta-kompetenssien oppimiselle

Erilaiset ihmissuhteet, perheen tavoin, mahdollistavat sosiaalisia ja persoonallisia op-
pimiskokemuksia, joissa on kyse monimutkaisten sosiaalisten taitojen, kommunikaati-
on ja vuorovaikutuksen opettelusta (Aittola ym. 1997, 54). Keskindisessd kanssakéy-
misessd ihmiset kehittdvit monipuolisia interaktio- ja kommunikaatiotaitoja sekd
mahdollistavat erilaisten perspektiivien omaksumisen ja kyvyn toimia ryhméssi yhteis-
toiminnallisesti ja sujuvasti, kuten on Aittola (1998, 77) on kuvaillut. Nami taidot
voivat myds myShemmin tydeldmassi olla hyvin arvokkaita, silla tulevaisuudessa tyo-
prosessit tapahtuvat todennikdisesti vielikin enemmén ryhmé- ja tiimityoni, jossa
ryhmiin toiminnan nopea organisointikyky, kommunikoivuus ja yhteistoiminnan suju-
vuus nousevat yhi merkittivimmiksi kompetenssivaatimuksiksi ja markkinataloudelli-
sesti ajatellen myds kilpailuvaltiksi (vrt. my6s Harvey 1990, 124-152). My0s tdsséd
tutkimuksessa p#ddyttiin ihmissuhteissa opittuja meta-kompetensseja arvioitaessa
melko pitkalti edelliseen Aittolan (198, 77) mainitsemaan tulokseen, joka havainnollis-

tuu seuraavan frekvenssikuvion myota:

lhmiss uhteiden
hoitaminen

Vuorovaikutuskyky

Vastuullisuus

Suvaitsevaisuus
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n=3602

KUVIO 13 Neljd ihmissuhteiden kautta eniten opittua meta-kompetenssia
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KUVIO 15 Sahkoisistd medioista opitut meta-kompetenssit

Yleissivistys (45,5% aikuisista), oma arvomaailma (35,2% aikuisista), ym-
péristostd huolehtiminen (26,5% aikuisista) ja suvaitsevaisuus (20,8% aikuisista) nou-
sevat siis keskeisimméksi sdhkoisten medioiden avulla opituiksi meta-
kompetensseiksi. Tulos on hyvin aikaisempien tutkimustulosten kaltainen, silld myos
aiemmin sdhkoisida medioita tutkittaessa on korostunut edellisiin  meta-
kompetensseihin viittaavat seikat (ks. Suoninen 1993; Aittola 1998). Edellinen analo-
gia muiden tutkimusten kanssa vahvistuu vield silld tosiasialla, ettd kuviossa 16 mai-
nittujen meta-kompetenssien lisdksi 19,3% aikuisista mainitsivat kulttuuriperinteen
tuntemuksen ja 17,6 % eldmysten ja kokemusten hankkimisen.

Aittolan (1998, 74) ja Suonisen (1993,127-146) kirjoituksista poiketen, kieli-
taito ei kuitenkaan korostunut sidhkoéisten medioiden avulla opituista meta-
kompetensseista silld ainoastaan 12,7% aikuisista mainitsivat kielitaidon kohentamisen
ja oppimisen tapahtuvan sdhkoisten medioiden vélityksella.

Taustamuuttuyjien ja indikaattorimuuttujien frekvenssien riippuvuustarkaste-
luissa selvisi, ettd tarkeimmistd sdhkoOisten medioiden kautta opituista meta-

kompetensseista (ks. kuvio 15) yleissivistyksen oppimista sdhkoisten medioiden kautta
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korostivat eniten nuoret aikuiset (18-33 vuotiaat). Sama ilmié on havaittavissa ympé-
ristostd huolehtimisen suhteen. Sukupuolittain eroja ei hyvin merkittévésti 16ytynyt,
mutta koulutustason suhteen sen sijaan 16ytyi. Korkeasti koulutetut nimittdin rakenta-
vat arvomaailmansa, yleissivistyksensd ja suvaitsevaisuutensa muita enemmén s&h-

koisten medioiden kautta.

6.2.8 Kulutus ”postmodernina” meta-kompetenssien kehittijinéi

Jos postmodernia ylip#itinsi on olemassa, niin sille ominaiseksi voitaisiin yhdeksi
ominaispiirteeksi katsoa modernin tuottamisen siirtymd kuluttamiseen (vrt. Giddens
1990; Giroux 1994; Usher 1994). Puhuttiinpa sitten postmodernista tai mydhéismo-
dernista, niin joka tapauksessa yleinen kulutustendenssi on voimistunut modernin
ajoilta.

