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Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla ja ymmartdd avoimen yliopisto-
opiskelijan akateemisen minakasityksen kehittymistd kasvatustieteen
perusopintojen aikana. Aihe on moderni ja tarked. Akateeminen minékasitys
on kasitteend oudompi ja sen tiedostaminen antaisi paremmat l1ahtékohdat
opiskelijalle itselleen sek& avoimen yliopiston ohjausjarjestelmalle. Kasvatus-
tieteen perusopinnot tarjoavat erilaisille aikuisopiskelijoille mahdollisuuden
itseohjautuvampaan opiskeluun, jossa itsearvioinnin merkitys korostuu
palautteen rinnalla ja akateeminen minékésitys vahvistuu.

Tutkimus on kvalitatiivinen: aineistona oli Jyvaskylan yliopiston Chydenius-
Instituutin avoimen yliopiston 22 opiskelijan portfoliot (kirjalliset itsearvioinnit),
jotka he tekivat viimeisena suorituksena kasvatustieteen perusopinnoissaan.
Aineisto on pyritty analysoimaan ja tulkitsemaan hermeneuttisesti ja
analyysista nousi teemoittelun pohjalta viisi erilaista tyyppia, jotka kuvastavat
eritavoin opiskeluprosessia ja akateemisen minakasityksen kehittymista.

Akateeminen minakasitys kehittyi jokaisella opiskelijalla opintojen aikana:
toisilla kasvun ja kehityksen huomasi paremmin. "Perfektionistit” olivat liian
kriittisia itsedan kohtaan, mutta taitavia monimuoto-opiskelijoita. "Realistit
itsensd kehittajat” olivat akateemiselta minakasitykseltaan realistisia.
"Epévarma - tavoitteet hukassa” -tyyppi oli epavarma kyvyistdan ja omasi
huonon akateemisen minakasityksen. "Epévarmasta varmemmaksi - itse-
arviointi kehittad” -tyyppi kehittyi opintojen aikana itsearvioinnin ja palautteen
tukemana. "Epavarma - itsevarmuutta ryhmastd” -tyypille ryhméan tuki ja
palaute oli merkittava opintojen kannalta.

Itsensé tiedostaminen oppijana erilaisine tarpeineen, odotuksineen, tavoittei-
neen ja vaatimuksineen avaavat uusia nakdékulmia monimuoto-opiskelun
mahdollisuuksiin ja haasteisiin. Erilaiset opiskelijat tarvitsevat erilaista
ohjausta ja palautetta. Ohjaus tukee akateemisen minakésityksen vahvistu-
mista ja itseohjautuvuuden parantamista.

Avainsanat: akateeminen mindkasitys, avoin yliopisto, itsearviointi,
itseohjautuvuus, monimuoto-opiskelu
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1 JOHDANTO

Avoin yliopisto on kasvattanut suosiotaan 1990-luvulla aikuisopiskelijoiden
keskuudessa. Itsekin olen opiskellut avoimessa yliopistossa seitseman
vuotta. Aikuisopiskelijat ovat ialtdan, koulutukseltaan ja opiskelumotiiveiltaan
hyvin erilaisia - niin myds akateemisilta minakasityksiltdan. Avoin yliopisto-
opiskelija on haaste koulutukselle, silld niin erilaiset opiskelijat persoonalli-
suuksineen, toiveineen, tavoitteineen ja oppimistyyleineen odottavat koulu-
tukselta opetusmuotojen valinnaisuutta, vaihtelevuutta ja yksildllisyytta

unohtamatta kuitenkaan yhteiséllisyytta.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla ja ymmartaa avoimen yliopisto-
opiskelijan akateemisen minakasityksen kehittymisté kasvatustieteen perus-
opintojen aikana. Tutkimuksen tarkoituksena on [6ytaa erilaisia opiskelu-
polkuja, jotka kuvastavat opiskelijan akateemista itseluottamusta, -hyvak-

syntai ja -tuntemusta.

Monimuoto-opiskelu vaatii itsendisen opiskelun taitoja, jolloin kasitys itsesta
oppijana on tarkeaa tiedostaa. Akateemisen minakasityksen tiedostaminen
ja siten sen hyddyntdminen opinnoissaan kuuluu itseohjautuvaan moni-
muoto-opiskeluun. Opiskeluprosessi on dynaamista, itsearviointi liittyy

olennaisesti siihen.

Akateemisen min&késityksen kehittyminen aikuisopiskelijoiden keskuudessa
on tarkeé tutkimusaihe, silla tallaisia tutkimuksia ei ole tehty Suomessa. Aihe
ja késite on varsin tuore, vaikka avoimesta yliopistosta on tehty lukuisia
tutkimuksia. On l6ydetty edistavia ja heikentévia tekij6ita akateemisen
mindk&sityksen ja etdopiskelun yhteytta tutkittaessa (Gibson 1996). Samoin
DOSC-mittarin (Michael et al. 1984, 375-378) osiot kertovat akateemisesta
minékésifyksesté: kunnianhimoisuus, akateeminen kiinnostus, ahdistunei-
suus, johtajuus ja samaistuminen vs. eristaytyminen. Myds itseohjautuvuu-

dessa on tarkead tuntea itsensa oppijana. Itseohjautuvan oppijan piirteita on



tutkittu paljon (mm. Guglielmino 1977, Rogers 1983, Skager 1984, Varila
1990, Koro 1993.)

Tutkimuskohteena on 57 Jyvéaskylan yliopiston Chydenius-Iinstituutin avoimen
yliopiston opiskelijaa, jotka olivat saaneet valmiiksi kasvatustieteen perus-
opintojen arvosanansa kevaalla 1998. Tutkimusaineistona on 22 opiskelijan
portfoliot, jotka tehdaan aina viimeiseksi opinnoissa. Erilaisten opiskelija-
tyyppien etsiminen juuri portfolioista on haastavaa ja palkitsevaa, silléa portfo-
liothan ovat opiskelijoiden tekemia kirjallisia itsearviointitehtaviéa. Portfolion
tuottamis-, valikointi- ja arviointiprosessin merkitys on reflektiivisessé, oppi-
mista syventavassé prosessissa. (Linnakyla 1994, 11.) Nama itsearviointi-
tehtéavéat kuvastavat hyvin opiskelijoiden akateemisia minakasityksia. Tutki-
mus on kvalitatiivinen. Aineisto kerattiin syksylla 1998.

Tutkimuksen tavoitteena on hyodyntaa tuloksia avoimen yliopiston ohjaus-
jarjestelmassa. Teoreettiset kasitteet akateeminen minakasitys ja itseohjautu-
vuus oppijan piirteend on hyva tiedostaa ja ymmartaéa ilmidina. Tutkimuksen
tarkoituksena on I6ytéa ehjia, kokonaisia yksil6itd omassa oppimisprosessis-
saan. Yksildlliset oppimispolut kertovat aikuisopiskelijoiden erilaisista aka-
teemisista minakasityksista, jolloin monimuoto-opiskelu koetaan eritavoin.
Haluan korostaa opiskelijoiden oppimisprosessien yksilollisyyttd ja holisti-

suutta.



2 AVOIN YLIOPISTO AIKUISOPISKELIJOILLE

Avoimella yliopistolla on tarked rooli nykypaivan yhteiskunnassamme: se
avaa ja on avannut monia ovia avoimuudellaan ja saavutettavuudellaan.
Avoimen yliopiston viime vuosien tavoitteet ovat olleet koulutuksellinen tasa-
arvo, avoimuus ja elinikinen oppiminen. YK julistikin vuoden 1997 elinik&i-
sen oppimisen vuodeksi. (OPM 1997.) Elinikéista oppimista voidaan pitaa
persoonallisuuden piirteena, joka ilmenee kehittymismydnteisyytené ja posi-
tiivisena asenteena koulutusta kohtaan yksiléon pyrkiessa kohti asettamiaan
tavoitteitaan (Ropo 1994, 90).

Avoimen yliopiston tavoitteita pyritdan toteuttamaan periaatteella, jonka mu-
kaan kaikki halukkaat (iasta, koulutuksesta tai asuinpaikasta riippumatta) voi-
vat osallistua opintoihin. Avoimuus nakyy myés opetuksen ajan ja paikan
suhteen: joustava monimuoto-opiskelu mahdollistaa opiskelun paikasta ja
ajasta riippumatta. Tall4 tarkoitetaan sitd, ettd opiskelu on itseohjautuvam-
paa, ja etté opiskelumotiivit voivat olla hyvin erilaisia itse kullakin. (mm. Koro
1993; OPM 1997.)

2.1 Aikuisopiskelijan elaméntilanteet ja piirteet

Avoin yliopisto-opetus on aikuisopiskelijoiden suosiossa juuri sen vuoksi, etta
opetus jarjestetadan iltaisin ja viikonloppuisin, jolloin aikaa jaa myds ty6- ja
perhe-elamaile. Avoin yliopisto ottaa huomioon kokonaisvaltaisesti opiske-
lijan elamantilanteen. Rauhalan (1990, 200) mukaan situationaalisuus on yksi
ihmisen olemassaolon muodoista tajunnallisuuden ja kehollisuuden lis&ksi.
Situaatio, elamantilanne, on se, mihin ihminen on suhteessa. Aikuisopiskeli-
jan situaation rakenne voi koostua ihmissuhteista, tydsta ja kodista opiskelun
liséksi. (Rauhala 1990, 200.)



Aikuisopiskelijoiden opiskelu on paasaantdisesti vapaaehtoista, jolloin motiivit
ovat luonnollisestikin korkeammalla kuin lapsilla. Opiskelutavoitteita on erilai-
sia (Alanen 1988, 124-125 Houlen (1961) kolmijaon mukaan): paamaara-
hakuiset opiskelijat opiskelevat jotain tasmallista kaytannon tarkoitusta varten
selviytydkseen joistakin tehtavistad tybelaméssé ja muussa elamanpiirissa.
Toimintahakuiset opiskelijat osallistuvat opintotilaisuuksiin saadakseen seu-
raa, yleensa hakien jotain toimintaa ilman sen tasmallisempia tavoitteita. Op-
pimishakuiset opiskelijat opiskelevat oppimisen ilosta ja edistymisen tuotta-
man tyydytyksen vuoksi jonkinlaisina elaméanikaisin& oppijoina.

Aikuisilla on runsaasti elamankokemusta, joka tekee kunkin yksilén ainutlaa-
tuiseksi; jokaisella on omat kokemuksensa, joiden kautta peilataan esim.
omaa oppimistaan. Erilaiset roolit ja aikaisempi kokemus uuden oppimisen
pohjana avaavat aikuisopiskelijoille erilaisia mahdollisuuksia tulkita uutta tie-
toa. Toisaalta uuden oppimista voivat ehkaistd esim. ennakkoluulot ja asen-
teet. Aikuinen pyrkii kehittymaéan jatkuvasti. Han kohtaa erilaisia kehitystehta-
vid, kuten perheen perustaminen, tydpaikan vaihtaminen, jotka aiheuttavat
erityistd oppimis- ja kehittymistarvetta. Aikuisilla ilmenee myds pelkoja ja
horjuvuutta koulutuksen suhteen. (Knox 1986, 27; Vaherva ja Ekola 1986,
17-20.)

Aikuisopiskelijoiden piirteisiin voidaan laskea pyrkimys itseohjautuvuuteen ja
itsendisyyteen. Aikuisilla on syvallinen tarve olla yleisesti itseohjautuvia, vaik-
kakin he saattavat olla riippuvaisia hetkellisissa tilanteissa. Opiskeluprosessi
on pitka ja vaativa tie kuljettavaksi, jolloin yksild siirtyy riippuvuuden tilasta
kohti lisdantyvaa itseohjautuvuutta. TAma itseohjautuvuus kuitenkin vaihtelee
henkildiden ja elamanalueiden kesken. (Vaherva & Ekola 1986, 21-23.) On
vaarin ajatella, etta jokainen aikuinen on itseohjautuva, silld monien vanhem-
pien aikuisopiskelijoiden muistoissa on sailynyt ehtisajan behavioristinen
opetustyyli ja oppimiskasitys. Tdma nékemys ei salli opiskelijan olla itseoh-
jautuva, vaan riittda, kun tietoa otetaan passiivisesti vastaan sitd sen kum-

memmin konstruoimatta!



2.2 Monimuoto-opiskelun haasteet ja mahdollisuudet

Avoimen yliopiston kasvatustieteen perusopinnot toteutetaan monimuoto-
opetuksena, joka koostuu lahi- ja etdopetuksesta seké itsendisesta opiske-
lusta. Lahiopetusta tapahtuu tutorohjauksen, vierailuluentojen ja opintopiirien
muodoissa. Tutorilta voi saada myds yksiléohjausta. Naméa ryhmé&kokoontu-
miset tukevat opiskelijan itsenaista tydskentelyprosessia. Opintopiirin merki-
tys on suuri: se tukee oppimista ja silla on sosiaalinen merkitys (Varila 1990,
93-94). Etaopetus toimii kasvatustieteen perusopinnoissa opiskeluoppaan,
opintokirjeiden, oppimistehtavien, oppimistehtévien palautteen ja arviointien,
puhelinopetuksen ja tietokoneavusteisen opetuksen (esim. s&hkoposti-

ohjauksen) kautta.

Itseopiskelu tapahtuu tekemalla oppimistehtavid. Kuhunkin perusopintojen
jaksoon kuuluu kirjallisuutta, artikkeleita ja/tai oheismateriaalia, jonka pohjalta
opiskelijat tekevat oppimistehtavia. Opiskelijat tekevét niitd joko itsenaisesti
tai parin kanssa. Kasvatustieteen perusopintojen oppimistehtéavat on laadittu
siten, etta opiskelija hyodyntaa aikaisemmin opittua ja osaa soveltaa sita
uuteen. Konstruktivismin perusajatuksiin kuuluu tiedon konstruointia: oppija
valikoi ja tulkitsee informaatiota, jasentaa sitd aiemman tietojensa pohjalta ja
siihen nivoutuvana rakentaa kokemustensa vélityksellda maailmankuvaansa
(Rauste-von Wright 1994, 15). Opintoja voi myds tenttié tai suorittaa ryhma-
keskusteluna, samoin lukupiiri, havainnointi, teemapaiva tai sisaliénanalyysi
(ryhman yhteiset projektit) ovat mahdollisia tiettyjen oppimistehtavien koh-

dalla.

Vehvilainen (1982, 36, 77) totesi tutkimuksessaan, ett valtaosalle opiske-
lijoista naytti riittavan varsin hyvin perinteinen opetus, silla luennot (95 %),
kirjojen lukeminen (87 %), kurssien ja kirjojen kuulustelut (75 %) ja kuuluste-
lujen palauttaminen (58 %) katsottiin tarpeellisimmiksi ja hyodyllisimmiksi.
Kannatetut opintomuodot olivat pitkalti opettajakeskeisia. Tama tutkimustulos
saatiin vuonna 1982, jolloin on huomioitava, ettd oppimiskasitys on muuttunut
behavioristisesta konstruktivistiseksi. Nailla opiskelijoilla ei sitd paitsi ollut
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kokemusta muunlaisesta opetuksesta kuin opettajakeskeisesta. Aina tulee
olemaan niita opiskelijoita, jotka kaipaavat perinteista opettajakeskeista opis-
kelumuotoa tai suorastaan asiantuntijaluentoja. Toivottavasti tutorohjaus ja

opintopiirit huomioisivat naidenkin opiskelijoiden tarpeet.

Vennon (1991, 69-72) tutkimustulosten mukaan suurin osa 42 opiskelijasta
(43 %) toivoi eniten luentoja opintopiiriin. Talldin opiskelutyyli on pitkalti
opettajakeskeinen. 38 % piti opiskelijakeskeisempid opintomuotoja toivotta-
vampina. Luennoilla istuminen oli helppoa, joku veti selkeasti ryhmaa ja opis-
kelija tiesi, mika oli tarke&d, mika ei. Opiskelijakeskeisia toimintatapoja odot-
tavat perustelivat kantansa silla, ettd oppiminen on tehokkaampaa vaikkakin
raskaampaa. TAma tulos tuntuu hieman ristiriitaiselta, silla melkein saman
verran toivotaan opettaja- ja opiskelijakeskeistd opintomuotoa. Tulos saattaa
johtua siita, ettd monimuoto-opiskelu on painottunut itsenaiseen tydskente-
lyyn niin voimakkaasti, ettd siksi jokaista opetusmenetelmaa, joka kokoaa

opiskelijat yhteen, toivotaan lisaa.

Konstruktivismiin pohjautuva monimuoto-opiskelu vaatii opiskelijalta autono-
miaa ja itseohjautuvuutta. Opiskelijalta odotetaan valmiutta suoriutua itsenéi-
sesti suurimmasta osasta opiskeluprosessin toteuttamisen ja ohjaamiseen
liittyvista tehtéavistd. Tama puolestaan edellyttdad kykya tunnistaa omat oppi-
mistarpeensa, suuntautumista tietoisesti valittujen padmaarien ja tavoitteiden
mukaisesti seka valmiuksia itsearviointiin. Kyse on myés opiskelijan sisaisen
tietoisuuden laajentamisesta. (esim. Holmberg 1989, 7-8; Varila 1990a, 14-
29; Varila 1990b, 14.)

Monimuoto-opiskelu vaatii sitoutumista, mutta myds vapautta suunnitella ja
suunnata omaa opiskeluprosessiaan. Vapaus opiskella aikaan ja paikkaan
sitoutumatta mahdollistaa opiskelun vapauden, mutta se samalla velvoittaa ja
sitoo opiskelijaa padmaaratietoisuuteen. Koulutuksen jarjestajien on ohjatta-
va opiskelijoitaan suunnittelemaan heidan opiskeluprosessiaan yksildllisesti,
edistamaan prosessin hallintaa seka itsearviointia opiskelulle asetettujen ta-
voitteiden saavuttamiseksi. (Kiviniemi 1995, 44.) Monimuoto-opiskelun tuoma



11

vapaus ja samalla vastuu voivat hankaloittaa monen opiskelijan opintoja.
Vaikkakin opintoja suunnitellaan pitkalti itsendisesti, saa suunnitteluproses-
siin myds apua. Iltseohjautuva oppiminen ei tarkoita yksinaista opiskelua.