Kulutuksen suhteen on tapahtunut toinenkin muutos. Kulutuksen mielen-
kiinto on siirtynyt yhd enemmin symbolisiin ilmidihin esineellisten hyddykkeiden
ohella (ks. Aittola 1998, 76). Kuluttaminen on my®s tullut koulutuksen alueelle ja kes-
kusteleehan Jarviskin (1996,12-18) jopa oppimisen markkinoista, jossa tutkinnoista ja
koulutuksesta yleensikin on tullut ”markkinoilla myytavé hyédyke”. Kulutustendessin
voidaan katsoa my6s opettavan ihmisille erilaisia taitoja. Seuraavassa frekvenssikuvi-
ossa on kuvattu neljd yleisinti asiaa, jotka ihmiset oppivat kulutuksen parissa tehdes-
sadn kulutusvalintoja eli paatoksid kulutuksesta ja erilaisten palvelujen kdytostd (ks.

seuraava sivu):
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KUVIO 16 Kulutusvalinnoissa opitut meta-kompetenssit

Taito harkitsevaan kuluttamiseen korostuu hyvin voimakkaasti kulutuk-
sen parissa opituista meta-kompetensseista, silld 69,9% aikuisista mainitsee tdman
meta-kompetenssin olevan opittu kulutusvalintoja tehdessd. Vihalle ei mydskédn jaad
kyky tehdi valintoja ja patoksis, silld 57,9% aikuisista mainitsee myds tdmén meta-
kompetenssin olevan opittu kulutusvalintoja tehdessd. Mydskin arvostelukyky (29,1%
aikuisista) ja ympéristostd huolehtimisen taito (22,5% aikuisista) korostuvat aikuisten
kulutusvalintojen kautta oppimista meta-kompetensseista.

Aiempiin tutkimuksiin vertailu on tédssi kontekstissa hankalaa, silld vas-
taavaa ei aikaisemmin ole tissd muodossa tehty. Aittola (1998, 76) on kuitenkin ha-
vainnut ihmisten oppivan raha-asioiden hoitoa ja elimysten tavoitteluun viittaavia
seikkoja ihmisten oppimisesta kuluttamisen parissa. Hyvin keskeisend seikkanahan
edellinen on koettu nytkin (harkitseva kuluttaminen). Kulutuksen parissa opitut seikat,
kuten esimerkiksi kyky tehd4 valintoja ja pastoksid on siirrettdvissd myds tyelamadn,
jossa se on tirked meta-kompetenssi (vrt. Raivola & Vuorensyrjd 2000,13-16). Myos-

kin ympiriston huolehtimisen ja luonnon arvostaminen, joka mydskin koetaan keskei-
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seksi kulutuksen parissa opituksi meta-kompetenssiksi on juuri yksi niité alueita, joilla
ihmiset haluavat eniten kehittyi (ks. kuvio 8), joten kulutus on térked oppimisympéris-
t ja kuuluu syystékin oppimisympéristdjen kirjoon.

Tarkasteltaessa keskeisimpi# kulutuksen parissa opittuja ominaisuuksia
(ks. kuviol6) taustamuuttujien suhteen, selvisi ettd naiset korostavat ympéristostd
huolehtimista miehii enemmin tdssd oppimisympéristossd. Sama seikka korostuu
myds nuorempien aikuisten (18-33 vuotiaat) osalta, jotka kokevat mydskin harkitsevat
kulutustaidot muita voimakkaammin kulutuksen parissa opituksi meta-kompetenssiksi.
Koulutustason suhteen korkeasti koulutetut ihmiset ovat kokeneet harkitsevan kulut-
tamisen taidot, ympéristostd huolehtimisen taidot ja arvostelukyvyn muita enemmaén

kulutusvalintojen yhteydesti opituksi meta-kompetensseiksi.

6.3 Millaisiin ryhmiin meta-kompetenssit voidaan luokitella?

Meta-kompetensseja ovat aikaisemmin ryhmitelleet Raivola & Vuorensyrjé (2000,16)
tutkimuksen perusteella, padtyen kolmijakoon: I persoonallinen ja henkil6kohtainen
eheys, II suoriutumista edistivét meta-kompetenssit ja III ryhmétyon taidot (ks. myos
kuvio 4). Liséksi erilaisia meta-kompetensseja on kuvaillut Nordhaug (1991, 167-168).
Juuri edelld mainitut innoittivat myos suorittamaan niiden luokittelua myds tdssé tut-
kimuksessa, joka johti meta-kompetenssien faktorianalyyttiseen tarkasteluun siihen
liittyvisti kritiikistd huolimatta (ks. luku 5.4). Kuitenkin dikotomisen muuttujan fak-
torianalyysin liittyvin kritiikin johdosta kehoitan tilastotieteilijand lukijaa suhtautu-
maan seuraavaan tarkasteluun kriittisesti tulosten mahdollisesta “jérjellisyydestd” tai
loogisuudesta huolimatta.

Kriteerejd luokitella faktorima#rdd ovat tasapuolisesti ominaisarvokri-
teeri, Cattelin scree-kriteeri ja subjektiivinen valinta. Téssd kontekstissa kédytettiin
Cattelin scree-kriteerid yhdistettyné subjektiiviseen péttelyyn eri faktorimallien kokei-

lun jalkeen, jolloin paadyttiin kuuteen faktoriin. Seuraavalla sivulla olevassa taulukos-
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sa (ks. taulukko 1) on esitetty faktorien vinorotatoitu latausmatriisi. Kommunaliteetit,

varianssien selitysasteet ja faktoreiden ominaisarvot on raportoitu liitteessé 3.

TAULUKKO 1 Faktorianalyysin rotatoitu latausmatriisi

F1 F2 F3 F4 F5 F6
Arvostelukyky (1) ,10 ,09 -,09 ,53 ,01 ,14
Eldmykset (2) -,29 -,41 -15 -,03 -24 ,02
Epdvarmuuden sietd-| ,01 26 -,32 ,30 ,25 -,19
minen (3)
Kuluttaminen (4) ,00 -,09 -,03 -19 -,54 ,03
Ihmissuhteet (5) -,14 21 ,43 -,09 ,00 -35
Itsetuntemus (6) -,09 ,04 511 57 -,01 -,08
Keskustelu- ja vuoro-| -,02 ,01 -,08 -,02 19 -75
vaikutuskyky (7)
Kielitaito (8) ,06 -,60 -,12 -,08 ,06 ,05
Kyky valintoihin (9) ,30 25 -,34 ,05 -13 21
Oma-aloitteisuus (10) 17 ,40 35 ,00 -,07 ,17
Ajankayttd (11) ,16 ,02 -,46 -22 ,00 -,07
Oma arvomaailma| -,11 -,18 ,15 ,49 ,04 -12
(12)
Kulttuuriperinteen .11 -, 17 -11 -,05 41 A2
tunteminen (13)
Terveydestd  huoleh-| -,45 ,20 ,19 -,45 -,21 ,07
timinen (14)
Ongelmanratkaisukyky | ,67 ,07 ,03 ,01 ,08 ,00
(15)
Oppimistaitojen kehit-{ ,07 -15 -32 ,07 -35 -,01
tdminen (16)
Organisointikyky (17) ,65 -,07 -17 -13 ,06 -,06
Suvaitsevaisuus (18) -,30 ,46 ,05 ,09 ,07 ,02
Vastuullisuus (19) -,05 ,06 ,58 -,03 -,06 ,08
Yhteistys- ja ryhmi-| ,18 -,17 -,09 -,19 ,64 -,18
taidot (20)
Yhteisten asioiden | ,07 ,12 ,43 =27 ,07 ,05
hoitaminen (21)
Yleissivistys (22) -,02 -,50 ,05 ,29 -,02 ,07
Ympiristostd huoleh-| -,46 ,20 ,15 -15 ,09 ,44
timinen (239

Faktoreiden nimeiminen taulukon 1 avulla suoritettiin seuraavasti. F1:

Suoriutumista ja jarjestelmallisyyttd edistévit meta-kompetenssit, johon kuuluvat or-
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ganisointikyky, ongelmanratkaisukyky ja kyky tehdé valintoja (negatiivisina eritoten
ympiristostd ja terveydestd huolehtiminen sekd suvaitsevaisuus). F2: Suvaitsevaisuutta
ja oma-aloitteisuutta kuvaavat meta-kompetenssit, johon siséllytettiin suvaitsevaisuus
ja oma-aloitteisuus (negatiivisina eritoten eldmykset, kielitaito ja yleissivistys. F3:
Yksilon vastuullisuutta kuvaavat meta-kompetenssit, johon kuuluvat vastuullisuus, yh-
teisten asioiden hoitamiskyky ja ihmissuhteiden hoitaminen (negatiivisina erityisesti
epavarmuuden sietokyky, kyky valintoihin, ajankaytt6). F4: Persoonallista tuntemusta-
ja eheyttd kuvaavat meta-kompetenssit, kuten itsetuntemus, oma arvomaailma, epéd-
varmuudensietokyky ja arvostelukyky (negatiivisina eritoten terveydestd huolehtimi-
nen). F5: Ryhmdssd toimimisen taidot, johon sisiltyvit yhteisty6- ja ryhmétaidot, kes-
kustelu- ja vuorovaikutuskyky sekd ihmissuhdetaidot (negatiivisena erityisesti kulut-
taminen ja oppimistaidot). F6: Elinympdriston tuntemusta kuvaavat meta-
kompetenssit, kuten kulttuuriperinteen tunteminen ja ympéristostd huolehtiminen
(negatiivisina eritoten keskustelu- ja vuorovaikutuskyky seké ihmissuhteet).