Konstruktivistisessa oppimisymparistdssa tiedon konstruointia edistaa ym-
martdmisen painottaminen. Sama asia voidaan tulkita ja kasittdd monella eri
tavalla. Nain oppimistuloksetkin ovat yksil6llisid, ja oppiminen on aina tilanne-
sidonnainen. Kuten aiemmin todettiin, niin aikuisopiskelijoilla on erilaiset ko-
kemusvarastot takanaan, joten niiden vuoksi tai ansiosta oppimistuloksetkin
ovat erilaisia. Mybs sosiaalisella vuorovaikutuksella on tarkea rooli oppimi-
sessa. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 37, 61.) Tama nakyy moni-
muoto-opetuksessa mahdollisuutena osallistua tutoriltoihin. Toiset pitavat
tata tarke&na oppimisen tukemismuotona, toiset puolestaan kokevat sen ra-

sitteeksi.

Avoin yliopisto -opiskelija on haaste koulutukselle, silla niin erilaiset opiskeli-
jat persoonallisuuksineen, toiveineen, tavoitteineen ja oppimistyyleineen
odottavat koulutukselta opetusmuotojen valinnaisuutta, vapaaehtoisuutta,
vaihtelevuutta ja yksil6llisyyttd unohtamatta kuitenkaan yhteiséllisyytta. Mo-
nimuoto-opiskelu vaatii itsendisen opiskelun taitoja, jolloin kasitys itsesta op-
pijana on tarke&a tiedostaa. Akateemisen minékéasityksen tiedostaminen ja
siten sen hyddyntadminen opinnoissaan kuuluu itseohjautuvaan monimuoto-

opiskeluun.

Avoin yliopisto tarjopaa monimuoto-opiskelua yhtena vaihtoehtona ja aikuis-
opiskelija saa valita, sopiiko téllainen opiskelu hanelle. Opiskeluprosessin
loppuunvieminen vaatii opiskelijalta hyvaa itsetuntemusta ja itseohjautuvuut-
ta. Opiskelussa otetaan huomioon yksiléllisyys, yksilon kokemukset ja tavoit-
teet. Opetus tarjoaa myds kehitystehtavia, joita aikuinen pyrkii ratkaisemaan
elamankokemuksiaan hyddyntéen. Opiskeluprosessi on dynaamista, luovaa

ja kriittista opiskelijan kasvua ja kehitysta eteenpéin vievaa.
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3 AIKUISOPISKELIJAN AKATEEMINEN MINAKASITYS
3.1 Minakasityksen muodostumisprosessi ja eri osa-alueet

Aho (1986 ja 1989) ja Korpinen (1988) ovat koonneet minakasitykseen liitty-
vié késitteitd yhteen. Minakasitys on suhteellisen pysyva ja kehittyy siind ym-
paristdssé, jossa yksild eldd. Mindkasityksellda eli mindkuvalla tarkoitetaan
yksilén asennoitumista itseensé. Laajasti ymmarrettyna minékasitys koostuu
yksilén havainnoista omista kyvyistdén ja ominaisuuksistaan seka itsestaan
suhteessa muihin ja ymparistédn. (Aho 1989, 7; Korpinen 1988, 8.)

Oppijan itsetuntemuksella tarkoitetaan sita, etta opiskelijalla on todenmukai-
nen ja realistinen késitys siitd, mitd han osaa, mitk4 ovat omat heikot ja vah-
vat puolet ja ettd han tuntee oman suorituksensa laadun ja riittivyyden suh-
teessa tiettyyn oppimistehtéavan tavoitteeseen (Skager 1978, 103). Itsetunte-
mus liittyy siis osittain yksildon kasitykseen siita, millainen han on oppijana.

Itsearvostus on yksilbn mydnteistd, kielteista tai neutraalia asennoitumista
itseensd, niihin piirteisiin, ominaisuuksiin, omaksuttuihin tietoihin ja taitoihin,
jotka han liittda itseensa. Ulkoisen palautteen ja sisaisen vertailun tuloksena
syntyy itsearvostus ja yksild vertaa todellisia ominaisuuksia ihanneminansé
ominaisuuksiin. Mydnteinen itsearvostus ilmenee itsehyvaksyntana. (Korpi-
nen 1979, 48 Burnsin mukaan.) ltseluottamus viittaa yksilén kasitykseen siita,
etta pystyy suoriutumaan tehtavistddn onnistuneesti. ltseluottamus koskee
onnistumisen odotuksia (Skager 1978, 103.) Itseluottamus on seurausta on-
nistumisen kokemuksista, mutta sen taytyy myds olla realistinen ja perustua

tietyntyyppiseen itsetuntemukseen (Korpinen 1988, 16).

Korpinen (1988, 9) on koonnut yhteen teoreettisia minékasityksia. Korpisen
minakasityksen mallissa (kuvio 1) esitetddn min&kéasityksen rakenne ja sen
muodostumisprosessi, jonka mukaan minékasitys sisaltda todellisen minan.
Siina on kaikki ne ominaisuudet, tiedot, taidot ja uskomukset, jotka yksil6 liit-

taa itseensa. lhannemind muodostuu niistd tuntomerkeistda, ominaisuuksista
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ja rooleista, joita yksilolla ei talla hetkella ole, mutta jotka han toivoo viela
saavuttavansa. Verratessaan todellista mindansa ihanneminaéanséa yksildlle
muodostuu kasitys siitd, millainen han on, miten arvostettu han on. Toveri-
min& tai sosiaalinen mina muodostuu yksildén kannalta tarkeilta ihmisilta saa-
dun palautteen kautta. Yksild tulkitsee taman palautteen ja heijastaa tulkin-

nan itsesta muodostettuun késitykseen.

Korpisen (1988, 9) mukaan yksild liittdd ihanneminan sisaltdonsa niita ar-
vostuksia, tavoitteita ja rooli-ihanteita, jotka han kokee itselleen merkitykselli-
siksi. Ympariston arvostukset vaikuttavat myds yksilén arvostuksiin. Henkil6-
kohtaiset arvot maaraavat, milla alueilla onnistuminen ja suoriutuminen ovat
tarkeita. Ympariston torjuva suhtautuminen estaé yksiléad hyvaksymésté itse-
&an, puolestaan ympariston hyvaksyva suhtautuminen kannustaa yksilo hy-

vaksymaan itsensa.

VALINTA,
SISAISTAMINEN MOTIVOITUMINEN

T )

ITSEARVIOINTI, EVALUAATIO
VERTAILU
N\

TODELLINEN
MINA

ARVOT, IHANTEET,
TAVOITTEET, ODO-
TUKSET

ONNISTUMISEN KOKEMUKSET

ITSELUOTTAMUS

(PATEVYYDEN TUNNE)

ONNISTUMISEN ODOTUKSET
TAVOITTEIDEN |ASETTAMINEN

KUVIO 1. Min&kasityksen muodostumisprosessi ja eri osa-alueet Korpisen
mukaan (1988, 10)
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Minakasityksessa on jotakin pysyvaa ja jotakin muuttuvaa, dynaamista. Yk-
sild muokkaa todellista-, ihanne- ja toverimindansa peilaten niitd ympéris-
té6nsa. Han suhteuttaa ja vertailee néita toisiinsa, valitsee ja sisaistaa tiettyja
arvoja ja ihanteita, odotuksia ja tavoitteita. Hanen taytyy motivoida itsedan
paastakseen tavoitteisiinsa. Yksild suorittaa nain ollen koko ajan joko tietoi-
sesti tai tiedostamattomasti itsearviointia. Reflektoidessaan itsedan suhtees-
sa muihin hdn muodostaa kokonaiskuvan itsestdan eli minakasityksen. Yksi-
I6n arvostus ja tuntemus omaa itsedan kohtaan on joko heikkoa tai vahvaa.
Toiset eivat ikdan kuin tunne lainkaan itsedan, kenties he pelkaavat tai eivat
osaa tutkiskella omaa mindénséa. Lopulta paadytaan yksildon itseluottamuk-
seen, jota voimistavat onnistumisen kokemukset ja elamykset. Naiden posi-
tiivisten kokemusten mydéta itseluottamuskin kasvaa ja yksild asettaa tavoit-
teitaan ja odotuksiaan taas uudelta pohjalta. Keha on valmis.

3.2 Aikuisopiskelijan akateeminen minékasitys

Akateemista min&kasitystd on maaritelty monella tapaa, aivan tarkkaa méaa-
ritelmé&a sille ei ole. Gibson (1996, 25) maarittelee sen siten, etta se edustaa
yksilon mentaalista "min& oppijana” -imagoa: yksild tuntee ja luottaa omaan
persoonalliseen kykyynsa. Yleensa aikuisoppijan akateemisen minéakasityk-
sen havainnot koskevat omaa kykya onnistua koulutuksellisessa ymparistos-
sd. Byrnen (1996, 2-3) akateemisen mindkéasityksen maaritelma keskittyy
enemman kayttaytymisen minahavaintoihin kuin tunteisiin. Akateemista mi-
nékasitysta voidaan ajatella kuvailevana tai yhta hyvin evaluoivana.

Michael et al. (1984) ovat tehneet nk. DOSC-mittarin mittaamaan akatee-
mista mindkéasitysta. Mittarissa on viisi tasoa, jotka kuvaavat akateemista
min&kasitysta (Byrne 1996, 170-174; Michael et al. 1984, 375). Nama osate-
kijat mittaavat akateemista minakéasitystd samansuuntaisesti lukuunottamatta
ahdistuneisuutta, joka on kdanteinen sekd samaistumista vs. eristdytymista,
joka on kaksisuuntainen. (Michael et al. 1984, 377-378.) DOSC-mittarin osiot

ovat seuraavat:
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1. Pyrkimyksen, kunnianhimon taso: akateeminen suoriutuminen ja toiminnot
yllapitavat yksildén koulutuksellisia mahdollisuuksia.

2. Ahdistuneisuus: emotionaalinen tasapainottomuus, objektiivisuuden puute,
ylihuolehtivainen asenne tentteja kohtaan ja itseluottamus ovat yhteydessa
akateemiseen suoriutumiseen.

3. Akateeminen kiinnostus ja tyydytys: sisdinen motivaatio ja rakkaus oppimi-
seen vain itsensa takia johtavat akateemiseen tyéhon.

4. Johtajuus ja aloitekyky: tiedon taydellinen hallinta ja taidot tietylla alueella
seka kyvyt ja halukkuus ohjata muita saavuttamaan tdma tiedon hallintataso
kuuluvat akateemisen minéakasityksen osa-alueeseen.

5. Samaistuminen vs. eristdytyminen: talla akateemisen minéakéasityksen osa-
alueella opiskelija tuntee itsensd hyvéksytyksi ja kunnioitetuksi tai sitten
vastakohtana eristetyksi ja hylatyksi.

Taméan mittarin osa-alueet voitaisiin kiteyttda seuraavasti: tietynlainen tavoit-
teellisuus, padmaaratietoisuus, sisdinen motivaatio ja halu oppia uutta, aloit-
teellisuus, itseluottamus, yhteistydkykyisyys, itsenaisyys seké ahdistuneisuus
maarittavat tietylla tavalla akateemista minakasitysta. Voidaankin todeta, etta
nama ovat melkeinpa samoja piirteitd kuin itseohjautuvuuteen liittyvat osate-
kijat.

3.3 Akateemisen minékasityksen kehitysprosessi

Akateeminen min&kasitys on suhteellisen pysyva kuten yleinen minéakasitys-
kin. Toisaalta tietynlainen dynaamisuus ja jatkuvuus kuuluvat akateemiseen
minakéasitykseen. Positiiviset oppimiskokemukset kasvattavat itseluottamus-
ta, negatiiviset heikentévat. Ei voida olettaa, ettd akateeminen minakasitys
olisi yht& vakaa kuin yleinen minakasitys. Yleensakin, mita alemmaksi men-
naan hierarkisesti mindkasityksen rakenteessa, sitd voimakkaammin muu-

toksia ilmenee minakasityksessa.
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Akateemisen minakasityksen vahvistavia tai heikentavia tekij6itd voidaan
ajatella sekd prosessin ettd sisalldén kannalta. Oppimisprosessissa esim.
opettajien tuki ja empatia toimivat akateemisen minékésityksen edistajina.
Opinnoissaan edistyminen kohti isompaa paamaaraa kasvattaa itseluotta-
musta. Minan tai oman itsensa kasvu toimii myds edesauttajana. liseluotta-
muksen puute oppimisprosessin vierauden tai rooliodotusten suhteen eté-
opiskelussa voivat aiheuttaa opettajien ja opiskelijoiden etdantymista toisis-
taan; opettajat odottavat ehkd enemman vastuunottoa ja autonomiaa opiske-
lijoiltaan. (Gibson 1996, 27-28.) Talléin akateeminen minakuva tavallaan
himmenee tai sirpaloituu, silld todellisen minan ja ympariston vaatimusten/

odotusten ristiriita on liian suuri.

Akateemisen minakéasityksen sisaltdéon liittyvat tekijat ovat yhteydessé esim.
tentteihin. Odotusten tuttuus tai laheisyys tenttitilanteessa tukee onnistumis-
ta. Jos tuntee onnistuneensa kokeissa ja tietda mita odotetaan, tuntee olonsa
varmemmaksi. Tama vahvistaa akateemista min&kasitysta. Haittapuolina
akateemisen minékéasityksen muodostumisessa voivat olla jatkuvat epéon-
nistumiset ja odotusten ymmartdméattémyys; ndmé véhentavat itseluotta-

musta heijastuen oppimiseen. (Gibson 1996, 29-30.)

Skaalvikin ja Rankinin (1990, 546-554) mukaan yksild voi muodostaa aka-
teemisen mindkuvansa kahden seikan perusteella. Arvioidessaan akatee-
mista mindkuvaansa han vertaa itsedan toisten suorituksiin. Jos han on mie-
lestéan alykkadampien joukossa, han kokee télldin akateemisen minékuvansa
huonommaksi kuin se todellisuudessa onkaan. Jos taas yksild on itsedéan
heikompien seurassa, hanen akateeminen mindkuvansa on ilmeisesti todel-
lista positiivisempi. Nama kaksi prosessia saattavat tuottaa erilaisia tuloksia
ja tasta seuraa ristiriitaisia tunteita yksildlle. Nain ollen sosiaalisella vuorovai-

kutuksella on tarkea rooli akateemisen mindkuvan muodostumisessa.

Michael et al.'in DOSC-mittarin yksi osa-alueista oli ahdistuneisuus. Epa-
realistinen kunnianhimoisuus on yhteydessa ahdistuneisuuteen. Jos opiske-

lijalla on eparealistisen korkeat odotukset opinnoistaan, han voi tulla masen-
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tuneeksi ja ahdistuneeksi statuksen puutteesta tai mahdollisesta kritisoinnis-
ta, jota tulee ymparistéltd. Puolestaan liian matalat odotukset voivat nekin
aiheuttaa ahdistuneisuutta ja mahdollista epaonnistumisen pelkoa. Kun ase-
tetaan alhaiset tavoitteet, voidaan néin kohottaa hetkittain itsetuntoa. Opiske-
lijat, jotka eivat ole ahdistuneita, ovat kunnianhimoisia realistisesti, he omaa-
vat sisdisen motivaation opiskeluun ja he kokevat onnistuneensa koulukoke-
mustensa kautta. Tallainen tyytyvaisyys voi johtaa osaltaan suurempaan itse-
luottamukseen ja mahdollisuuksiin olla aloitekykyinen ja ottaa enemméan
vastuuta. (Michael & Smith 1976, 522-523.)

Harrisonin ym. (1993, 74) tutkimustulokset kertovat, ettd vaikka opiskelijat
nayttaisivat olevan akateemisesti menestyneita, niin monilla saattaa olla epéa-
varmuutta emotionaalisesti tai sosiaalisesti oppimisymparistéssaan. Taman
vuoksi olisikin tarkedd huomioida kokonaisvaltaisesti opiskelijan minakéasitys
eli pitaisi kiinnittdd huomiota ohjausjarjesteiméaéan ja oppimiskokemuksiin, jot-

ka vaikuttavat akateemiseen minakéasitykseen.

Aittola (mm. 1992) on tutkinut nuoren opiskelijatyypin syntymista yliopisto-
maailmassa. Hanen tutkimuksessaan nuoren opiskelijan identiteetin-
muodostus tapahtui vaiheittain. Aluksi nuoren mentya opiskelemaan yliopis-
toon han oli viela sidoksissa kotiymparistdn ja lapsuuden perhepiirissa ra-
kentamaansa identiteettiin. Opiskeluaikana tapahtuvien muutosten vuoksi
opiskelijat joutuivat tyostdmaan identiteettiadn ja maailmankatsomustaan.
Alkuvaiheen opiskelijat arvioivat identiteettinsa kehittyneen "valmiiksi” eivatka

uskoneet opiskelun muuttavan omia ndkemyksiaan.

Tallainen alkuvaiheen varmuus havisi opintojen etenemisen myéta, silla kes-
kivaiheen opiskelijat eivat enaa osoittaneet samanlaista itsevarmuutta tai sel-
via elamansuunnitelmia. Monet opiskelijat korostivat oman ajankaytén vapa-
utta, itsensa kehittamista ja uuden tiedon hankkimista seké& uusia ihmissuh-
teita. Yleisimmat identiteettiongelmat liittyivat opiskelussa ja opiskelijoiden
tieteellisessa ajattelutavassa esiintyviin muutoksiin, silla opintojen keskivaihe
edellytti opiskelu- ja ajattelutapojen muuttamista. Keskivaiheen seminaaritydt
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ja esseet edellyttivat suurempien kokonaisuuksien itsendistd koostamista ja

jasentelya.

Opintojen loppuvaiheessa voitiin havaita pyrkimysta rakentaa akateemisesti
koulutetun aikuisen identiteettid, jonka keskeisind rakennusaineina toimivat
opiskelijoiden tulevan ammattiryhman ennakoitavissa oleva statusasema ja
professionaalinen alakulttuuri. Opiskelijoiden kasitys itsestaén ja kyvyistaan
muuttui vahitellen realistisemmaksi, silla aluksi kuviteltiin liikoja itsestdén ja
lopulta opiskelu paljasti todelliset kyvyt ja taidot. Opiskelijoiden merkitykselli-
set kokemukset liittyivat heidén laheisimpiin ihmissuhteisiinsa, opiskeluunsa
tai kotoa poissaoloon. (Aittola 1992, 56). Merkitykselliset kokemukset voivat
vahvistaa tai heikentéda akateemista mindké&sitysta. Positiiviset tai negatiiviset
kokemukset voivat kasautua keraksi ja ndin tukea/nakertaa itseluottamusta.