Faktorit selittdvit kuitenkin ainoastaan noin 38% muuttujien kokonaisvaih-
telusta. F3 korreloi F1:n kanssa lievisti negatiivisesti ja F2:n kanssa puolestaan lievésti
positiivisesti. Muuten faktorit eivét korreloi keskenéén. (ks. tarkemmin liite 3.)

Edell kuvatun luokittelun pohjalta edelld mainittu Raivolan ja Vuoren-
syrjan (2000,16) luokittelu (ks. myds kuvio 4) jéisi hieman vajavaiseksi kuvaamaan
todellisuutta. Toisaalta heidén luokittelunsa perustuu pitkilti tydeldamén konteksteihin
sidottuihin tutkimuksiin. Lisiksi dikotomiselle muuttujaryhmaélle tehdyn faktoriana-
lyysin turvin liialliseen innostukseen ja suuriin spekulaatioihin on aiheetonta ryhtyd.
Kuten edelli taulukosta 1 voi havaita, niin latausmatriisi on mydskin suhteellisen epa-
vakaa, eikd epivakaus poistunut faktorimaéria muutettaessa. Tamé johtuu pitkalti di-
kotoimisten muuttujien korrelaatioiden epéstabiiliudesta, joka johtaa faktorianalyysissa
usein hankaliin tilanteisiin.

Kuitenkin faktorianalyysi toimi suunnan néytt4jani ja mahdollisesti in-
noittaa jatkossa tutkimaan ja testaamaan erilaisia meta-kompetenssien luokitteluja.

Faktorianalyysin jatkotarkastelut (faktorien koodaus summamuuttujiksi -> parametri-
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seen mallintamiseen) sivuutettiin, koska epéstabiiliuden vuoksi ei ole jérkevai tai ai-
heellista suorittaa jatkotarkasteluja. Toiseksi tutkimusongelmana oli ainoastaan selvit-
tdd kuinka meta-kompetensseja voidaan ryhmitelld, johonka edellinen antaa vastauk-

sen, tosin ei kritiikiténta sellaista.
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7 Tutkimuksen johtopaitiokset ja pohdinta

7.1 Mihin meta-kompetenssien empiiriset jiljet johtivatkaan?

Meta-kompetenssit ja arkielimén oppimisen jiljet voivat tietenkin kulloinkin tutki-
muksen l&htkohdista ja metodiikasta riippuen johtaa moneenkin suuntaan. T4ssé tut-
kimuksessa niiden empiiriset jdljet saatiin kuitenkin tulosten valossa johtamaan seu-
raavassa tarkemmin késiteltyyn ja pohdittuun médranpéaahén.

Frekvenssitarkasteluissa selvisi, ettd suomalaiset aikuiset haluavat
kehittyd eniten omasta terveydestddn huolehtimisessa, kielitaidossa, ihmissuhdetai-
doissa, kyvyssid hankkia eldmyksid ja kokemuksia sekd omasta ympéristostaan huoleh-
timisessa, jotka he nikevit tirkeiksi meta-kompetensseiksi niissé kehittymishalukkuu-
desta paitellen. Meta-kompetensseissa kehittymishalukkuutta mittaavien indikaattori-
en frekvensseihin vaikuttaa yleisesti taustamuuttujien arvot (luokat), eritoten ikaluok-
ka- ja koulutusaste, joka selvisi ristiintaulukoinnin tuloksena. Aiempiin tutkimuksiin
ei tdssd kontekstissa ollut vertailuldhtdkohtia.

Eri oppimisympdaristdissd aikuiset oppivat hyvin erilaisia meta-
kompetensseja. Kaikissa oppimisympéristdissd aikuiset ovat oppineet kuitenkin arki-
eldmén kannalta tirkeitd taitoja, kuten frekvenssitarkasteluissa selvisi. Perheen ja per-