Aittolan tutkimustulokset eivét ole suoraan sovellettavissa omaani, silla avoin
yliopisto ja varsinainen yliopisto-opiskelu eroavat toisistaan aika paljon. Opis-
kelukulttuurit ovat erilaisia jo pelkastaan ihmisten sosiodemografisten omi-
naisuuksien suhteen. Toisaalta Aittolan tutkimustulokset antavat omanlai-
sensa nakékulman opiskelijan identiteetin ja akateemisen minékésityksen

muodostumiseen.

Kasvatustieteen opiskeluun saattaa liittya sellaisia oletuksia, etta opinnot voi-
vat tuntua helpoilta, mutta hyvin pian aikuisopiskelija huomaa monimuoto-
opiskelun haasteet ja mahdollisuudetkin. Myds kasvatusta koskeva arkiajat-
telu muuttuu teoreettisten kasitteiden vuoksi. Talléin opintojen alkuvaiheen
jalkeen kriittisyys kasvaa ja epavarmuus lisdantyy. Huomataan, ettei tama
olekaan niin helppoa! Loppuvaiheessa opinnot joko sujuvat tai sitten koko
opintoaika on mennyt huonommin. ltsevarmuus lisdantyy yleensé loppua

kohti ja kriittisyys ja tietoisuus itsestaan opiskelijana kasvaa.
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3.4 Akateeminen minakasitys tassa tutkimuksessa

Tassa tutkimuksessa ajattelen akateemisen minakasityksen kuuluvan yleisen
minakasityksen alle. Puolestaan akateeminen minéakésitys jasentyy tiedos-
tettuun akateemiseen minakéasitykseen, akateemiseen ihanneminakasityk-
seen ja akateemiseen toverimindkéasitykseen (vrt. Korpinen 1988). Haluan
painottaa akateemisuutta eli opiskeluun ja opintoihin liittyva& prosessia ja

sisaltod, silla nain tutkimukseni syventaé laajaa ilmibta.

Kaytan tassa tutkimuksessa kasitteita akateeminen itseluottamus, akatee-
minen itsetuntemus ja akateeminen itsearvostus. Haluan osoittaa naiden ka-
sitteiden avulla sen, etta itseluottamusta on monella eri elaméanalueilla, mutta
kun puhutaan akateemisesta itseluottamuksesta, ymmarretaén itseluotta-
muksen rajoittuvan opiskeluun ja oppijan osaamiseen omassa opiskelus-
saan. Myos akateeminen itsetuntemus ja itsearvostus rajautuvat yksilon ka-
sityksiin itsestaan opiskelijana, ei siis yleensa kaikkeen mahdolliseen. Toki
on muistettava, etta yksild on kokonaisvaltainen ja kukin elaménalue vaikut-
taa toiseen. Nain ei voida taysin systemaattisesti sulkea pois muitakaan ela-

manalueita. (vrt. Rauhala 1990.)

Néen akateemisen minakasityksen dynaamisena, persoonallisena ja sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa kehittyvana piirteena. Monelle opiskelijalle nama
kasvatustieteen opinnot ovat ensimmaisid korkeakouluopintoja, jolloin opis-
kelu joko tukee tai heikentaa heidan akateemisia minékasityksidan (vrt. Gib-
son 1996). Nain minakasitys voi dynaamisesti kehittya suuntaan tai toiseen.

Minakasityksen ollessa hyva aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuuskin paranee
(vrt. Koro 1993). Positiivinen asenne ja korkea itseluottamus parantavat opis-
kelijan itseohjautuvuutta. Siksipa lahdenkin tarkastelemaan seuraavaksi itse-
ohjautuvan oppijan piirteita ja sita, miten itseohjautuvuus ja minakésitys ni-
voutuvat yhteen tukien nain kumpikin toinen toisiaan. Nain akateemista mi-

nakasitysta ei voida irrottaa itseohjautuvuudesta.
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4 AIKUISOPISKELIJAN ITSEOHJAUTUVUUS

Itseohjautuvuus on ollut muoti-ilmidé 1990-luvulla. Siihen on ilmeisesti vaikut-
tanut monimuotoaineiden yleistyminen. Itseohjautuvuudella on tarkea rooli
itsendisessé oppimisprosessissa. Myds oppimiskéasitys on muuttunut beha-
vioristisesta konstruktivistiseksi, jossa aikuisopiskelija koetaan aktiivisena
tiedonhankkijana konstruoidessaan ja reflektoidessaan kokemuksiaan ja teo-
riatietoa keskendan. Itseohjautuvuus liitetddn juuri konstruktivistiseen oppi-
miskasitykseen. ltseohjautuvuudessa on monia oppijan piirteita, jolloin voi-
daan lahtea tarkastelemaan kaikkia piirteita tai ottaa vain yksi osa-alue. (mm.
Guglielmino 1977; Kiviniemi 1995; Koro 1993; Rauste-von Wright 1994.)

Itseohjautuvuudelle on useita kasitteitd, mutta tunnetuin niistd on Malcolm
Knowlesin (1975, 18). Han painottaa itseohjautuvassa oppimisessa oppijan
aloitteellisuutta ja vastuullisuutta seka sitoutumista itseohjautuvaan oppimi-
seen, oppijan kasitysta itsestdan riippumattomana, itseohjautuvana henkilé-
na, oppijan itsearviointia, oppijoiden vastavuoroisuutta seké opettajan ase-
maa oppimisen tukijana, "menetelméllisend oppaana. ltsearviointi kuuluu
néin tarkedna osana itseohjautuvuuden kasitteeseen. Itsearvioinnin merkitys
on suuri myds akateemisen minakasityksen kehittdjana, silla kun opiskelija
tiedostaa oppimisprosessinsa kulun ja tulokset, han pystyy kehittymaan opis-

kelijana.

Itseohjautuvuuden kasitteella on myds useita 1aheisia kéasitteitd. Koro (1993,
21-22) liittdd itseohjautuvuuden l&heisesti autonomian eli itseméaaraéamis-
oikeuden kasitteeseen. Usein kasitteita itsendinen oppija (autonomous lear-
ner) ja itsendinen oppiminen (autonomous learning) kaytetdankin synonyy-
meina kasitteille itseohjautuva oppija (self-direction learner) ja itseohjattu op-
piminen (self-directed learning). Autonomia on kuitenkin filosofisena ilmiéna
edella mainittuja késitteitéa laajempi. Se sisaltdd ajatuksen ihmisen itsenéi-

syydesta suhteessa seka ulkoisiin etta sisaisiin pakotteisiin ja maéarayksiin.
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4.1 Itseohjautuva oppiminen ihmiskéasitysten pohjalta

Ihmisk&sitys luo pohjan itseohjautuvuuden kasitteelle. lhmiskasitys ilmaisee
sen, mika ihmisessa on olennaista ja millaisia mahdollisuuksia ihmisella kat-
sotaan olevan (Hirsjarvi 1984, 62). Itseohjautuva oppiminen kumpuaa huma-
nistisesta ihmiskasityksesta: humanistinen pyrkimys inhimilliseen kasvuun ja
usko ihmiseen on erittéin 1&helld itseohjautuvaa oppimista. Inhimillisella kas-
vulla tarkoitetaan nimenomaan kunkin yksildn ominaisuuksien, edellytysten ja
resurssien mukaista kehittymistd enemman ihmiseksi. Tassa kasvussa erityi-
sen tarkeéksi nousee myoénteinen suhde seka itseen etta toisiin. Humanismi
uskoo ihmisen kehityskelpoisuuteen ja omatoimisuuteen (Hirsjarvi 1984, 108-
109.) Oman itsensa kasvu on tarkeda akateemisessa minakasityksessa ja

sen kehittymisessa.

Skager loytaa selvia yhteyksia itseohjautuvassa oppimisessa ja humanisti-
sessa teoriassa, jonka ideaalina on Maslowin “itse&én toteuttava ihminen", ja
jota myds Rogers edustaa. Rogersin teoriassa kaikki ihmisen motivaatio
juontaa juurensa toteuttamistendenssisté, joka vie ihmista kohti henkilékoh-
taista autonomiatilaa, jossa han on lopulta vapaa ulkoisten voimien kontrol-
lista. (Skager 1984, 33.) Skager tdhdentad, ettd oppimisen itseohjautuvuutta
tulee tarkastella kehityksellisena piirteend. Kuva taydellisesta itsenaisyydesta
tai autonomiasta viittaa kypsédan aikuiseen. Oppimisen ei tarvitse olla itse-
naista tai individualistista ollakseen itseohjautuvaa. Sen sijaan hén pitéa tar-
keanéa oppijan motivaatiota, hanen valintaansa oppia ja toimia tuon valinnan
mukaan. (Skager 1984, 18.)

Itseohjautuvuutta voidaan tarkastella myds eksistentialismin kautta. Siina
tarkeintd on ihmisen olemassaolo ja merkitys. Ihminen nahdéan vapaana ja
vastuullisena. Ihminen ei saa valintojensa tueksi apua toisilta. Nakemys on
siis voimakkaasti yksilokeskeinen. (Hirsjarvi 1984, 122-137.) Tahan ihmiska-
sitykseen. kuuluu situationaalisuus. Sen mukaan ihminen on yhteydessa ym-
paristédnsa oman elamantilanteensa kautta ja sen mukaisesti. Yksilon situ-
aatio muodostuu seka perityistd ja annetuista ettd itse valituista tekijoista.
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Yksild ei voi toimia situaationsa vastaisesti. (Rauhala 1990, 200-201.) Rau-
halan holistinen ihmiskésitys sopii hyvin itseohjautuvuuteen. Ihminen nah-
daan kokonaisvaltaisena olemassaolevana henkiléna, jossa hanen tajunnalli-

suus, kehollisuus ja situationaalisuus ovat mukana. (Rauhala 1990, 198).

Eksistentialismin liian voimakas yksilokeskeisyys ei tue itseohjautuvuuden
periaatteita, silla itseohjautuvuutta ei pitaisi nahdéa dikotomiana ulkoaohjautu-
vuudelle ja taydelliselle vastuun puuttumiselle, vaan toisena aaripadéna jat-
kumolle, jonka toisessa paéssa ovat oppijan voimakas tarve tulla opetetuksi
ja kyvyttdmyys ottaa vastuuta oppimisestaan. Talle jatkumolle aikuisopiskeli-
jat sijoittuvat itseohjautuvuusvalmiudeltaan yksildllisesti vaihdellen. (Koro
1993, 31.)

4.2 lItseohjautuvan oppijan piirteet

Skager kuvaa itseohjautuvia oppijoita sellaisiksi, jotka tunnistavat omat, hen-
kildkohtaiset kasvamisen tarpeensa, suunnittelevat ja toteuttavat sopivia op-
pimistoimintoja ja arvioivat omaa kehitystaan. He voivat tydskennella itsenai-
sesti ja autonomisesti tai yhteistydssa toisten kanssa. Mutta nayttaa silta, etta
vain sisdisesti motivoituneet, itseohjautuvat yksilét olisivat kyvykkaitéa ja ha-
lukkaita kayttamaan hyvakseen kasvatussysteemid, joka ulottuu koulun yli
lapi elaménkaaren, ja jossa pikemminkin vapaaehtoisuus kuin pakko on osal-
listumisen perusta. (Skager 1984, 10.)

Koron (1993, 30-31) mukaan nykyaikaista kuvaa itseohjautuvasta aikuisesta
voidaan kuvailla Rogersin (1983) demokraattisesta, kokonaisuutena toimi-
vasta ihmisesté l&htien. Rogers (1983, 283-290) pitda koulutuksen paamaa-
rana kokonaan toimivaa ihmistd (fully functioning person). Talldin ihminen
pystyy elamaan kaikkien tunteidensa ja reaktioidensa kanssa taysin, pystyy
kayttamaan kaikkea omaksumaansa tietoa ja on avoin tekojensa seurauksil-
le. Itseohjautuvuus on Rogersin méaritteleman ihmiskuvan keskeinen omi-
naisuus. Yksilén kayttdytymista selvasti ohjaava ja hanet toisista yksiloista
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erottava piirre on se, miten han tiedostaa itsensd ja ymparistdnsa ja miten
paljon han kykenee ottamaan vastuuta niistd. Vastuullisuudella onkin tarkea

rooli itseohjautuvuudessa.

TAULUKKO 1. Koron (1993) tekemé yhteenveto Guglielminon (1977), Roger-
sin (1951 ja 1983), Skagerin (1984) ja Varilan (1990b) kuvaa-
mista itseohjautuvan oppijan piirteista lisattynd itse Korolla

(1993)
Guglielmino Rogers Skager
*Avoimuus oppimis- *Avoimuus uusille kokemuksille
mahdollisuuksille
*Myonteinen kasitys itsesti *Itsensé hyvidksyminen oppijana
oppijana
*Aloitteellisuus ja itsenaisyys *Oma-aloitteisuus *Itsenéisyys
*Vastuu omasta oppimisesta *Vastuullisuus ja *Sisdinen arviointi
kriittisyys
*Oppimishalukkuus *Sisdinen motivaatio
*Luovuus *Sopeutuvuus *Joustavuus
uusiin tilanteisiin
*Tulevaisuuteen suuntautuneisuus *Suunnitelmallisuus
*Ongelmanratkaisun perustaitojen
hallinta
*Yhteistybkykyisyys
*Kykenevyys valinnan-
tekoon
Varila Koro
*Késitys itsesta tehokkaana *Itseluottamus
ja oma-aloitteisena oppijana
*Oppimisprosessin *Suunnitelmallisuus
ja toteutus
*Oppimisen innostavuus *Sisdinen motivaatio

*Epavarmuus omaan oppimiseen *Oma-aloitteisuus
*Luovuus ja joustavuus
*I[tsearviointi

Eri tutkijoiden erittelyista (taulukko 1) voidaan paatelld, etta tutkimukset ovat
paljastaneet hyvin samankaltaisia itseohjautuvan oppijan ominaisuuksia.
Oma-aloitteisuutta ja itsendisyyttd korostivat jokainen tutkija. Sen merkitys
onkin suuri itseohjautuvuudessa, silla ilman autonomiaa ja oma-aloitteisuutta
yksild on mydés hajanainen akateemiselta mindké&sitykseltdankin. Siséinen
motivaatio, oppimishalukkuus ja oppimisen innostavuus kuuluvat kaikkien

muiden paitsi Rogersin luettelemiin piirteisiin. Tama sisdinen palo ja halu
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opiskella auttaa opiskelijaa tulemaan itseohjautuneemmaksi ja myds aka-
teemiselta mindkasitykseltdankin vahvemmaksi. Sisdinen motivaatio ja rak-
kaus opiskeluun sen itsensa takia kuuluivat myds nk. DOSC-mittariin (Micha-
el et el. 1984, 375).

Luovuus, joustavuus ja sopeutuminen uusiin tilanteisiin kuuluvat itseohjautu-
van oppijan piirteisiin. N&itd ominaisuuksia pidetaan tarkeina itseohjautuvas-
sa ilmapiirissd. Namé edesauttavat myds akateemisen minakasityksen vah-
vistumisessa. Monet tutkijat ovat painottaneet sisédista arviointia, vastuuta
omasta oppimisestaan seka kriittisyyttd omaa toimintaansa kohtaan. Kuten
edella on todettu, konstruktivistinen oppimiskéasitys painottaa sisaisen arvi-
oinnin ja reflektoinnin tarkeytta oppimisessa. Sopiva maara kriittisyytta edis-
taa seka itseohjautuvuutta etta akateemista minékasitysta.

Mydnteinen késitys itsestd seka itsensd hyvaksyminen oppijana ja itseluot-
tamus kertovat itseohjautuvuudesta paljon. Nama piirteet joko heikentavat tai
parantavat itseohjautuvuutta ja akateemista mindkéasitysta. Kun yksild luottaa
itseensd enemman, han myds luonnollisesti uskaltaa 1&htea toimimaan oma-
aloitteisemmin ja itsendisemmin. Mydnteiset ajatukset omasta itsestaan li-

sadavat motivaatiota lahte& opiskelemaan.

Itseohjautuvan oppijan piirteisiin on myds luettava sosiaalinen vuorovaikutus.
Rogers mainitsi yhteistyokykyisyyden. Boud (1988) luonnehtii itseohjautuvaa
oppijaa pitkalti samojen ominaisuuksien avulla kuin em. tutkijat. Hanen piirre-
luetteloonsa kuuluu liséksi kyky tehda yhteisty6ta toisten kanssa. Tamé omi-
naisuus on perusteltua nostaa esiin myds tassé, koska se korostaa itseohja-
tun oppimisen yhteisollisyytta ja poistaa jo aiemmin mainitun yleisen virheké&-
sityksen, etta itseohjattu oppiminen olisi oppimista eristyksissa ja yksin. (Koro
1993,32)

Ahteenmaki-Pelkonen (1998, 59-63) on esittanyt Mezirowin ajatuksia itseoh-
jautuvuudesta. Mezirow maarittelee itseohjautuvuuden yksildén ja ympariston
valisena suhteena. Tassa tapahtuu todellisuuden tulkinta ja merkityksien an-
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taminen omille kokemuksille ja muille ilmidille. Yksild jasentdd suhdettaan
ymparistédn henkildkohtaisen viitekehyksen tai merkitysperspektiivin perus-
teella. Sen avulla tulkitaan aikaisempia kokemuksia ja sen pohjalta hahmo-
tetaan tulevaa toimintaa. Elamanmuutokset ja kriisit ravistelevat vallitsevaa

merkitysperspektiivia ja saavat sen muuttumaan.

4.3 ltseohjautuvuus tassa tutkimuksessa

Guglielminon mydnteinen kasitys itsestd oppijana, Skagerin itsensa hyvak-
syminen oppijana, Varilan kasitys itsesta tehokkaana oppijana ja Koron itse-
luottamus kuvaavat itseohjautuvuuden yhta piirretta. Itseohjautuvuus on tut-
kimuksessani enemmankin oppijan piirteiden ja ominaisuuksien kuin itse
opiskeluprosessin kuvaamista. Tietenkin itseohjautuvuus oppijan piirteena
heijastuu lopulta oppimisprosessiin, mutta en keskity tdhan puoleen niinkaan.