he-eldmén yhteydessé aikuiset ovat kokeneet oppineensa oma-aloitteisuutta, harkitse-
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via kulutustaitoja, ihmissuhdetaitoja ja vastuullisuutta. Koulussa aikuiset arvioivat
oppineensa oppimistaitojen ohella ryhmitaitoja, kielitaitoa ja vuorovaikutustaitoja.
Aikuiselamén kursseilla ja koulutuksessa on opittu myos ryhmaétaitoja sekd vuorovai-
kutustaitoja. Nédiden ohella aikuiset mainitsivat aikuiseldmén koulutuksen olevan po-
tentiaalinen oppimisympéristé oppia myds valintojen tekemisen taitoja seki ongelman-
ratkaisukykyd. Myohdismodernissa yhd epdvarmempi tydeldmaé ja tyd ovat opettaneet
oma-aloitteisuutta, valintojen tekemisen taitoja sekd vuorovaikutustaitoja ja ongelman-
ratkaisukykyjd. IThmissuhteissa aikuiset ovat maininneet oppineensa ihmissuhdetaiton-
sa ja vuorovaikutuskykynsi, joiden lisdksi tdssd oppimisympéristossd opitaan myos
vastuullisuutta ja suvaitsevaisuutta. Suomalainen aikuisvdestd hankkii eldmyksensi
pédasiallisesti vapaa-ajasta ja harrastuksista. Harrastusten ja vapaa-ajan parissa hioutu-
vat myos terveydestd huolehtimisen taidot ja ihmissuhdetaidot sek taito tehokkaaseen
ajankdyttoon. Sahkoisistd medoista eli televisiosta, radiosta, internetistd jne. ihmiset
ovat oppineet yleissivistystddn, jonka ohella tdssd oppimisympéristdssid rakennetaan
omaa arvomaailmaa, opitaan ympéaristostd huolehtimisen taitoja ja suvaitsevaisuutta.
Kulutusvalintoja tehdessid suomalaiset aikuiset ovat kokeneet oppineensa kulutustaito-
jen lisdksi myos valintojen tekemisen taitoja, arvostelukykyd ja ympéristotietouttaan.
Kokonaisuudessaan meta-kompetenssin oppimistulosten indikaattorimuuttujien frek-
venssit riippuvat eri taustamuuttujien arvoista (luokista) eli useinkin eri ikdryhmat, su-
kupuolet ja eri koulutustason omaavat aikuiset kokevat meta-kompetenssien oppimi-
sensa eri ympdaristbissd eri tavoin. Edellinen johtop#itds juontaa juurensa ristiintaulu-
koinnin tuloksista.

Faktorianalyysin avulla saatiin selville, ettd meta-kompetenssit voidaan
jakaa ainakin kuuteen eri ryhméidn. Nami ovat I Suoriutumista ja jdrjestelmallisyytti
edistdvdt meta-kompetenssit, 11 Suvaitsevaisuutta ja oma-aloitteisuutta kuvaavat meta-
kompetenssit, 111 Yksilon vastuullisuutta kuvaavat meta-kompetenssit, IN Persoonallis-
ta tuntemusta ja eheyttd kuvaavat meta-kompetenssit, V Ryhmdssd toimimisen taidot ja

VI Elinympdriston tuntemusta kuvaavat meta-kompetenssit.
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Niin tutkimusongelmiin vastattiin kayttden frekvenssitarkasteluja, ris-
tiintaulukointia ja faktorianalyysia. Miten tuloksia, metodiikkaa ja tutkimusta kokonai-

suudessaan voitaisiin sitten arvioida?

7.2 Tutkimuksen kriittistd arviointia ja pohdiskelua

Meta-kompetenssit ja niihin yhteydessi olevaa hiljaista tietoa on tutkittu vasta todella
vihén ja pédasiallisesti tutkimukset ovatkin kohdistuneet ty6eldmaén (ks. esim. Harvey
1990; Gerber 1995; Eraut ym. 1998; Eraut 2000; Raivola & Vuorensyrjda 2000). Tut-
kimusteemaan eli meta-kompetenssien oppimiseen arkieldmin ympéristoissd innoitti-
vat juuri Aittolan ym. (1997) ja Aittolan (1998) tekemét tutkimusraportit ja artikkelit,
joissa oli kokonaisvaltaisesti tullut ilmi, etti ihmiset oppivat erilaisia meta-
kompetensseja eri arkielimén oppimisympéristdissd. Edellisen innoittamana kumpusi
myos ajatus tehdd ”Aikuiskoulutustutkimus 2000:een” arkipdivdn oppimisen moduli,
jolla tétd ilmi6té oli mahdollista laajemmin kartoittaa. Kuitenkin ilmién uutuus ilmeni
myds ongelmallisuutena. Meta-kompetensseista ja my6s hiljaisesta tiedosta varsinkin
arkielamén ympéristissd oppimisen kontekstissa on hankala 16yt44 tietoa, jonka joh-
dosta tutkimuksen teoreettisen- ja empiirisen osan vélille on tyoldstd kehittdd induk-
tiivista tai deduktiivista siltaa.

Tutkimuksen tulosten yleistettdvyys on kuitenkin hyvé, johtuen pitkalti
koko suomalaisen aikuisvdeston kattavasta suuresta aineistosta ja otoksen yleistetté-
vyyttd parantavasta aineiston painotustekniikkojen kédytostd (vrt. esim. Sarndal ym.
1992). ”Syvyyssuuntainen” yleistettdvyys on télle tutkimukselle (niin kuin ldhes kai-
kelle kvantitatiiviselle tutkimukselle) ongelmallista (toisin sanoen siti ei oikeastaan
ole), sill itse ilmi6stdhdn ei varsinaisesti saatu mitdin sen ymmértdmistd valottavaa
tietoa vaan ainoastaan poikkileikatut tulokset, joita analysoitiin.

Mittareiden reliabiliteetti voidaan tdmin tutkimuksen kohdalla arvioida

my®&skin hyvéksi ja sitd paransi myos Tapio Aittolan suorittamat kvalitatiiviset haastat-
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telut ja asiantuntemus, joita kdytettiin apuna kysymysten formuloinnissa tilastokeskuk-
sessa. Tutkimus tarjosi myds objektiivisuudeltaan hyvén ja mydskin uudenlaisen ni-
kokulman meta-kompetenssien ja niiden oppimisen tutkimiseen arkipdivdn oppimis-
ympéristoissd, eikd vastaavaa tarkastelua ole aiemmin tehty, joka tuo perusteltavuuden
tutkimuksen tekemiselle. Tutkimus on myds toistettavissa vastaavan kaltaisena, silld
tutkittavaa ilmidté ei tarkasteltu grounded teorian (ks. Strauss 1987) tavoin voimak-
kaasti aineistolahtdisen analyysin menetelmin ja 1dhtokohdin, vaan hyvin muuttujao-
rientoituneesti.

Aineiston analyysimenetelmét osoittautuivat toimiviksi ja suurin osa
tutkimusongelmista ratkesi deskriptiivisin tarkasteluin ja ristiintaulukoinnein. Meta-
kompetenssien ryhmittelyyn sen sijaan liittyy isompikin kritiikki johtuen faktoroitavi-
en muuttujien dikotomisuudesta (ongelmallisuuksista, ks. myos luvut 5.3 ja 6.3). Téssé
tutkimuksessa suoritettuun faktorianalyysiin voi suhtautua kahdella tavalla. Ensinnikin
témén tutkimuksen faktorianalyysin tuloksia voi pitdd loogisina ja toimivina, tiedosta-
en kuitenkin niihin liittyva kritiikki. Tilastotieteellisesti ajatellen voi my6s hyljéta tu-
loksen tdysin (timd on vain niitd tilastollisen pédttelyn ja selittimisen tosiasioita). On-
han tilastotieteelle tehty kautta aikain vikivaltaa eri ihmistieteissd, jonka mainitsee
useaankin otteeseen my6s Ilkka Niiniluoto (1982) teoksessaan. Kokonaisvaltaisesti
arvioin tdssd kontekstissa faktorianalyysin tulokset kuitenkin esittdmiskelpoiseksi,
tutkimuksen kannalta meta-kompetenssien luokittelun relevanttiuden ja jatkotutki-
muksiin innoittamisen johdosta, mutta itse tulos on paljonkin kyseenalainen.

Tutkimuksen ongelmana on my6s monen muun kvantitatiivisen tutki-
muksen tavoin se, etté tutkittavaan ilmioon ei paastd hermeneutiikan pyrkimyksien ta-
voin syvéllisemmin kisiksi, jolloin ilmion syvempédin ymmartdmiseen liittyvia seikko-
ja ei ole mahdollista kvantitatiivisin menetelmin tutkia ja eksplikoida. Tdss4 tutkimuk-
sessa tutkimusongelmat formuloitiin kuitenkin sellaisiksi, ettd kvantitatiivisen meto-
diikan kaytto oli hyvin perusteltua ja aiheellista (ks. my6s luku 5.4.2). Kvantitatiivinen
metodiikka osoittautui toimivaksi valinnaksi timén tutkimuksen tutkimusongelmien

selvittimiseen.
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Tulosten raportoinnin osalta hermeneutiikkaan suuntautunut laadullis-
ten menetelmien puolustaja tietenkin kavahtaa suurta taulukoiden mééraa
(ihmistieteiden suosima tarinamaisuus kérsii helposti taulukoiden ja graafien vilindssd)
ja toisaalta hermeneutikko mahdollisesti kavahtaa niinkin syvéllisen késitteen kuin
meta-kompetenssin operationalisointia kvantitatiivista tutkimusta varten, jossa abst-
raktia ihmisen ominaisuutta mitataan numeerisesti ja analysoidaan kvantitatiivisella
otteella. (vrt. myos Totté 1997.) Kvalitatiivisen tutkimuksen ja “pehmeiden” mene-
telmien kaytto ei kuitenkaan sovi meta-kompetenssien oppimisen fuloksien kattavaan
ja kokonaisvaltaiseen tarkasteluun sekd mittaamiseen koskien suurta populaatiota.
Néin siis kvalitatiivistenkaan menetelmien kéytto kaikkien mahdollisten tutkimuson-
gelmien, kuten tdmén tutkimuksen ongelmien, selvittdmiseen ei ole perusteltua nyky-
muodissa olevan positivismikriittisyyden ja hermeneutiikan péivénpaisteesta huolimat-
ta (vrt. myos Totto 1997, 41), ainakaan hermeneutiikan ja kvalitatiivisen tutkimuksen

trendikkyyden varjolla.