Naen itseohjautuvan yksilbn omatoimisena, kokonaisuuden huomioon-
ottavana, reflektoivana ja itseensa luottavaisena. ltseohjautuva oppija ottaa
huomioon kokonaisuudessaan opiskeluprosessin arvioiden itse prosessia ja
myds tuloksia. Han osaa hahmottaa itselleen sopivat oppimistyylit ja -muodot
tarpeen tullen myds tukien niitd erilaisin tavoin kuten esimerkiksi tutor-
ryhmalla. Han tietdd oppimistarpeensa, tavoitteensa ja motiivinsa opiskella.
Hanelld on selvat paadmaarat opiskelussaan. Han tuntee mahdollisuutensa,

mutta myos rajansa.

Yksilon akateeminen minakasitys nékyykin itseohjautuvuudessa, silla myon-
teinen kasitys itsestd oppijana kertoo hyvastd akateemisesta minékasityk-
sesté ja painvastoin. On tarke&a kyeta luottamaan itseensa oppijana, tuntea
ja arvostaa itsedan. Nain voidaankin todeta, etta yksi itseohjautuvuuden piir-
teistd muodostaa kokonaan uuden osa-alueen yksildn oppimisessa: akatee-
misen minakasityksen. Akateemista minakasitysta ja itseohjautuvuutta ei ole
tarpeen lahted erottamaan ja irrottamaan toisistaan, vaan nama teoreettiset

kasitteet kulkevat kdytanndssa rinnakkain.
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4.4 Akateemisen minakasityksen ja itseohjautuvuuden suhteesta toisiinsa

Itseohjautuvuuden ja mindkasityksen valilla vallitsee selva yhteys siten, etta
voimakkaasti itseohjautuvilla on suurempi itseluottamus ja parempi itsetunto,
he hyvéksyvat itsensé sellaisena kuin ovat ja he ovat tehokkaampia kuin hei-
kommin itseohjautuvat useilla elaman alueilla. Tama on ymmarrettavaa, silla
minékasityksen ja itseohjautuvuusvalmiuden syntymekanismit ovat pitkalti
identtiset. Molemmat kehittyvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yksilén ja

h&nen ympaéristdnsa valilla. (Koro 1993, 34.)

Mindkasityksen ja itseohjautuvuuden syntymekanismien samanlaisuudesta
huolimatta ominaisuudet eroavat toisistaan siind, ettd minékasitys on per-
soonallisuuden piirteena itseohjautuvuutta vakaampi ja kehittyy pysyvam-
maksi ennen itseohjautuvuusvalmiutta. Koron tutkimus (1993) vahvisti em.
hypoteesia osoittamalla, ettd yhden lukuvuoden kestaneella itseohjattua op-
pimista edellyttaneella kasvatustieteen opiskelulla kyettiin edistaméan itse-
ohjautuvuusvalmiuden kehittymista. Mindkéasityksen kehittymiseen opiskelulla

ei sen sijaan ollut yhteytta. (Koro 1993, 34.)

Minakasitys ja sen osa-alueista erityisesti itsearvostus ja itseluottamus ovat
se osa persoonallisuutta, joka korreloi voimakkaimmin ja tutkimuksesta toi-
seen johdonmukaisimmin itseohjautuvuusvalmiuden kanssa. Tulos tukee
Scheinin (1990) ja Antonovskyn (1987) kasityksia, joiden mukaan aikuisella
selvd minakasityksen muutos mydnteiseen tai kielteiseen suuntaan on suh-
teellisen harvinaista ja tapahtuu ainoastaan, kun yksittaiset tapahtumat saa-
vat aikaan kokonaan uuden eldmankokemuksen syntymisen.

Min&kasityksen ja itseohjautuvuuden voimakas positiivinen korrelaatio seka
min&kasityksen primaarisuus ja vahéinen manipuloitavuus aikuisi@ssé johta-
vat helposti pessimistiseen kasitykseen aikuiskoulutuksen vaikutusmahdolli-
suuksista itseohjautuvuuden kehittdmisessa. Onko heikon minékasityksen
omaava aikuinen ennaltamaératty loppueldmékseen ulkoaohjautuvaksi op-
pijaksi vai voivatko esim. myodnteiset kokemukset itseohjautuvasta oppimi-
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sesta muodostaa sellaisen uuden elamankokemuksen, josta seuraa myds

minakasityksen mydnteinen muutos? (Koro 1993, 158.)

Kaswormin (1992) metanalyysi osoittaa, ettei tdydelliseen pessimismiin ole
syyta. Myonteiset opiskelu- ja oppimiskokemukset jo sinansa, mutta moni-
muoto-opiskelun ja avoimen oppimisen mahdollisuudet erityisesti, ovat Kas-
wormin mukaan edesauttamassa oppijan minakasityksen myonteisté kehit-
tymista ja siten luomassa edellytyksia myés itseohjautuvuusvalmiuden kehit-
tymiselle. On syytd uskoa, ettd itseohjautuvuusvalmiutta voidaan kehittaa
vield aikuisuudessakin koulutuksen toteuttamista tietoisesti saatelemalla.
(Kasworm 1992 ja Koro 1993.)

Rauhalan (1983 ja 1985) elamys ja mieli ovat tajunnallisen tapahtumisen pe-
rusyksikkojé. Opiskelun tuottamat eldmykset voivat olla suunnaltaan myén-
teisia tai kielteisid. Kun ne asettuvat oppijan tajunnassa suhteeseen esim.
hé&nen itseohjautuvan kasityksensa kanssa, syntyy merkityssuhde, jolia op-
pija maérittdd ymmartavaisella tavalla suhdettaan ympéristédnsé. Kasautuvat
ja riittdvan usein toistuvat myodnteiset opiskelukokemukset lisdévéat todenné-
kodisesti hanen luottamustaan itseenséa ja heijastuvat myés opiskelun ulko-
puolisissa elamantilanteissa aloitteisuutena ja aktiivisuuden lisdantymisena.
Kielteisten kokemusten yhteys yksilén itsearvostukseen on ilmeisesti péin-
vastainen. (Koro 1993, 29-30.)

Hermannin mukaan (1988) opiskelijat voivat muuttaa havaintojaan itsestaan
opintojen edetessé, silla minakasitys on potentiaalisesti dynaaminen ja se voi
muuttua oppimisprosessin my6ta. Opiskelijalle on tarke&éa tiedostaa hanen
moninaiset roolinsa, silld etéopiskelussa yksilén elaméntilanne otetaan pa-
remmin huomioon kuin perinteisessa opiskelussa (Gibson 1996, 24-25.) Jo
pelkastaan mahdollisuus opiskella aikaan ja paikkaan ei-sidottuina jousta-
voittaa opiskelijan elamantilannetta. Myds itseohjautuvuuden ja vastuullisuu-
den merkitykset korostuvat etdopiskelussa, mutta ne myds helpottavat ela-
mantilannetta, silla opiskelija saa yksilbllisesti paattad opiskelutahdin ja vas-

tuu on siten hanella.
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Jotta aikuisena voisi olla itseohjautuva, tulisi itseohjautuvuuteen kasvatta-
minen ja kasvaminen alkaa jo lapsesta lahtien. Koti- ja koulukasvatuksessa
tulisi panostaa varsinkin itsetunnon kohottamiseen, silla nain lapsesta tulisi
aloitteellisempi ja omatoimisempi luottaessaan itseensa. Tarkeintd ei ole
ulospéinsuuntautuneisuus; lapsi voi olla hyvin itseohjautuva, vaikka onkin
hiljainen. Luonteenpiirteitd on niin erilaisia. Yksilén sisdinen motivaatio ja
halua hankkia tietoa ja kehittda itsedan on itseohjautuvuudessa ja akateemi-

sessa minakasityksessa tarkeaa.

Koro (1993, 159-160) toteaa, ettd aikuisopiskelun on tarjottava myds mah-
dollisuuksia opiskelijan affektiivisten ja sosiaalisten odotusten toteutumiseen.
Vasta niiden ketjuuntuminen koko opiskelua koskeviksi mielekkyyskokemuk-
siksi luo edellytyksia minakasityksen ja itseohjautuvuuden mydnteiselle ke-
hittymiselle. Monimuoto-opiskelun joustavuus toteuttaa opiskelua aikuisen
henkilékohtaisen elamantilanteen maarittdmassé ajassa, paikassa ja tavalla
on merkittava tekija opiskelun mielekkyyskokemusten muodostajana.
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5 ARVIOINTI MINAKASITYKSEN VAHVISTAJANA

5.1 Oppimisen arviointi

Konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaan arviointi on merkityksellinen
osa oppimista. Arvioinnissa ja itsearvioinnissa on kyse metakognitiivisista
taidoista, joilla tarkoitetaan toiminnan tavoitteellisen ohjauksen taitoja. Meta-
kognitiiviset taidot auttavat yksiléa reflektoimaan ja saatelemaan omaa toi-
mintaansa. Tavoitteellisen oppimisen saatelyssa itsereflektoinnin rooli ko-
rostuu. (Mékinen 1998, 403.)

Arviointi (evaluaatio) on mukana kaikissa oppimisen ja opettamisen vaiheis-
sa. Arvioinnin tarkein tehtdva on oppimisen ja opettamisen tukeminen ja
edistdminen. Arviointi on jonkin kohteen arvon maéarittamista. Suunnittelua
voi arvioida ja arviointia suunnitella. My&skin tavoitteita, siséltja, prosesseja
ja tuloksia arvioidaan jatkuvasti. Tarked elementti arvioinnissa on meta-
arviointi eli arvioinnin arvioimista. (Koppinen ym. 1994, 8-9.) Meta-arviointia
voisi kutsua itsearvioinniksi eli opiskelija joutuu mm. pohtimaan, mité ja miten

olen oppinut ja mita on viela kehitettavana.

Maarallinen arviointi on kiinnostunut oppijoiden valmiista tuotoksista ja niiden
lajittelusta. Se arvioi kohteen mittaamista ja sen selvittdmista, missa maarin
oppiminen on edistynyt (tai jaanyt edistymattd). Laadullinen tai tulkinnallinen,
ymmartava arviointi liittyy prosessitavoitteisiin; se pyrkii selvittdmaan, paitsi
havaittavia ilmi6itd, myds oppijan persoonallisia kokemis- ja tiedonkasittely-
tapoja sekd kokonaiskasitysten rakentumista. (Niinistdé 1984, 95; Myller &
Patrikainen 1993, 62.)

Prosessiarvioinnissa ollaan kiinnostuneita tapahtumien kulusta ja kehittymi-
sesté kohti tavoitteita. Siind korostetaan toiminnan jatkuvuutta ja joustavuut-
ta. Toimintamuodot ja -menetelmét kehittyvat prosessin my6ta; oppijan kas-

vu- ja oppimistapahtumat syvenevat, tydskentely- ja arviointitaito lisdantyy.
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Nain voidaan entista paremmin kiinnittdd huomiota siihen, mita tapahtuu talla
hetkella ja miksi. Prosessiarvioinnin toteutus voi olla sisaisté tai ulkoista. Si-
saisessa oppijat toteuttavat itse arvioinnin ja tekevét tarvittavat johtop&aatok-
set. Ulkoisessa arviointia suorittaa opettaja/ohjaaja, jolloin oppijan kasvu- ja
oppimisprosessi on arvioinnin kohteena. Ulkoisen arvioinnin tulee aina olla
oppijan itsearvioinnin tukevaa. (Myller & Patrikainen 1993, 62.)

Kehittavasséa arvioinnissa kiinnitetdan erityistd huomiota siihen, kuinka ope-
tusta tulisi kehittda. Arvioinnin tarkoitus on siis opetus- ja opiskeluprosessin
jatkuva kehittdminen siten, etta oppijassa syntyisi pysyvia kehitysvaikutuksia.
Kehittavassa arvioinnissa myds kuvataan oppijan laadullisia oppimisominai-
suuksia. (Myller & Patrikainen 1993, 62-63.)

Oppimisen arvioinnista puhuttaessa tulee oppimistulosten yksiléllisyys tulee
ottaa huomioon. Oppimista on arvioitava monipuolisesti eli arviointi kohdistuu
parhaimmillaan yksildlliseen oppimisprosessiin, ymmartamiseen ja oppimis-
tulosten laatuun. Téllaista ajattelua vastaa parhaiten ns. autenttinen arviointi
tai suoritusarviointi, joka perustuu opiskelijan oppimistehtaviin ja erilaisiin
tuotoksiin tai ndiden koosteeseen (portfolioon) eiké erillisiin tentteihin tai ko-
keisiin. (Rauste- von Wright & von Wright 1994, 190-192.)

Kasvatustieteen perusopintojen arviointi/palautustilanne on ennen kaikkea
oppimistilanne. Tehtavat arvioidaan asteikolla hyvaksytty - hylatty. Hyvak-
sytty vastaa hyvét tiedot -arviointia. Hylattya tehtavaa taydennetéan. Liséksi
opiskelija saa Kkirjallisen kokonaisarvioinnin. lhanteellisintahan olisi, etta
opettajan antama palaute ja itsearviointi tukisivat toisiaan ja opiskelijan omaa
oppimisprosessia. Jos ndissé on kovasti eridvia mielipiteita, opiskelijalle tulee

ristiriitainen tunne oppimisprosessistaan.

Avoimen vyliopiston kasvatustieteen arviointi on kehittavaa, laadullista ja si-
saista prosessiarviointia. Arvioinnissa ollaan kiinnostuneita opiskelijan kay-
mésta oppimisprosessin kulusta. Kulku nakyy oppimistehtavan vastaukses-

sa, silla jos opiskelija ei ole sisdistanyt ja prosessoinut kirjatietoa ja koke-
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muksiaan yhteen, niin tuotos ei ole yhtenevainen. Kehittivaa arviointi on
myds, silla opiskelijoiden palaute esim. ohjausprosessista kehittda arviointia

eteenpain.

5.2 ltsearviointi portfolio-toiminnassa

Itsearvioinnilla on kolme perustehtavaa. Ensimmaiseksi sen tulee todeta op-
pijan oppimis- ja kasvuprosessin eteneminen seka ohjata sita. Itsearvioinnin
tulee myds motivoida oppijaa sitoutumaan tydskentelyynsd ja kolmanneksi
ohjata ja suunnata asetettuihin tavoitteisiin. ltsearvioinnissa on tarkeaa, ettéa
oppija kokee oman toimintansa tarkeaksi ja merkitykselliseksi ja etté oppijan
tarpeet saavat tyydytysta tietojen ja taitojen karttuessa. Opiskelija osallistuu
suunnittelua ja tavoitteellisuutta edellyttavaén toimintaan ja han voi toimia
tavoitteellisesti yhteistydssa ja vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa.
Téallaisessa vuorovaikutusprosessissa oppija oppii toimiessaan tuntemaan
itseddn paremmin ja kehittdmaén maailmankuvaansa. (Myller & Patrikainen
1993, 63.)

Itsearviointia voi koota mm. tekemalld portfolion. Portfolio on opiskelu-
tehtavien kokoelma, joka edustaa monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti
opiskelijan osaamista ja jonka opiskelija on itse valinnut jonkin opiskelu-
jakson toista. Portfolioonsa opiskelija sisallyttdd myds oppimiskontekstin ku-
vauksen seka parhaitten toittensa ja naiden valintaperusteiden esittelyn sa-
moin kuin koko naytevalikoiman loppuarvioinnin. (Linnakylad 1994, 10.) Port-
folio voi olla kirjekuori, muovitasku, kansio, mappi, video, tietokonelevyke,
kasetti tms. Opiskelija valikoi ja itsearvioi téitdan: han pohtii tdidensa onnis-
tumiset ja puutteet. Valittujen téiden avulla on tarkoitus kuvata kasvatustie-
teen opiskelun aikana tapahtunutta oppimista ja edistymista. Valikointi ta-
pahtuu hanen itsensa tekemin ehdoin: han voi valita tydt joko jaksoittain,

teemoittain, aineittain tai sitten kokoelmaan voi ottaa kaikki parhaat ty6t.
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Portfolio-toiminta pyrkii ensisijaisesti oppimaan oppimiseen ja itsetunnon ke-
hittdmiseen seké itseohjautuvuuden vahvistamiseen. Portfolion laatija joutuu
analysoimaan, valikoimaan ja asettamaan itselleen tavoitteita. Han suunnit-
telee ja valikoi tavoitteisiinsa sopivat opiskelutehtavat ja ty6tavat. Nain han
joutuu etsimaén itsendisesti tietoa ja myds soveltamaan sita. Opiskelupro-
sessin aikana han tarkkailee ja arvioi tydtaan reflektiivisesti ottaen huomioon
seké oppimistulokset ettd -prosessin. Kaikenkaikkiaan opiskelija tiedostaa
portfolion tehtydan omat vahvuutensa, kiinnostuksen kohteensa ja oppimis-
haasteensa. Samoin han joutuu pohtimaan tuloksellisen oppimisen perusteita
ja yhteistydn sekd oman yrittdmisen merkitysta. (Linnakyla 1994, 10-11.)

Portfolio-toiminnan kautta opiskelijan oppimisprosessi tulee kirjallisesti néky-
viin ja opiskelija itsekin tulee tietoisemmaksi oppimisprosessistaan valittujen
toittensa vuoksi. Portfolion tuottamis-, valikointi- ja arviointiprosessin merkitys
onkin reflektiivisessa, oppimista syventavassa prosessissa. (Linnakyla 1994,
11.) Reflektiivinen ajattelu on tietoisuutta omista kokemuksista, oppimistoi-
minnoista ja saavutetuista oppimistuloksista sek& toimintaan liittyvista tun-
teista, asenteista ja arvostuksista. Kun oppimiseen sisaltyy reflektiivista,
oman toiminnan ja kokemuksen arviointia, oppiminen syvenee ymmarryksek-
si seka tiedon ja taidon aktiiviseksi kaytdksi. (Makinen 1998, 403.)

Portfolio on holistinen opiskelu- ja oppimismenetelmd, silla se on jatkuva,
dynaaminen prosessi, jossa itse kehitys on vahintaéan yhta tarkeaa kuin tulos.
Portfolion perusajatuksia ovat yksildllisyys, itsendisyys ja itsearviointi. Nama
kaikki tukevat opiskelijan itseohjautuvuutta: han ottaa vastuuta omasta tyos-
taan ollen aktiivinen tiedonkeraaja. Opiskelijan ei tarvitse suoriutua yksin; han
saa ohjausta ja palautetta sitd tarvitessaan. Opiskeluprosessin aikana opis-
kelijan itsetuntemus paranee, samoin itsearvostus. Han oppii itsestaan erilai-
sia vahvuuksia ja heikkouksia opiskelijana. N&in hénen arvostuksensa itse-
dan kohden kasvaa ja onnistumisten myoéta itseluottamuskin. (Linnakyléa
1994, 62,)
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Portfoliokokeiluista saatujen kokemusten perusteella kirjoittajan suorittama
oman tyon ja sen eri vaiheiden pohdinta eli reflektio tarjoaa arvokasta tietoa
ensisijaisesti kirjoittajalle itselleen. Tallainen pohdinta auttaa opiskelijaa seu-
raamaan omaa oppimistaan, jonka yhteydessa han havaitsee vahvuutensa ja
tarpeensa. Oppijan suorittama oman tyén pohdinta antaa merkityksellista
tietoja myds hanen opettajalleen. Se auttaa hantad suunnittelemaan entista
paremmin omaa opetustaan ja ohjaustaan. (Makinen 1998, 404.)

5.3 Akateemisen minakasityksen kehittdminen arviointipalautteen avulla

Aikuisopiskelijat siind kuin nuoretkin tarvitsevat palautetta opinnoistaan. Pa-
lautteen avulla he muokkaavat akateemista minakasitystadn suuntaan tai
toiseen; useimmiten se pysyy suurinpiirtein ennallaan. Kaswormin (1992)
mukaan aikuisopiskelijan autonomian ja itseohjautuvuuden kehittymisté eta-
opiskelussa voidaan ajatella kolmitasoisen mallin avulla. Ensimméisessé ta-
sossa aikuisopiskelijalla on alhainen autonomia ja itseohjautuvuus on va-
héaista. Talldin opiskelija kaipaa turvallista, selvaa ja runsasta ohjausta. Toi-
sessa tasossa opiskelija kehittdad uskoaan ja taitojaan kohti itseohjautuvuutta
ja autonomiaa. Nain opettajan rooli pienenee verrattuna ensimmaiseen ta-
soon, mutta han toimii edelieen kontrolloijana. Kolmannessa tasossa opettaja
on ohjaaja ja opiskelija on kehittynyt itseohjautuvaksi ja hdnen autonomiansa

on suuri.

Voidaankin ajatella Kaswormin mallin mukaisesti, ettd itseohjautuva aikuis-
opiskelija, joka omaa korkean akateemisen min&kéasityksen, ei kaipaa kont-
rolloivaa opettajaa, vaan asiallinen ohjaus riittdd. On hyva tietda, ettd on
olemassa joku, kenen puoleen kadantya ongelmia kohdatessa. Uskoisin, etta
kasvatustieteen opiskelijoista monet ovat Kaswormin mallissa toisessa vai-
heessa eli kasvetaan kohti itseohjautuvuutta, mutta ei viela uskéta itseensa
tarpeeksi paljon. Perusopinnot ovat ensimmaiset monelle, ja opiskelijan kuin

opettajan/ohjaajan rooli voi olla epaselva monimuoto-opiskelussa.
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Knoxin (1986, 21) mukaan yksild saavuttaessaan minan kehityksessa yksildl-
lisen, itsenéisen ja integroituneen tason myds kognitiivinen tyyli muodostuu
kasitteellisesti monimutkaiseksi, epavarmuutta sietavaksi, objektiiviseksi ja
laajaksi ndkodkulmaltaan. Pitaisikin siis pyrkia siihen, etté oppimisen jarjestelyt
vastaavat oppijan kehityksen tasoa. Alemmilla minékehityksen tasoilla oppi-
misen tulisi olla opettajajohtoista, kun taas niille, jotka ovat saavuttaneet itse-
tietoisuuden itsendisyyden tason, oppimisen tulisi olla yksildllisempéaa ja sen
tulisi antaa tilaa itseohjautuvuudelle. Oppimistilanteen pitaisi siis soveltua
oppijoiden oppimistyyliin. (Knox 1986, 21-25.) Nain jyrkkda mallia, kuten
Knox esitti, ei ole kasvatustieteiden opinnoissa. On vaikea sanoa, hakeutu-
vatko huonomman itsetunnon omaavat opiskelijat helpommin esim. tutorryh-
miin tai pyytavatkdé he enemman ohjausta oppimistehtaviin kuin paremman

itsetunnon omaavat.

Opiskelija voi edeta opinnoissaan yksiléllisesti omien taustojensa perusteella
ja henkildkohtaisen oppimisprosessinsa mukaisesti. Kun suunnitelmia laadi-
taan, joudutaan ottamaan kantaa mm. siihen, miten tiukaksi tai joustavaksi
opiskelun aikataulu laaditaan. On tarkeaéa, ettd opiskelijoiden kanssa sovi-
taan opiskelun alkaessa opiskelun ja ohjauksen sdanndt. Sovitaan, miten
ohjausta annetaan ja mista ohjausta saa sek& muut opiskelun ja ohjauksen
kannalta keskeiset kaytannét. (Haténen 1993, 40.)

Opiskelun ohjaus voi siis olla joko yleista opintoihin liittyvdé neuvontaa tai
opiskelijan oppimisen ja oppimisen suunnittelun henkildkohtaisempaa tuke-
mista ja itseohjautuvuuteen ohjaamista (tutor-ohjaaminen). Opiskelun ja op-
pimisen ohjausta tarvitaan mm. opiskelijan yksildllisen opiskelusuunnitelman

laadinnassa ja ohjauksessa. (Haténen 1993, 40.)

Realistisen minakasityksen kehittdminen merkitsee itsetuntemuksen lisaa-
mista. Opiskelijan tulisi oppia tuntemaan itsedan, millainen han 6n, mit& han
osaa ja mitk& ovat omat vahvuudet ja heikkoudet. Itsehyvaksynta merkitsee
opiskelijan kannalta niiden ominaisuuksien hyvaksymistd, joita han ei voi
muuttaa ja motivoitumista ponnistelemaan niiden mahdollisuuksien varassa,
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joita havaitsee itsellaan olevan. Arvioinnin tehtdva on tuottaa palautetietoa,
jonka avulla opiskelija voi kehittdd ja laajentaa itsetuntemustaan, lisaté it-
searvostustaan ja vahvistaa itseluottamustaan (vrt. Skager 1978).

Palautteen tulisi olla myodnteisté ja kannustavaa ollakseen tehokasta. Opiske-
lijat kokevatkin hyvin eri tavoin samanlaisen palautteen. Yksilén itsetunnolla
nayttddkin olevan suuri merkitys, millaiseksi palaute koetaan. Korkean itse-
tunnon omaavat yksilét tulkitsevat palautteen helpommin mydnteiseksi kuin
alhaisen. Aikuisopiskelijan itsetunto voi yleensé olla korkea, mutta oppimi-
seen suhtaudutaan eri tavoin kuin nuorempana tyyliin "eihan sitd nyt enda
meikalainen”. Uskalletaanko en&é ottaa positiivista palautetta vastaan vai
koetaanko, "ettei sitd ansaita talla ialla.” Siksipa tallaisen aikuisopiskelijan
ohjaaminenkin on haastavaa ja palautteen tulisi olla mielekasta. (Hypén et al.
1987, 126.)

Korpinen on koonnut mallin (kuvio 2) arviointipalautteen merkityksesté mina-
kasityksen kehittamisessa. Itsetuntemus kehittyy, kun opiskelija saa mahdol-
lisimman tasmallista ja yksityiskohtaista palautetta edistymisestaén, siita mita
han osaa. Opiskelijan tulee tietdd myds tavoitteet ja hanta tulee rohkaista
omien tavoitteiden asettamisessa, itsendisessa opiskelussa ja itsearvioinnis-
sa. Opiskelijalle tulee olla mahdollisuus keskustella edistymisestéén ja saada
valitonta palautetta suorituksistaan. (Korpinen 1988, 13.) Vaikka monimuoto-
opiskelu vaatii itseohjautuvuutta, niin se ei tarkoita yksin selviytymista. Mo-
nen tdman tutkimuksen kohdeopiskelijan tavoitteena on kasvatustieteen pe-
rusopintojen suorittaminen, tosin opiskelija voi asettaa itselleen myds valita-
voitteita; tietyn oppimistehtavan tai jakson tekeminen jne.

Itsearvostus kehittyy, kun opiskelija saa myoénteistd palautetta edistymi-
sestaan: myonteiset ja edistymista korostavat kuvailevat arvioinnit lisaavat
opiskelijan itsearvostusta. Kielteisen palautteen tulee olla mahdollisimman
yksityiskohtaista ja koskea vain suorituksia, ei opiskelijan persoonallisuutta.
Opiskelijan itsearvostusta voidaan korottaa parhaiten kiinnittdamalla huomiota

edistymiseen niilla alueilla, joita han eniten arvostaa. (Korpinen 1988, 15.)
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Itseluottamus vahvistuu onnistumisen kokemuksista ja onnistumista seuraa
yleensd myénteinen palaute. Epaonnistumisen jalkeen on tarkeda selvittaa
kokonaistilanne: ep&onnistumiseen johtaneet syyt ja analysoida heikot ja
vahvat puolet seké saada tdsmaéllista palautetta. (Korpinen 1988, 16.)

Ohjaajan antamassa palautteessa aloitetaan oppimistehtdvan hyvista sei-
koista mennen sitten kehitysta ja parannusta vaativiin kohtiin. Palautteen lo-
puksi rohkaistaan ja kannustetaan opiskelijaa eteenpain; nain opiskelijalle jaa
mahdollisimman mydnteinen kuva palautteesta. Jos tehtavaa taytyy tayden-
taa, opiskelijalle selvitetaan tarkoin tehtavan puutteet ja mitd hanen taytyisi

tehda, jotta tehtavasta tulisi hyvaksytty.

MINAKASITYKSEN OPPIMIS- PALAUTE
ERI OSA-ALUEET KOKEMUS

ITSETUNTEMUS TASMALLINEN, YKSILOL-
LINEN PALAUTE
TAVOITTEET
EDELLYTYSTEN
MUKAISESTI
ONNISTUMISEN
KOKEMUKSET ‘
KANNUSTAVA, MYONTEINEN,
YKSILOLLINEN PALAUTE
ITSEARVOSTUS JA POSITIIVINEN PALAUTE,

\-HYVAKSYNTA LAMMIN, YKSILOLLISIA
EROJA ARVOSTAVA ILMAPIIR

KUVIO 2. Minakasityksen kehittaminen arviointipalautteen avulla Korpisen
mukaan (1988, 17.)
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Riittava itsetuntemus, omien vahvojen ja heikkojen puolien tunnistaminen,
mahdollistaa itseohjautuvan opiskelun. Omien tavoitteiden asettaminen tur-
vaa oppimisen sisaisen motivaation. Realistinen tavoitteenasettelu merkitsee
opiskelijalle onnistumisen kokemuksia, joka puolestaan heijastuu itseluotta-
muksen lisdantymisena sek& edelleen rohkeutena asettaa vaativampia ta-
voitteita oppimiselle. Onnistuminen merkitsee positiivista palautetta, joka
auttaa opiskelijaa nakemdaan itsenséd myodnteisena ts. lishdmaan héanen it-

searvostustaan oppijana. (Korpinen 1988, 17.)
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6 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen kontekstina on avoimen yliopiston monimuotoiset kasvatustie-
teen perusopinnot. On hyva, etta avoin yliopisto tarjoaa niin kirjavalle opiske-
lijajoukolle erilaisia opiskelumuotoja monimuotoisesti. Kasvatustieteen perus-
opinnot voidaan suorittaa joko yksindan oppimistehtavia tehden tai pa-
ri/ryhmétydskentelynd. Loytyy myds haastattelua, tenttia, teemapaivan jar-
jestamisté jne. Aikuisopiskelijat ovat erilaisia taustoiltaan ja motiiveiltaan, niin
mybs akateemisilta mindkasityksiltdéan. Aikuisopiskelijoiden erilaisuus nakyy
mybs heidan opiskeluprosesseissaan: syntyy monenlaisia opiskelupolkuja.
Kukin opiskelee tyylilldan ja jokainen kehittyy ja kasvaa opintojensa myota
eritavoin. Kukin kokee yksildllisesti opiskelun ja oppijana olemisen. Muiden

antama palaute vahvistaa tai heikentaa itseluottamusta.

Akateeminen min&kasitys ja késitys itsesté oppijana itseohjautuvasti merkit-
sevat opiskeluprosessissa paljon. Hyva itseluottamus ja -tuntemus tarjoavat
paremman pohjan opinnoille, samoin itseohjautuvuus kasvaa. Namé& ovat
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kehittyvia dynaamisia piirteita, joita pitaisi

voida tukea ja kehittda ohjauksessakin.

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla ja ymmértad hermeneuttisesti, koko-
naisvaltaisesti mutta yksilollisesti aikuisopiskelijan opiskeluprosessia. Tutki-

mustehtavana esitetaan:

* Miten avoimen yliopisto -opiskelijan akateeminen minakasitys kehittyy kas-
vatustieteen perusopintojen aikana?

* Millaisia yksildllisia opiskelupolkuja aikuisopiskelijoiden keskuudesta 16ytyy?
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7 TUTKIMUSMENETELMAT

7.1 Tutkimusote

Tutkimuksen ontologinen ratkaisu méaarittda sen, onko tutkittava ilmié laadul-
linen tai maarallinen. Tutkittavan ilmidn erityislaadun tunnistaminen edellyttda
sen olemassaolon erittelya. Tutkimuskohde paljastuu tutkimukselle ainoas-
taan silloin, kun sen olemassaolotapa on otettu tutkimuksen lahtékohdaksi.
(Varto 1992, 30.) Akateeminen minakasitys on aikuisopiskelijan dynaaminen
piirre ja tdméa on tutkimuksen lahtdkohtana. Tutkimuksen tarkoituksena on
kuvailla ja ymmartda akateemisen minakasityksen kehittymista ja 16ytaa eri-
laisia aikuisopiskelijoiden opiskelupolkuja.

Laadullinen tutkimus kytkeytyy kulttuurintutkimukseen ennen kaikkea siten,
etté laadullisten aineistojen analyysissa on aina kysymys merkityksen kasit-
teesta ja merkityksellisen toiminnan tutkimuksesta. Laaduilisessa tutkimuk-
sessa on kysymys subjektiivisuudesta ja tietystd nakdkulmasta, ei yleistami-
sestd, vaan suhteuttamisesta ja pohdiskelusta. (Alasuutari 1994, 13.) Merki-
tyksia tulee Hirsjarven ja Hurmeen (1984, 77) mukaan tulkita aina joissakin
viitekehyksissa, tietyisséd yhteyksissa ilmentyvind. Tésséa tutkimuksessa kon-
tekstina toimivat avoimen yliopiston kasvatustieteen perusopinnot ja moni-
muotoinen opiskeluprosessi. Aineistosta nousevat merkitykset tulkitaan kon-
struktivistisesta ja monimuotoisesta nakdkulmasta unohtamatta oppimispro-

sessin kokonaisvaltaisuutta.

Pyrin toteuttamaan hermeneuttisesti tata tutkimusta. Talle tutkimusotteelle on
ominaista pyrkimys tulkita ja ymmarta4 ainutkertaista laajempaa merkityksel-
listd kokonaisuutta vasten seka havaintoaineiston kokoaminen menetelmalla,
joka mahdollistaa kvalitatiivisen tulkitsemisen. (Varto 1992, 60-63.) Herme-
neutiikkaan kuuluvat keskeisina kasitteina siis tulkinta ja ymmartaminen. Tul-
kinnalla tarkoitetaan empiirisesti tavoitettujen merkityssuhteiden aukikeri-

mista. Tutkija joutuu luottamaan monessa kohdin pelkkaan intuitioon niiden
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ohjeiden ohella, joita tulkinnasta voidaan yleensa antaa. Tulkintaa on kuiten-
kin seurattava ymmartaminen, jotta kasitys tutkimuskohteesta voi muodostua
sellaiseksi kokonaisuudeksi, josta ohjeissa on kyse. Tulkinnassa esille tulevat
osat ja tasot eivat mitenkaan itsestdan nivoudu yhteen vaan ne on erikseen,
tarkoituksella ja aikeellisesti, yhdistettava yhdeksi kokonaisuudeksi, merki-
tysyhteydeksi, joka lopulta on tutkimuskohteesta saatu mieli. Ymmartaminen
tarkoittaa nain ollen tutkimuskohteen tematisoivaa luomista uudeksi kokonai-
suudeksi. (Varto 1992, 64.)

Hermeneuttiseen ajatteluun liittyy myés ns. hermeneuttinen keha eli spiraali.
Se kuvaa tapaamme ajatella ja ymmartaa ja se toimii niin arkiajattelussa kuin
tieteellisessd tutkimuksessakin. Ymmartaminen perustuu aina jo ennalta
ymmarrettyyn, tata kutsutaan esiymmarrykseksi, joka tarkoittaa, etta tiedos-
tavalla subjektilla on tutkittavasta ilmiéstd aina jokin ennakkokasitys, joka
vaikuttaa ymmartamisprosessiin. (Siljander 1988, 115.) Esiymmarrys avoi-
men yliopiston monimuoto-opiskeluun ja -opintoihin oli pitkalla ollessani itse
aikuisopiskelijana avoimessa yliopistossa seitseman vuotta. Monimuoto-
opiskelu tuntuu laheiseltd, samoin itseohjautuvuuden kasite. Esiymmarrys
kasvoi, laajeni ja syveni lukemisen kautta. Opiskelussa tulleet arkipaivan asi-
at ja ilmiét saivat itselleen nimekseen teoreettisia kasitteitd. Akateeminen
min&kasitys tuntui aluksi liilan hienoltakin késitteeltd, mutta kaytanndssa se ei

ole sita.