7.3 Jatkotutkimusehdotukset

Nykyisin keskustellaan kompetenssien sukupolvesta (vrt. Nordhaug 1991,163). Téhin
keskusteluun liittyvét voimakkaasti my6s meta-kompetenssit ja niiden oppiminen ar-
kieldmén ympéristoissg, joka vaatii vield useiden tutkimusongelmien selvittimista.
Ensinnékin meta-kompetenssien suhdetta hiljaiseen tietoon tulisi empiiri-
sesti tutkia ja kartoittaa, silld toistaiseksi siithen on pitkalti vain viitteellist4 tietoa. Toi-
seksi meta-kompetenssien operationalisointia spesifeiksi ominaisuuksiksi tulisi tarken-
taa tutkimuksin. Operationalisointiin liittyvdn ongelmanasettelun ohella my6s meta-
kompetenssien typologisointia tulisi tarkentaa reliaabelilla ja stabiililla mittarilla.
Kolmanneksi meta-kompetenssien oppimisen prosessia ja oppimisprosessiin liittyvid
tekijoitd arkieldmén ympdaristoissd tulisi kartoittaa. My6skin erilaisia arkipivan op-

pimisen tilanteiden ja tapahtumien potentiaa meta-kompetenssien oppimisen kannalta
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olisi suotavaa tutkia, kuten myds meta-kompetenssien merkitystd ihmisten arkieldmaés-
s4 toimimisen kannalta, josta tutkimustietoa ei vieldkéddn ilmién nuoruudesta johtuen

ole paljoakaan.
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Liite 1: Tutkimuslomake (”Aikuiskoulutustutkimus
2000:n” arkipiivan oppimisen moduli +
kiytetyt taustamuuttujat)

109. Kortilla on lueteltu erilaisia eldméssé tirkeitd asioita. Valitkaa niistd viisi sellaista
aluetta, joilla haluaisitte eniten kehitty4.

Arvostelukyky 01
Eldmysten ja uusien kokemusten hankkiminen 02
Harkitseva kuluttaminen ja raha-asioiden hoito 03
Epdvarmuuden sietdminen, muutoksiin sopeutuminen 04
Ihmissuhteiden hoitaminen, toisten huomioiminen 05
Itsetuntemus 06
Keskustelu- ja vuorovaikutuskyky 07
Kielitaidon hankkiminen ja kehittdminen 08
Kyky tehdd valintoja ja pastoksid 09
Oma-aloitteisuus 10
Oman ajankdyton hallitseminen 11
Oman arvomaailman ja maailmankuvan rakentuminen 12
Oman kulttuuriperinteen tunteminen 13
Omasta terveydestd huolehtiminen 14
Ongelmanratkaisukyky 15
Oppimistaitojen kehittdiminen 16
Organisointikyky 17
Suvaitsevaisuus ja erilaisuuden hyviksyminen 18
Vastuullisuus asioista, teoista ja ihmisisti 19
Yhteisty6- ja ryhmaétaitojen kehittdiminen 20
Yhteisten asioiden hoitaminen 21
Yleissivistyksen ja kulttuurisen ymmarryksen laajentaminen 22
Ympéristdstd huolehtiminen, luonnon arvostaminen 23

110. Pyyddn teitd arvioimaan oppimiskokemuksianne eri eliméinalueilla téta
samansisiltoistd korttia kédyttden. Valitkaa kolme tirkeintd asiaa, jotka olette oppinut
tai omaksunut:

110a. kotona lapsuudenperheessi?
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110b. koulussa tai ammatilliseen tai korkeakoulututkintoon johtavassa
koulutuksessa?

110c. aikuisidn koulutuksessa ja kurssilla myShemmin eldméssa?

110d. nykyisin laheisissd ihmissuhteissa?

110e. tydssé tai tyopaikalla?

110f. vapaa-ajan harrastuksissa tai muissa vapaa-ajan toiminnoissa (liikunta-,
urheilu-, kulttuuri- ym. harrastukset, luottamustehtéviit, jarjests- tai vapaa-

ehtoistoiminta jne.)?

110g. seuraamalla tiedotusvilineiti (seuraamalla televisiota, radiota tai lehtid tai
tietoverkkojen ja internetin avulla)?