Hermeneuttisen kehan spiraaliluonne on sité, ettd tulkinta lahtee aina liik-
keelle tietystd esiymmarryksesta. Tekstiin edelleen perehdyttdesséa esiym-
mérrys muuttuu eli tekstistd saatu kéasitys joko korjaa tai tdydentaa esiym-
marrystd. Tama muuttunut esiymmarrys taas vaikuttaa tekstin tulkintaan.
-~ Ajattelu ei kierrd kehada samalla tasolla, vaan se kiertyy spiraalimaisesti ylos-
pain. Samalla tavalla toimii hermeneuttiseen keh&an kuuluva osa-kokonai-
suus -suhde, jossa tekstin osa suhteutetaan kokonaisuuteen ja nain osan
merkitys muuttuu ja/tai tdydentyy, mika taas vaikuttaa kokonaisuuteen. (Sil-
jander 1988, 115-116.)
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Hermeneuttisen keh&n kolmas ominainen piirre on, etta tulkintaprosessilla ei
ole absoluuttista alkupistettd eikd mydskaan absoluuttista paatepistetta eli
nain ollen hermeneuttinen keha on sulkeutumaton. (Siljander 1988, 116-117.)
Tamankin tutkimuksen tulkintaprosessi on dynaamisesti eteneva. Tulkintaa
voisi jatkaa loputtomiin, mutta se ei ole tarpeen eikd mahdollistakaan mis-

saan tutkimuksessa.

7.2 Kohdehenkilét ja aineistonkeruu

Valitsin kohdejoukoksi Chydenius-Instituutin avoimen yliopiston 57 opiskeli-
jaa. Valitsin tutkimuskohteeksi sellaiset opiskelijat, jotka olivat saaneet val-
miiksi kasvatustieteen perusopintojen arvosanansa kevéatlukukaudella 1998.
Kasvatustieteen opiskelijoista osa oli saanut opintonsa valmiiksi yhden luku-
vuoden aikana, toisilta se oli vienyt aikaa pari vuotta.

Tutkimustehtava oli alunperin akateemisen minékéasityksen kehittyminen
avoimessa yliopistossa. Sitten kiinnostuin kirjoittamalla oppimisesta, joten
tehdessani kyselylomaketta tutkimustehtévani oli enemmankin kirjoittamalla
oppiminen kuin akateeminen minékasitys. Taten kyselylomakkeeseen tulikin
tamé tutkimusaiheeksi, mika nakyi myds kyselyn sisélléssé. Kyselyn lahetet-
tyani pyérahdin yhden pyérahdyksen hermeneuttisessa kehésséa ja totesin,
ettd akateeminen minakasitys on kokonaisuudessaan parempi ja palasin
lahtdasemiin takaisin. Tavallaan kirjoittamalla oppiminenhan on osa akatee-
mista min&k&sitysta. Kirjoittaja kertoo kirjoittamalla itsestaén oppijana, héan

arvioi ja reflektoi itsedan kirjoittamalla.

Kasvatustieteen perusopintojen opiskelijat sopivat varsin hyvin tutkimuskoh-
teeksi, silla heidan opintoihinsa liittyi viimeisena tehtavana portfolion tekemi-
nen, jossa he pohtivat omaa oppimisprosessiaan lapi. Tallainen tutkimusaihe
sopii erittAin hyvin kasvatustieteen piiriin. Néissa portfolioissa heijastuu opis-
kelijoiden akateemiset minakasitykset eritavoin verrattaessa esimerkiksi

haastatteluun. Haastattelussa olisi tullut nakyviin ns. sosiaalisesti suotuisa
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vastaus. Tallaista portfoliota ei ole muissa avoimen yliopiston opinnoissa,

joten paadyin siksi luonnollisesti kasvatustieteen perusopintoihin.

Kirje kyselylomakkeineen (liite 1) lahetettiin postitse 57 opiskelijalle, jossa
heilta pyydettiin kaikki kasvatustieteen perusopintojen oppimistehtavat. Mah-
dollisia taydennettavia tai uusittavia tehtavia pyydettiin laittamaan mukaan.
Riitti, kun opiskelija 1&hetti vain oppimistehtavan kansilehden, itsearviointilo-
makkeen seké portfolion kokonaisuudessaan. Toki opiskelija halutessaan voi
lahettad kaikki oppimistehtavat nippuna. Opiskelijoita pyydettiin huomioi-
maan, etta itsearviointilomakkeessa nékyisi kyseisen oppimistehtdvan nume-
ro, jotta pystyin yhdistimaan itsearviointilomakkeen oikeaan kansilehteen.
Aineisto pyydettiin joko tuomaan tai postittamaan Chydenius-Instituutin avoi-

meen yliopistoon kopiointia varten.

Kasvatustieteen perusopintojen oppimistehtdvien kulku on seuraavanlainen:
kun opiskelija on tehnyt oppimistehtavén kirjallisena yksilétyéné, han lahettaa
sen sitten arvioitavaksi Chydenius-Instituutin avoimeen yliopistoon. Oppi-
mistehtavan mukaan taytyy aina laittaa itsearviointi. Tehtavéat arvioidaan as-
teikolla hyvaksytty - hylatty. Hyvaksytty vastaa hyvét tiedot -arviointia ja hy-
lattya tehtavaa taydennetaan. Hylatty tehtéva voi olla tadydennettava tai uu-
sittava. Taydennettavassa tehtavassa tehdaan erillinen taydennys opettajan
palautteen avulla ja tadydennettdvdn osan mukana toimitetaan aina myo6s
edellinen vastaus opettajalle. Uusittava-arviointi tarkoittaa sita, etta vastaus
laaditaan kokonaisuudessaan uudelleen opettajan palaute huomioiden. Kir-
jallisen, yksildllisen palautteen tarkoitus on ohjata ja tukea oppimista osoitta-
malla, missd opiskelija on onnistunut ja mitka asiat kaipaavat viela lisapoh-
dintaa. (Kasvatustieteen perusopinnot 1997-1998, opiskeluopas, 13.)

Oppimistehtdvén kansilehteen (lite 2) opiskelijan tulee laittaa seuraavat tie-
dot: opiskelijan nimi, osoite, henkildétunnus ja oppilaitos, missa opiskelee.
Myds lehtorin nimi, tehtdvan numero ja vastauspaivd merkitddn nakyviin.
Avoimessa yliopistossa oppimistehtavan tarkastaja merkitsee seuraavat tie-
dot kansilehteen: vastaus on joko hyvaksytty, tdydennettava tai uusittava.
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Vastauksen arvioinnissa arvioitavina seikkoina ovat rakenne, asiasisaltd ja
aiheen kasittely. Rakenne voi olla joko selkea tai epaselva, asiasisaltd laaja
tai suppea ja aiheen kasittely soveltavaa tai kirjatekstia toistavaa. Kansileh-
teen kirjoitetaan myds opiskelijalle kokonaisarviointi, johon tulee mm. tehta-
van vahvuudet ja parantamista vaativat kohdat. Jos opiskelija on pyytanyt
itsearvioinnissaan tarvitsevansa ohjausta tiettyyn seikkoihin, niin opettaja voi

suunnata arviointiaan néaihin.

Itsearviointilomake (liite 3) on joko vapaasti itse laadittu tai sitten valmiiksi
strukturoitu. Kasvatustieteen perusopintojen (1997-1998) opiskeluopas antaa
ohjeita itsearvioinnin tekemiseksi. Jokaisen oppimistehtavan jalkeen tehdaan
siis tehtavékohtainen itsearviointi. Suoritustavasta riippumatta itsearviointi
tehdaan aina. Mm. seuraavanlaisia asioita pohditaan: miten koki tehtavan?
Mité asioita se heratti? Mihin haluaisi erityisesti palautetta? Miten arvioi omaa
tydskentelyprosessiaan ja omaa tuotostaan? Mitd hyvad ja huonoa loytaa,
entd jos aloittaisi tehtéavan laatimisen uudestaan, mité tekisi toisin? Millaisia
vaihtoehtoisia toimintatapoja 16ytda? Jos opiskelija on tehnyt oppimistehta-
van pari- tai ryhmatydskentelyn, niin hanen tulisi arvioida omaa tydskentely-
aan ryhmassa ja ryhman tuotosta. Millainen osuus itsella on ollut ryhmés-

sé/paritydskentelyssa, hyvét ja huonot puolet?

Kasvatustieteen perusopintojen viimeiseksi tehtévaksi kuuluu portfolion te-
keminen. Kasvatustieteen perusopintojen opiskeluopas (1997-1998, 52) to-
teaa néin: "Portfolio koostuu vahintdan neljasta oppimistehtavésta peruste-
luineen, omien kehittamisalueiden pohdinnasta sek& toisen opiskelijan tms.
antamasta lausunnosta. Tavoitteena on opiskelijan itsearvioinnin, reflektiivi-
syyden ja itseohjautuvuuden kehittdminen sekd oppimisen syventaminen
itsearvioinnin avulla. Pyrkimyksend on kohdistaa arviointi oppimistulosten
liséksi koko oppimisprosessiin. Portfolion avulla on myés mahdollisuus tehda

itsearvioinnista yhteistoiminnallista, ryhmassa tapahtuvaa toimintaa.”

Portfolio on opiskelutehtavien kokoelma, joka edustaa monipuolisesti ja tar-

koituksenmukaisesti opiskelijan osaamista ja jonka opiskelija on itse valinnut
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opiskelujakson tdista. Kasvatustieteen perusopinnoissa portfoliolla tarkoite-
taan naytekansiota, johon opiskelija valitsee opintojensa parhaat ty6t. Valit-
tujen toiden avulla on tarkoitus kuvata opiskelun aikana tapahtunutta oppi-
mista ja edistymista. Olennaista portfoliossa ovat kirjalliset perustelut, miksi
juuri valitut ty6t ovat kansiossa. (Opiskeluopas 1998-1998, 52.)

Opiskelijan tulee valita ainakin kaksi tydta seuraavien, opiskelun yleisiin ta-
voitteisiin liittyvien kriteerien pohjalta: Mik& opintosuorituksista osoittaa opis-
kelijan kehittyneen mm. tieteellisessa ajattelussa, ongelmanratkaisukyvyssa
ja kriittisessa ajattelussa? Minka tuotoksen yhteydessa oppimat tiedot ja tai-
dot ovat erityisesti kehittdneet maailmankuvaa? Entdp& mika tuotoksista
osoittaa kykya itseohjautuvuuteen ja itsenaiseen tiedonhankintaan? Mihin
tuotokseen liittyvassa oppimisprosessissa on (ainakin osittain) toteutunut jo-
kin kasvatustieteen monimuoto-opetuksen taustalla olevista oppimiskasityk-
sistd? Miten oppimistehtaviin liittyvat itsearvioinnit osoittavat itsearviointitai-
tojen kehittyneen? (Opiskeluopas 1997-1998, 53.)

Omien kehittamisalueiden pohdintaan tulisi liittdd kuvaus niista asioista, joi-
den katsoo viela vaativan oppimista ja kehittdmista. Naité4 asioita opiskelijan
tulee pohtia ja perustella edellisen kappaleen yleisten tavoitteiden osalta ja
liséksi aihetta voi pohtia esim. seuraavien teemojen pohjalta: jos nyt aloittaisi
oppimistehtavien tekemisen, mita tekisi toisin? Miltd osin olisi voinut viela
parantaa tuotoksia ja oppimista? Mihin kasvatustieteen siséaltdihin olisi syyta
perehtyd viela laajemmin ja enta mita opiskelutaitoihin liittyvia kehittamisalu-
eita olisi? (Opiskeluopas 1997-1998, 54.)

Tutkimuksen kyselylomakkeesta (liite 1) haluttiin tehda kevyt. Pyysin opiske-
lijoita kertomaan heidan koulutuksensa, aikaisemmat avoimen yliopiston
opinnot (jos niita oli, mita ja minka tasoisia (a, cl, I} opintoja), kasvatustieteen
perusopintojen aloitusvuoden seka opintojen motiivit. Opintojenv motiiveista
pyydettiin ympyréim&an kolme tarkeinta. Vaihtoehtoina olivat: perustietojen
saaminen kasvatustieteesta, paremmat kaytannén kasvatustaidot, mahdolli-

suus jatko-opintoihin, paremmat opiskeluvalmiudet, harrastuspohjainen opis-
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kelu, ammatillinen tadydennyskoulutus, oman persoonan vahvistaminen tai

jokin muu, mika.

Pyysin kyselylomakkeessa opiskelijoita arvioimaan tyytyvaisyytenséa tai tyy-
tyméattdbmyytenséa itseensa kirjoittajana talla hetkella. Vaihtoehtoja oli kuusi:
hyvin tyytyvainen, tyytyvainen, melko tyytyvainen, melko tyytymatén, tyyty-
métdn ja hyvin tyytymétdn. Kuten edella kerroin tutkimusaiheeni oli kyselya
tehdessa kirjoittamalla oppiminen, siksi tallainen kysymys. Toisaalta tama
kuvastaa myds samalla akateemista minakasitysta. Sukupuolen ja ian néin
heidan oppimistehtaviensa kansilehdista.

Tutkimuksessa ei niinkaan haluttu pohtia kausaalisuhteita, vaan ottaa huomi-
oon opiskelijoiden taustat. 14lla on merkitystd akateemisen minakasityksen
muodostumisessa, silla minakuva selkiintyy vanhetessaan ja vanhempi opis-
kelija tietda jo tarkemmin opintojensa motiivit. Itseohjautuvuusvalmiuden ja
ian valilla on I6ydetty selkeimmaét yhteydet. Itseohjautuvuusvalmiuden kasvua
tapahtuu n. 45 ikévuoteen saakka, taman jalkeen se nayttda useiden tutki-
musten mukaan hieman heikkenevan (esim. Guglielmino 1988, Pasanen &
Ruuskanen 1989 seka Koro 1994).

Kyselylomakkeen kohdalla "opintojen motiivi” haluttiin tietd& opiskelijan syita
lahted opiskelemaan. Opintojen motiivit voivat vaihdella, jos akateeminen
minakasitys on epéaselva. Toisaalta olipa opintojen motiivi mika hyvansa,
akateeminen minakasitys voi olla joko huono tai hyva. Opintojen aloittamis-
vuosi on myos tarkea, koska sen avulla voidaan vertailla, onko opiskelijan
akateeminen minakasitys kehittynyt, mikali opinnot ovat kestaneet kauemmin
kuin vuoden. Samoin aikaisemmat avoimen yliopiston opinnot voivat vaikut-
taa akateemisen minakasityksen kehittymiseen. Opiskelija tuntee yleenséa
itsensa varmemmaksi, mitda enemman hanella on koulutusta ja aikaisempia
opintoja takanaan. Tulee tietynlainen varmuus opiskeluun ja samalla kykyyn

luottaa itseensa opiskelijana.
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Aineisto kerattiin syyskuussa 1998. Palauttamisaikaa oli kuukausi. Aineiston
palautti 22 opiskelijaa 57:std vastausprosentin ollessa 38.5 %. Kopioituani
aineiston lahetin ne takaisin opiskelijoille. Aineisto on vaativa ja suuri laadulli-
seksi aineistoksi. Kato on suuri, mutta kvalitatiiviseksi aineistoksi riittava.
Opiskelijoiden tietosuoja on turvattu. Opiskelijat ovat kyselyn saadessaan
arvioineet, lahettavatkd oppimistehtdvansd tutkimuskayttéén vai eivat. Pa-
lauttaneet ovat ehka aktiivisempia, rohkeampia ja ns. paremmin menesty-
neempia opiskelijoita kuin palauttamattomien joukko. Palauttamattomien jou-
kossa on ehka eniten tukea tarvitsevia ajatellen monimuoto-opiskelua, joten
juuri heidan osallistumisensa tahan tutkimukseen olisi ollut tarkeda. Toisaalta
kyselyn ajankohtana oli syksy, jolloin moni opiskelijoista oli lahtenyt opiske-
lemaan muita opintoja ja ajatukset eivét olleet ehkd en&& kasvatustieteen
perusopinnoissa ja nain tutkimusta ei koettu tarpeeksi tarkeana. Aineisto oli
kattava tutkimustehtavan kannalta, silla nain oli helpompi ldhtea teemoittele-

maan ja tyypittelemaén aineistoa, kun sita oli riittavasti.

Tutkimus oli kvalitatiivinen; tutkimuksessa olivat valmiit aineistot saatavilla.
Alasuutarin (1994, 74, 135-136) mukaan ihanteellista olisikin sellainen ai-
neisto, joka on olemassa tutkimuksen tekemisesta ja tekijasta rippumatta.
Téllaista aineistoa kutsutaan englanninkielisessé terminologiassa naturally
occurring dataksi. Tallaisten aineistojen keruumenetelmia kutsutaan unobt-
rusive measures, jollaisia menetelmié tai aineistoja ovat esimerkiksi elokuvat,
lehdet ja kirjat seka passiivinen piilohavainnointi. Tutkimuksen luotettavuutta
lisési se seikka, etteivat opiskelijat vastanneet ja tehneet tehtéaviaan juuri tata
tutkimusta varten. Toisaalta on huomioitava se seikka, ettd tehdesséaan it-
searviointejaan opiskelijat ovat tehneet niitd mybs oppimistehtavan arvioitsi-

jalle eivatka vain itsedan varten.

7.3 Analyysi ja tulkinta

Varto toteaa, etta tutkija tulkitsee ja ymmartaa juuri tdssé ja nyt, keskella

omaa eldmaansa ja samassa maailmassa. Tutkija voi asettaa kysymyksia,
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tematisoida, ymmartaa ja tulkita tutkimuskohdetta vain oman kokemuksensa
valossa, silla ymmarryksella, joka hanelld on. Ei ole olemassa mitdan objek-
tiivista tasoa, jolla tutkimuskohdetta voisi ymmartaa, vaan jokainen aktuaali-
nen lukutapa on aina riippuvainen tutkijan omista l1&htdkohdista. Tutkija pyrkii
tuomaan esille yleisen intersubjektiivisuuden periaatteen tulkitsemisessa ja
ymmartamisessa. (Varto 1992, 62-63.) Kokemukseni opiskelusta avoimessa
yliopistossa heijastuvat omaan ymmarrykseeni ja tulkintaani, mutta ana-
lysoitaessa ja tulkittaessa tata tutkimusta tulkitsen tuloksia tassa ja nyt. Tut-
kimus voisi olla erilainen, jos minulta puuttuisivat nama opiskelukokemukset
avoimessa yliopistossa. Hermeneuttisessa kehassé tulkintani on pyérahtanyt
moneen kertaan lisdten ymmartamystani avoimen yliopiston opinnoista ja

opiskelusta ja varsinkin sen niin erilaisista aikuisopiskelijoista.

Hermeneuttiseen tulkintaan voidaan liittda tueksi analyyttinen ja synteettinen
analyysi. Analyyttisella tehtavalla tarkoitetaan tassé jo olemassa olevan aja-
tuslahtékohdan erittelyd. Synteettiselld tehtavalla tarkoitetaan uuden késit-
teen, ajatuksen tai ajatusrakennelman kokoavaa luomista. Uuden luominen
perustuu aiemmin ajateltuun, ja naiden tehtavien valilla on vuorovaikutus.
(Jussila, Montonen & Nurmi 1992, 158.) Sek& hermeneuttisessa lahestymis-
tavassa ettd konstruktivistisessa oppimiskasityksessé esiintyivat aiemmin
opitut pohjalla; vanhaan tietoon lisatdan uutta, joka muokkaa tai muuttaa jo
tiedettyd. Sama suhde on myds analyyttisella ja synteettisella analyysilla:
aiemmin ajateltuun lisdtaan uutta dynaamisesti vuorovaikutuksessa.

Tulkinta on syyta erottaa tarkasti kuvailusta. Tulkinnassa on yhdistetty mo-
nenlaisia tuloksia ja vastailtu miksi-kysymyksiin liitthien merkitykset erityisiin
lopputuloksiin ja laittaen mallit analyyttisiin viitekehyksiin (Patton 1990, 375).
Pattonin mukaan on houkuttelevaa hypaté suoraan tulkintaan ennen aineis-
ton kuvailua, mutta kuvailu tulee siis ensin. Tassa tutkimuksessa kuvailin
aluksi koko aineistoa paatyen tyyppeihin, joita sitten analysoin ja tulkitsin

suhteuttaen niita koko aineistoon.
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Analyysin suorittamiselle esitetd&dn kolmivaiheinen malli. Ensimmainen on
hahmottamisvaihe ja siihen kuuluu ongelmien jasentaminen, tekstien valinta,
niiden tulkinta sekd ongelmanasettelun tdsmentaminen hypoteesein tai ky-
symyksin. (Jussila, Montonen & Nurmi 1992, 177-179.) Toinen vaihe on var-
sinainen analyysi. Systemaattisen analyysin kolmanteen vaiheeseen on méaa-
ritelty kuuluvan edellytysten, aukkojen ja ristiriitojen osoittaminen, kokonais-
rakenteen ja tutkittavan asian rinnastaminen seka vertailu ja synteesi. (Jus-
sila, Montonen & Nurmi 1992, 177-179.)

Analyyttisen prosessin avulla ndin saadut osat hajotetaan késitteellisiksi
osiksi ja synteesin avulla ndin saadut osat kootaan uudelleen tieteellisiksi
johtopaéatdksiksi. Abstrahoinnilla tarkoitetaan 1ahinna tutkimusdatan jarjesta-
mista silhen muotoon, ettd sen perusteella tehdyt johtopaatdkset voidaan
vaiheittain irrottaa yksittéisistd henkildisté, tapahtumista, lausumista yms. ja
siirtaa yleiselle kasitteelliselle ja teoreettiselle tasolle. (Gronfors 1982, 145.)

Saatuani 22:lta opiskelijalta aineistoa numeroin ne jarjestyksessé. Numerointi
helpotti luokittelua. Totesin aineistoa olevan aivan liikaa: 543 sivua. Rajasin
aineiston koskemaan vain portfolioon valittuja oppimistehtavia: niita oli 91.
Jokaisessa oli itsearvioinnit mukana (yleensa itsearviointia oli mukana vain
yksi sivu), samoin kansilehdet, jotka lopulta rajasin pois. Portfolicissa oli si-
vuja yhteensa 110. Kaikenkaikkiaan rajatussa lopullisessa aineistossa oli 201
sivua. Luin portfolioita lapi yrittden hahmottaa opiskelijoita kokonaisvaltaisesti
samalla pohtien tutkimustehtavaani. Yritin jasentad tutkimustehtavaa, valita
portfolioita ja tulkita niitd. Varsinaiseen analyysiin olin valinnut viisi tyyppia
portfolioista edustamaan koko aineistoa. Analysoin ja tulkitsin naita tyyppeja
vertaillen niita keskenaan toisiinsa sekd myods koko aineistoon. Vaikka valit-
sin viisi tyyppia, on tarkedd huomioida myds se, mihin loput 17 sijoittuivat.

Heidén oppimisprosessinsa on yhta tarke&a kuin naiden viiden tyypinkin.

Aineiston, alustavaa kuvailua oli se, kun sieltd nousi selvasti esiin yksindan
opiskelevat ja ryhmé&ssa opiskelevat. Yksinaan opiskelevat tekivat kotonaan

oppimistehtavid, kun taas ryhmassa opiskelevat tekivat ryhmakeskusteluina,
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paritydna tai tutorryhméassa. Luokittelin valilla opiskelijat opiskelumotiivien
perusteella eri ryhmiin. Teemoittelin myds portfoliossa lueteltujen kehitys-
tehtavien suhteen opiskelijat. Toiset opiskelijat nousivat selvasti esiin ryh-
masta, jotkut taas edustivat mielestani montakin ryhmé&a. Esiymmarrykseni

kasvoi joka lukuhetki.

Ennen tyypittelyd tein tavallaan teemoittelua. Siind yritin etsid jokaisesta
22:sta portfoliosta tiettyja merkityksellisia kategorioita. Tutkimustehtavan
kannalta itseohjautuvuus ja akateeminen minakasitys olivat niita tarkeimpia.
Ne piti vain saada esille aineistosta. Harva opiskelija sanoi suoraan, etta olen
min&kasitykselténi hyva tai huono. Operationalisoin (jos nain voi sanoa kva-
litatiivisessa tutkimuksessa) itseohjautuvuuden oppijan piirteisiin eli aloitteel-
lisuus, itsearviointi, suunnitelmallisuus, itseluottamus, itsenaisyys, vastuulli-
suus, kriittisyys, joustavuus. Akateemisen minakasityksen operationalisoin
DOSC-mittarin kasitteilla: kunnianhimo, ahdistuneisuus, akateeminen kiin-
nostus ja tyydytys, johtajuus ja aloitteellisuus sek& samaistuminen vs. eris-
taytyminen. Etsin naitd edellisia kasitteitd opiskelijan kuvaamista kirjallista
itsearvioinneista ja kuinka ne sitten esimerkiksi kdytanndssa néakyivat opis-

kelussa.

Taman teemoittelun avulla opiskelijoista muodostui ryhmié, joissa esiintyi
erilaisia opiskelijatyyppeja. Ryhmia oli viisi ja jokaiseen ryhmaan kuului va-
hintdan kolme edustajaa. Joku opiskelija olisi voinut menné useampaankin
ryhmaan, joten ryhmat eivét ole niin kategorisoituneita. En tied&, onko niiden

tarkoituskaan olla.

Tyypittely edellyttdad aina jonkinlaista tarinajoukon jasentéamista ts. teemoit-
telua. Aineisto esitetdan yleensa yhdistettyjen tyyppien, erdénlaisten mallien
avulla. Tyypittelyssd on kysymys aineiston ryhmittelysta tyypeiksi, selviksi
ryhmiksi samankaltaisia tarinoita. Tyypit tiivistavat ja tyypillistavat, parhaim-
millaan tyypit kuvaavat laajasti ja mielenkiintoisesti, mutta silti taloudellisesti

aineistoa. On myds mahdollista poimia tarinajoukosta sita edustava yksi tyy-
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pillinen tarina kokonaisuudessaan, eika konstruoida tyypillistd koko tarinajou-
kosta. (Eskola & Suoranta 1996, 141-142.)

Suoranta toteaa (1995, 25-26), etta typologioita voidaan muodostaa kolmella
tavalla Burgessin mukaan. Ensimmainen tapa muodostaa typologia on empii-
rinen. Talléin tutkija hahmottaa tutkittavasta ilmidsta jonkun puolen, joka toi-
mii tutkimustodellisuutta erottelevana tekijand. Toisena mahdollisuutena on
iimididen kategorisointi jonkin etukateisluokittelun perusteella. Kolmas tapa
typologian kokoamiseksi on konstruoida se ideaaliseksi. Alasuutari (1993b,
196) on tméan kolmannen tavan edustaja, jolloin hanen mukaansa typologi-
alle on tyypillista, ettad siind ei olla sidoksissa esimerkkitapauksiin, josta se
alunperin tehtiin, vaan typologiassa ovat esillé kaikki mahdolliset tapaukset ja
iimién variantit. Luokittelevat ja idealisoivat tavat I&htevét siita, etta typologi-
assa tahdentyy tutkijan oman dénen, oman ajattelun merkitys.

Eskolan (1994, 22-23) kehittelema konstruktiivinen typologia on neljas typo-
logisoimisen vaihtoehto. Tassé on keskeista, ettd sen rakentaja ei peité luo-
mustaan objektiivisina pidettyjen ilmaisujen taakse, vaan pyrkii rakentamaan
tyyppia omasta ajallisesta ja paikallisesta tarkastelupisteesta lahtien. Tyypin

osien tulee kiinnostavia ja olennaisia itse tekijasta.

Typologisoinnin menetelma perustuu jo olemassa oleviin teksteihin useim-
miten, kuten myds tassa tutkimuksessa. Typologia ei tarkoita universaalia
esitysta siitd, miten laadullisesta tutkimuksesta kertovat tekstit tulisi ryhmitel-
14, vaan aineistorelevanttia luokitustapaa. Luokittelu ei nain ollen ole ristirii-
daton eika riitauttamaton; ratkaisu tulee perusteltua aineistosta. (Suoranta
1995, 26-27.)

Tassa tutkimuksessa typologiassa on kéytettyja vahan kaikkia edella luetel-
tuja mahdollisuuksia. Empiirinen se on siltd osin, ettd olen valinnut portfoli-
oista tietyt opiskelijat tyypittain. Luokitteleva siksi, etta olen jarjestanyt portfo-
liot ja opiskelijat akateemisen min&kasityksen teorioiden mukaisesti. Ideaa-
listakin typologiani on, silla tulkintani toivottavasti tavoittaa lukijassa jonkin
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oivalluksen ja johtaa puolestaan asioiden omakohtaiseen pohdintaan. Voitai-
siin todeta, etta jokin toinen lukija saattaisi 10yta4 ja painottaa eritavoin tyypin

teemoja.

Enerothin mukaan téllaista edella kuvailtua tyypittelyé voisi kutsua ideaali-
tyyppimetodiksi (idealtypsmetoden) tai karikatyyrimetodiksi (karikatyrmeto-
den). ldeaalityyppimetodi yrittdd ryhmittda tai tyypitella aineistoa ryhmiin
konstruoitujen ideaalityyppien suhteen. Esimerkiksi aineistosta voi [6ytya
kaksi ideaalityyppia. Toiseen ideaalityyppiin kuuluu kaksi tapausta, joista
kummankin kvalititeetit kuuluvat tdhan ideaalityyppiin sekoittaen ne yhdeksi.
Toiseen ideaalityyppiin kuuluu vain yksi tapaus tietyilla kvalititeeteilla. Toi-
saalta voi 16ytyd myds nk. rajatapaus, joka kuuluu seké ideaalityyppi 1:een
etta 2:een. (Eneroth 1984, 151-152.) Tassa tutkimuksessa tyypittely lahtee
holistisesta ja yksildllisesta ajattelusta. Jokainen tyyppi edustaa yhta ehjaa
kokonaista aikuisopiskelijaa ja hanen akateemisen minakasityksen kehitty-
mistd. En halunnut hajottaa opiskelijoita, vaan kuvata heidat kokonaisina.
Nain yksi tyyppi on todellisuudessakin yksi opiskelijatyyppi eika sekoitus mo-
nesta.

7.4 Luotettavuus

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa paaasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija
itse ja nain ollen koko luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia
(Eskola & Suoranta 1996, 165). Tutkimuksen luotettavuus on sen vapautta
satunnaisista ja epéolennaisista tekijoista (Varto 1992, 103-104). Puolestaan
Lincolnin ja Guban (1985, 290) mukaan luotettavuutta voidaan ajatella kéasit-

teella uskottavuus (trustworthyness).

Aineiston aitous tarkoittaa sita, etta tutkija ja tutkittava puhuvat ja tarkoittavat
samaa asiaa. Relevanssi ilmenee tutkimusaineiston liittymisenad tutkimuksen
teoreettisiin lahtokohtiin. Tutkimusaineiston ja johtop&atdsten eli tulkittujen

merkitysten ja merkityskategorioiden, tulee olla relevantteja ja aitoja suhtees-
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sa teoriaan. Johtopaatdsten validiteettia tulee arvioida sen suhteen, onko
niilla riittdva yhteys teoreettisiin lahtdkohtiin. Tutkijan on tiedostettava, etta
ylitulkinnan vaara on suuri ja etta tutkijan omassa mielessé vaikuttavat mer-
kitykset vaikuttavat tulkintaan. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 129-131.) Johtopaa-
tésten teossa tulee torjua epailykset ylitulkinnasta, aineiston ja johtopaatés-
ten tulee vastata tutkittavien aitoja ajatuksia ja liittya tutkimuksen teoreettisiin
lahtdkohtiin. (Syrjalainen 1994, 152; Varto 1993, 103-113.)

Taman tutkimuksen tulkintaprosessissa kootaan yhteen kaikki tutkimuksen
johtolangat teoreettista viitekehystd, aikaisempia tutkimuksia, aikuisopiskeli-
jan elaméantilannetta ja tutkijan esiymmarrysta vasten. Aineiston aitoutta lisda
nimenomaan se seikka, etta portfoliot olivat valmiiksi tehtyja ennen tata tut-
kimusta. Nain opiskelijoiden tuotokset eivéat ole tata tutkimusta varten tehtyja,
vaan omaa itseddn ja opiskeluprosessiaan varten. Nain opiskelijoiden en-
nakkoluulot tai muut ajatukset tata tutkimusta kohtaan eivat nay heidéan port-

folioissaan, mika lisada luotettavuutta.

Aineiston riittdvyys ja analyysin kattavuus osoittavat my6ds kumpikin tutki-
muksen luotettavuutta. Yleisohjeena on, ettei aineistoa pida ahnehtia liikaa.
(Eskola & Suoranta 1996, 170.) Tassa tutkimuksessa aineistoa oli riittavasti:
kaikenkaikkiaan 543 sivua, joista rajattuani jai jaljelle vain portfolioon valitut
oppimistehtavat, joita oli 91. Jokaisessa oli itsearvioinnit (yleensé itsearvioin-
tia oli mukana vain yksi sivu), samoin kansilehdet, jotka lopulta rajasin pois.
Portfolioissa oli sivuja yhteensad 110. Kaikenkaikkiaan rajatussa lopullisessa
aineistossa oli 201 sivua. 22 opiskelijan tuotoksesta oli otollista lahtea poi-
mimaan erilaisia tyyppeja. Jos aineistoa olisi ollut vahemman, tyyppejakin
olisi kenties ollut vahemman. Toisaalta jos aineistoa olisi ollut enemman, oli-
siko tyyppeja ollut myés enemman? Tahan on vaikea vastata, mutta uskoisin
taman tutkimuksen tyypittelyn olevan aika heterogeeninen ryhmé aikuisopis-

kelijoita.

Analyysin Kattavuus tarkoittaa sita, ettd tulkintoja ei perusteta satunnaisiin
poimintoihin aineistosta. Toisaalta voidaankin kysya, miten suhtautua sellai-
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sen analyysin kattavuuteen, jossa ei alunperinkaan ole tarkoitus selittaa ai-
neistoa tyhjentavéasti (onko se ylipdataan mahdollistakaan)? (Eskola & Suo-
ranta 1996, 170.) Tassa tutkimuksessa analyysin kattavuus todistetaan pe-
rinpohjaisella aineiston lukemisella, luokittelulla, analyysilla, tulkinnalla ja lo-

puksi synteesilla.

Tutkimuksen kdsitevalidius on huono, ellei tutkija pysty tavoittamaan tutkitta-
vasta ilmi6sta olennaisia piirteita tai ellei han pysty johtamaan teoriasta kes-
keisia kasitteita. Jalkikateen kéasitevalidiutta ei voi parantaa. Suunnitteluvai-
heessa kéasitevalidius taataan perehtymélla aiheensa kasitteistdon, aikai-
sempiin tutkimuksiin sek& tutustumalla esim. haastateltavaan ryhméaéan, ka-
sitejarjestelmaén ja kielenkayttédn. Tavoitteena on myds tdsmentdd omaa
kasitteistda ja tietAmysta, jotta tutkija saa valmiudet esim. haastatteluun ja
merkitysten tulkitsemista varten. (Alasuutari 1993, 208-210; Hirsjarvi & Hur-
me 1988, 129-131; Syrjala ym. 1988, 133-134; 152-156.) Késitteenad aka-
teeminen minakésitys on védhan kaytetty suomalaisessa kirjallisuudessa, to-

sin talle kasitteelle on rinnakkaisia kasitteita.

Uskottavuuskasitteella voidaan ajatella totuusarvoa, sovellettavuutta, pysy-
vyytta ja neutraalisuutta. Kuinka esimerkiksi voidaan saavuttaa luotettavuus
tutkimustulosten totuudellisuudesta? Enta kuinka sovellettavia tulokset ovat
toiseen ryhmaan? Kuinka voidaan olla varmoja siité, etta tulokset olisivat sa-
mat, jos tutkimus toistettaisiin samoille/samanlaisille yksilbille samas-
sa/samanlaisessa tilanteessa? Ovatko tulokset todellakin vastaajista, tilan-
teista ja kontekstista johtuvia vai ovatko tutkijan oma motivaatio, intressit tai
nékdkulmat vaikuttaneet tuloksiin? (Lincoln & Guba 1985, 294-301).

Naita edellisia kysymyksia voidaan tarkastella seuraavien késitteiden avulla:
vastaavuus, siirrettdvyys, luotettavuus ja vahvistettavuus (Lincqln & Guba
1985, 294-301.) Vastaavuudella tarkoitetaan sitd, miten tutkimuksen tuotta-
mat rekonstruktiot tutkittavien todellisuudesta vastaavat alkuperaisia kon-
struktioita (Soininen 1995, 124). Varton mukaan taydellistéa vastaavuutta on

mahdotonta saada, koska tutkimusprosessit ovat ainutlaatuisia. Tutkimuksen
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kulun tarkka raportointi tekee mahdolliseksi kontrolli-tutkimuksen suorittami-
sen. (Varto 1992, 111-112.) Tamakin tutkimus on ainutlaatuinen, yksiléllinen

ja tulkintani kautta prosessoitu.