110h. kun olette tehnyt kulutusvalintoja eli pd4toksid kulutuksesta ja erilaisten

palvelujen kaytosta?

111. Mainitkaa enintidén kolme sellaista tietoa, taitoa tai asiaa, jotka olisitte halunnut
oppia, mutta jotka ovat syysti tai toisesta jadneet oppimatta.

Taustamuuttujat:

Sukupuoli: 1 mies 2 nainen

Ikd: _ vuotta

Koulutus (kaksinumeroinen muuttuja, jossa ensimmidinen numero ilmoittaa

koulutusasteen joita on kiytdnnossd yhdeksin ja toinen numero ilmoittaa koulutusalan,
jonka koodeja on kymmennen; ks. taulukko 2 seuraava sivu):
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Taulukko 2 Koulutusluokituksen koulutusalat ja koulutusasteet (2-numeroinen koodi)

Koulutusaste 0 1 2 3 5 6 7 8 9
esiaste alempi ylempi keski- alin alempi ylempi tutkija- koulu-
perus- perus- aste korkea- korkea- korkea- koulu- tus-aste
aste aste aste  koulu- koulu- tus-  tunte-
aste  aste aste  maton
Koulutusala
0 Yleissivistava koulutus 00 10 20 30 90
1 Kasvatustieteellinen ja
opettajankoulutus 31 51 61 71 81 91
2 Humanistinen ja taidealan
koulutus 32 52 62 72 82 92
3 Kaupallinen ja yhteiskunta-
tieteellinen koulutus 33 53 63 73 83 93
4 Luonnontieteellinen koulutus 34 54 64 74 84 94
5 Tekniikan koulutus 35 55 65 75 85 95
6 Maa- ja metsitalousalan
koulutus 36 56 66 76 86 96
7 Terveys- ja sosiaalialan
koulutus 37 57 67 77 87 97
8 Palvelualojen koulutus 38 58 68 78 88 98
9 Muu tai tuntematon ala 39 59 69 79 89 99




Liite 2: Taustamuuttujien rekoodaukset

1) Ikd-muuttujan rekoodaus:

Ika rekoodattu arvo frekvenssi
18-33 vuotiaat 1 1126 (31,3%)
34-49 vuotiaat 2 1301 (36,5%)
yli 50 vuotiaat 3 1163 (32,2%)

2) Koulutusasteen rekoodaus (koulutus-muutujan arvot: ks. liite 1):

Alkuperdinen luokka rekoodattu luokka frekvenssi
00-20 1 1212 (33,7%)
30-59 2 1466 (40,7%)

60-89 3 924 (25,6%)



Liite 3: Faktorianalyysiin liittyviit tarkastelut

TAULUKKO 3 Kommunaliteetit

Arvostelukyky (1) ,324
Eldmykset (2) ,335
Epévarmuuden sietdminen | ,395
(3)

Kuluttaminen (4) ,337
Thmissuhteet (5) ,357
Itsetuntemus (6) ,357
Keskustelu- ja ,605
vuorovaikutuskyky (7)

Kielitaito (8) ,383
Kyky valintoihin (9) ,320
Oma-aloitteisuus (10) ,337
Ajankaytts (11) ,296
Oma arvomaailma (12) ,334
Kulttuuriperinteen 428
tunteminen (13)

Terveydesti 471

huolehtiminen (14)
Ongelmanratkaisukyky ,466

(15)

Oppimistaitojen ,253
kehittdminen (16)
Organisointikyky (17) ,462
Suvaitsevaisuus (18) ,320
Vastuullisuus (19) ,343
Yhteisty$- ja ryhmdataidot |,530
(20)

Yhteisten asioiden ,269
hoitaminen (21)

Yleissivistyt (22) ,359
Ympéristosta ,467

huolehtiminen (23)




Liite 3 jatkuu...

TAULUKKO 4 Faktorien ominaisarvot ja kokonaisvarianssin selitysasteet

Faktori ' Ominaisarvo - Kokonaisvarianssin : Kokonaisvarianssin
selitysaste (%) selitysasteen
kumuloituminen (%)

1 1,941 8,441 8,441

2 1,614 7,019 15,459
3 1,507 6,550 22,010
4 1,299 5,649 27,659
5 1,218 5,297 32,955
6 1,169 5,083 38,038

TAULUKKO 5 Faktorien korrelaatiomatriisi

Faktori 1 2 3 4 5 6
1 1 ,00 -15 -,03 ,04 -,01
2 ,00 1 11 -,01 -,00 ,05
3 -15 ,10 1 -,10 -,06 -,01
4 ,03 -,01 -,10 1 ,04 -,08
5 ,04 ,00 -,06 ,04 1 -,06
6 -,01 ,05 -,02 -,08 -,06 1
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