Yleistettdvyyden késite voidaan korvata kasitteella siirrettdvyys Lincolnin ja
Guban (1985, 294-301) mukaan. Tulosten siirrettavyys toiseen kontekstiin
riippuu siit4, miten samanlaisia tutkittu ymparistd ja sovellusymparistd ovat.
Varto korostaa laadullisen tutkimuksen olevan aina, yleisyysasteestaan riip-
pumatta, rajallinen yritys ymmartad ihmisen kokemista ja siitd syntyneita
merkityksia naiden merkitysten keskella ja niitd muuttaen (Varto 1992, 116).
Kvalitatiivisen tutkimuksen ainutkertaisuus, dynaamisuus ja sen prosessi-
luonteisuus rajoittavat usein tulosten siirrettavyyttd, samoin tassa tutkimuk-
sessa. Tamé tutkimus on pedagogista ymmaértavaa siirrettavyytta. Tutkimus-
tulokset voivat auttaa ymmartamaan muita opiskelijoita paremmin ja valaista

aikuisopiskelijoiden erilaisuutta.

Reliabiliteetti voidaan korvata kasitteella tutkimustilanteen arviointi Varton
(1992, 69) mukaan tai sitten luotettavuudella (Lincoln & Guba 1985, 294-
301). Kysymys on tutkimuksen kuluessa tapahtuvasta tutkijan ja tutkittavien
muuttumisesta. Muutokset tulisi luotettavuuden varmistamiseksi kuvata tark-
kaan tutkimuksen raportoinnissa. Kasiteltdessa aineistoa yha uudelleen ja
uudelleen ldhestytadn aineistotekstin ydintd ja avataan sitd tutkimusongel-
man kannalta oleelliseen suuntaan. Samalla syvennetddn hermeneuttista

esiymmarrysta. (Varto 1992, 69.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus tulee nakya tutkimusraportissa, missé
lukijalle on annettava sijaiskokemus tutkimuksen kulusta. Kokemuksen avulla
lukijan on mahdollista arvioida tutkimuksen sisaista ja ulkoista luotettavuutta.
Raportin tulee vastata sité todellisuutta, jossa tutkimus on tehty. Seikkaperéi-
sen raportoinnin tehtavana on kuvata tutkimuksen eri vaiheet, jolloin lukija voi
arvioida niiden luotettavuutta kriittisesti. Raportoinnissa tulee ilmeta tutki-
mustydn vaiheet aina lahtdoletuksista menetelmien esittelyn kautta yleistys-
ten perusteluun. Tamé kaikki varmistaa sita, ettd tutkimus olisi mahdollista
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toteuttaa uudelleen. (Syrjala & Numminen 1988, 135-145; Syrjalainen 1994,
152; Varto 1992, 111.) Tama tutkimus on pyritty raportoimaan johdannosta
paattelyyn ajatellen myds muita lukijoita. Toki tutkimuksen ainutkertaisuus ja
tutkijan hermeneuttiset pydérahdykset ovat niita tekijoita, jotka vain tutkija itse
on voinut kokea. Lukija kokee lukemansa perusteella eritavoin tutkimuksen.

Objektiivisuus korvataan vahvistettavuudella, jolla tarkoitetaan sita, etta eri-
laisin tekniikoin varmistutaan tutkimuksen totuusarvosta ja sovellettavuudes-
ta. Kysymyksessé on neutraalisuuden siirtdminen tutkijasta aineistoon (Lin-
coln & Guba 1985, 294-301). Eskolan ja Suorannan (1996, 167) mukaan
vahvistuvuudella tarkoitetaan sita, ettd tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista

vastaavaa ilmiota tarkastelleista tutkimuksista.

Aineiston merkittdvyydelld tarkoitetaan sita, etté tutkija itse on tietoinen ai-
neiston kulttuurisesta paikasta ja sen tuotantoehdoista. Tuotantoehdoilla tar-
koitetaan sita, ettd esimerkiksi eletty elama on omaelamékerran tarkea vai-
kutin, kun taas haastattelussa myds tutkija itse osallistuu aktiivisesti aineiston
tuottamiseen. (Eskola & Suoranta 1996, 169-170.) Tasséa tutkimuksessa tut-
kija ei ole osallistunut aktiivisesti aineiston tuottamiseen; tosin aineiston ana-
lyysi ja tulkinta on mita arvokkainta tutkimuksen merkittavyytta lisaévia teki-

joita.

Analyysin arvioitavuus ja toistettavuus ovat tarkeita tekijoita luotettavuudelle.
Arvioitavuudella tarkoitetaan sita, ettd lukija pystyy seuraamaan tutkijan
paattelyd. Toistettavuudella viitataan siihen, ettd analyysissa kaytetyt luokit-
telu- ja tulkintasdannoét esitetdén niin yksiselitteisesti kuin mahdollista. Peri-
aatteena on, etta toinen tutkija voi niitd soveltamalla tehda samat tulkinnat
aineistosta. (Eskola & Suoranta 1996, 170.) Taman tutkimuksen raportointi
on pyritty tekemaan siten, ettd olisi helppoa seurata tutkijan pééttelyé joh-

dannosta pohdintaan.
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8 TULOKSET

22 opiskelijaa 57:sté lahetti pyytamani aineiston kayttéon tutkimusta varten.
Tutkimusaineisto on siis varsin suuri kvalitatiiviseksi aineistoksi. Yksistaan
aineistoa oli sivumaaraisesti 543 eli luettavaa ja analysoitavaa riitti. Rajasin
lopulta tutkimusaineiston siten, etta valitsin kaikista perusopintojen oppimis-
tehtévista vain ne oppimistehtavat, jotka opiskelija oli valinnut portfolioonsa.
Naita oppimistehtavia oli vahintdan nelja portfoliota kohden eli tdssa aineis-
tossa oppimistehtavia oli yhteensd 91. Kussakin oppimistehtavasséa oli mu-
kana opiskelijan tekema itsearviointilomake sekd ohjaajan arviointi, jonka
lopulta rajasin pois. Portfolioissa oli sivuja yhteensd 110. Kaikenkaikkiaan

rajatussa lopullisessa aineistossa oli 201 sivua.

Opiskelijat ovat taustamuuttujiltaan joiltakin osin samankaltaisia (sukupuoli,
ikd), toisilta osin erilaisia (koulutus, opiskelumotiivit). Ryhmé on enemmaén
heterogeeninen kuin homogeeninen. Opiskelijat ovat ilmeisesti hyvin aktiivi-
sia ja rohkeita halutessaan osallistua tutkimukseen mukaan. Toisaalta yllat-
tavaakin oli todeta, etteivat kaikki opiskelijat olleet ns. ihanneopiskelijoita,
joilta kaikki onnistuu erinomaisesti. Toiset olivat opiskelleet muutaman vuo-
den naita opintoja. Aineisto oli taten kirjavakin paikoitellen: porukkaan mahtui

my®&s niitd epéaonnistujia.

Ikdjakautuma on 21 vuodesta 47 vuoteen. Eniten opiskelijoita oli 21-30 -
vuotiaiden ryhmassa, jonne sijoittui perati 17 opiskelijaa. 30-40-vuotiaita oli
vain kolme ja yli 40-vuotiaita vain kaksi. Aikaisemmat tutkimustulokset (mm.
Koro 1993) kertovat myds kasvatustieteen perusopintojen nuoresta ikaja-
kautumasta. Nama opinnot ovat melkeinpa aina ensimmaiset avoimessa yli-
opistossa, jolloin ikéékaan ei ole yleensa kertynyt viela paljoa. Nama kasva-
tustieteen perusopinnot olivat kaikille ensimmainen arvosana avoimessa yli-
opistossa yhta opiskelijaa lukuunottamatta. Sukupuolen suhteen tutkimustu-
los on hyvin tyypillinen: 22 opiskelijasta 20 oli naisia ja kaksi miehia.
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Opiskelijat olivat koulutukseltaan hyvin erilaisia. Eniten oli ylioppilaita, myés
eri ammatin edustajia Idytyi. Muutama vastanneista opiskeli parhaillaan
muussa oppilaitoksessa. Opiskelijoiden erilainen koulutustausta on hyvin ta-
vanomainen tutkimustulos. Aikaisempi koulutustausta on yhteydessa itseoh-

jautuvuusvalmiuteen (mm. Koro 1993).

Muutama opiskelija oli aloittanut opintonsa aikaisemmin kuin viime vuoden
syksynd, mutta heidan opiskeluprosessinsa oli toisaalta samankaltainen kuin
yhdessa vuodessa valmistuneiden. Tietenkin opintoihin tuli erilaista perspek-
tiivia mukaan niiden venyttya, mutta onhan monimuoto-opiskelun ideanakin

joustavuus.

Opiskelijoiden motiivit olivat hyvin erilaisia. Kaksi suurinta motiiviryhmaa oli-
vat ylivoimaisesti "mahdollisuus jatko-opintoihin” (16 opiskelijaa) seké "perus-
tietojen saaminen kasvatustieteestad” (14). Seuraavaksi suurimmat ryhméat
olivat "paremmat opiskeluvalmiudet” (9) ja "paremmat kaytanndén kasvatus-
taidot” (8). Loput motiiviryhméat "harrastuspohjainen opiskelu”, "ammatillinen
taydennyskoulutus” ja oman persoonan vahvistaminen” mainittiin neljasta
viiteen kertaan. Tama tutkimustulos osoittaa, kuinka motivoituneita kasvatus-
tieteiden perusopintojen opiskelijat ovat. Suurin osa haluaa jatkaa jatko-
opinnoissa ja he tuntevatkin saavansa perustiedot kasvatustieteestad. Toi-
saalta myos yllattavaskin oli todeta, ettd parempia kaytannon kasvatustaitoja
odotettiin saavan opinnoilta. Jos lahtee opiskelemaan talla motiivilla, niin tu-
lee pettymaan, silla sen verran teoreettista perusopinnot ovat sisallbltaan.

Aineistoa analysoidessani I0ysin teemoittelun avulla sielté viisi erilaista ryh-
maa: korkean akateemisen minakasityksen omaavat opiskelijat (4 opiskeli-
jaa) kapealla opiskelupolulla. He asettivat tavoitteensa korkealle. He eivat
suhteuttaneet tavoitteitaan vaatimuksiinsa ja odotuksiinsa. Opiskelijoilla oli
kuitenkin monimuoto-opiskelu hallinnassa. Toisen ryhmén, realistisen aka-
teemisen mindkéasityksen omaavia, opiskelijoita levealléd opiskelupolulla 18ytyi
kuusi. He osasivat suhteuttaa tavoitteensa jarkevasti. Matalan akateemisen

minakasityksen omaavia opiskelijoita, opiskelupolkujen risteyksessa ilman
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paamaaria, 16ytyi nelja. Akateemisen minékésityksen selva kehittyminen, ka-
peasta levedmpaan opiskelupolkuun -ryhmaan kuului kolme ja viimeiseen
tukijoita opiskelupolulla -ryhmaan viisi.

Nostan ryhmista esiin erilaisia tyyppeja, jotka edustavat mahdollisimman hy-
vin ja laaja-alaisesti koko aineistoa. Aineistosta I6ytyi viisi erilaista tyyppia;
toisaalta heidan eroavaisuutensa eivat ole aina niin selkeita (eika ole tarkoi-
tuskaan), vaan sama tyyppi voitaisiin tietyiltd ominaisuuksiltaan lokeroittaa
toiseen tyyppiryhméan. Kayn 1api tutkimustulokset opiskelija-tyypeittain. Ku-
kin opiskelijatyyppi kuvaa erilaista akateemista minakasitysta ja itseohjautu-
vuutta kasvatustieteen opinnoissaan. Opiskelijoilla on samanlaisia osa-
alueita, mutta kukin kokee eritavoin monimuoto-opiskelun haasteet ja mah-
dollisuudet. Esittelen aluksi tyyppiryhman, jonka jalkeen tyypin, joka edustaa
parhaiten kuvattua ryhmaa.

8.1 Aikuisopiskelija kapealla opiskelupolulia

Tahan ryhmaan kuuluu siis nelja opiskelijaa. He kukin kertovat omalla taval-
laan opintojen helppoudesta, mutta samalla opiskelun haasteesta. Kapean
polun opiskelijoilla on korkea akateeminen minakasitys, mutta samalla kor-
kea ihannemind. Kun kunnianhimoiset opiskelijat asettavat tavoitteensa liian
korkealle, tamé& voi aiheuttaa ongelmia opiskelijan akateemiselle minakasi-
tykselle. Toisaalta nama opiskelijat ovat erittdin varmoja osaamisistaan ja
taidoistaan; toisaalta he turvautuvat paikoitellen opettajan antamaan palaut-
teeseen kovinkin tarkasti. Nain opiskelijat ponkittavéat itsetuntoaan vahvem-
maksi ainakin hetkittéin, ei pysyvasti. Liian korkeat tavoitteet saattavat aihe-
uttaa ahdistuneisuutta Michael & Smithin (1976, 522-523) mukaan.
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8.1.1 Analyyttinen perfektionisti

Opiskelija on kunnianhimoinen ja kriittinen itsedén kohtaan. Han osaa erittain
hyvin analysoida ja reflektoida omaa osaamistaan oppijana. Han tuntee hyvin
huonot puolensa, mutta ei tunnu osaavan kertoa hyvia puoliaan. Hanen to-
dellinen min&nsa keskittyy pikemmiten etsimaéan itsestédan niitd huonoja, ke-
hitettavia alueita. lhannemind on puolestaan korkea, ja opiskelijan hienot
suoritukset eivat tunnu riittdvan tyydyttdmaan hénen asettamia tavoitteitaan.
Han haluaa olla vield parempi. Jos opiskelijalla on epéarealistisen korkeat
odotukset opinnoistaan, han voi tulla masentuneeksi ja ahdistuneeksi statuk-
sen puutteesta tai mahdollisesta kritisoinnista, jota tulee ymparistdsta
(Michael & Smith 1976, 522-523.) Han on hienosti reflektoinut itsedan ja
kayttaytymistaan ihanneminansa ja todellisen minansa suhteen.

"Luotan nyt paljon enemmaén itseeni kuin opiskelujeni alussa. En kuiten-
kaan ole viela lahimainkaan tieni padassa. Viela on paljon opittavaa asi-
asta. Olen liian kriittinen itsedni kohtaan. En osaa yleenséa 16ysata ja
antaa itselleni tilaa. Vaadin itseltani paljon, joka johtaa vasymykseen. [t-
sekuri on hyvaksi, kuten kriittisyyskin, mutta molemmat kohtuuden mi-
toissa. Liian korkeiden tavoitteiden asettaminen ei auta minua vaan
enemmankin ajaa minut tuollaiseen kayttaytymiseen.”

Oppimistehtavansa itsearvioinnissa han odottaa paljon ohjaajan palautteelta.

"Palaute on kehittymiseni kannalta oleeliista. Niinpa toivoisinkin sen
olevan perusteellista ja laajaa, koko vastaustani késittelevaa. Erityisesti
haluaisin palautetta kuitenkin esimerkiksi siihen, kuinka hyvin tai huo-
nosti asiani esitin, kuinka toin nakemykseni esille ja kuinka tasapainos-
sa kirjatieto ja omat juttuni olivat. Olen kiinnostunut kuulemaan, miten
tekstini toimii kokonaisuutena ja tuoko se todella oleelliset asiat esille.
Haluaisin myés palautetta siitd, miten hyvin oleelliset asiat ilmenivat
tekstissani ja poikkesinko todella vaarille poluille. Palaute on tervetul-
lutta myds tekstini rakenteen suhteen. Toivon palautteen sitten saa-
maan minua tiedostamaan ongelmanl selvemmin ja etta pystylsm niihin
myos vaikuttamaan tehokkaammin. ’

Palautteella on hyvin tarkea rooli opiskelijalle. Han peilaa itsedan saamansa
palautteen kautta ja nain akateeminen minékéasitys muotoutuu dynaamisesti

koko opiskeluprosessin ajan. Han on hyvin epavarma kyvyistéan ja juuri siksi
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palautteella on niin suuri merkitys hanen itseluottamuksensa vahvistamises-
sa. Gibson (1996, 27-28) totesi akateemisen minakasityksen vahvistajana
toimivan palautteen. Se voi olla my&s heikentéja. Opiskelija kuvaakin portfo-

liossaan askeista oppimistehtévéé:

"Koin tehtévén vahvasti ja halusin onnistua siind. Halusin nayttaa itsel-
leni, mihin pystyisin. Olin ylped saavutuksestani ja pelkasin palautetta.
Tasséa vaiheessa en ollut viela 1ahellakaan sita paamaaraa, etta olisin
voinut tyytyd omaan tyytyvaisyyteni. Min& odotin innolla ja kauhulla pa-
lautetta. Sitten palautteen saatuani petyin. Siin& ei mainittu mitdan, mita
en olisi aiemmin kuullut. Paasyy miksi olin pettynyt oli se, ettd minulle ei
ollut annettu kiitosta siitd, miten kovan tydén olin tehnyt. Olisin kaivannut
jonkinlaista tunnustusta siita, etsin hyvaksyntaa arvostelun kautta. En
osannut suhtautua arviointiin rakentavasti, vaan enemmankin masen-
nuin sen johdosta hetkeksi. Mielessani oli paljon kysymyksia ja koin
asian vahvasti. Tassa vaiheessa olikin hienoa, ettd pystyin jutella asi-
asta tutorini ja muiden ryhmalaisten kanssa ja kertoa naista tuntemuk-
sistani. Siita oli paljon apua!”

Opiskelija olisi kaivannut kannustusta ja rohkaisua tehtdvan onnistumisen
vuoksi ja tata han ei kokenut saavansa. Kun itseluottamus on hyva, opiskelija
ei ole nain riippuvainen palautteesta. Jos han tuntee itsensa, niin silloin riit-
tad, kun on itse tyytyvainen suoritukseensa. Opiskelija kuvaa saamaansa
palautetta; ns. toverimind muokkaa opiskelijan omaa minaké&sitystdan. Sa-
malla han peilaa palautetta omaan ihanneminaénsa ja todelliseen minaansa.
Nama kaikki toimivat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Burns Korpisen
mukaan 1988, 10.)

ltsearvostus kehittyy, kun opiskelija saa mydnteista palautetta edistymises-
taén: myodnteiset ja edistymisté korostavat kuvailevat arvioinnit lisdavat opis-
kelijan itsearvostusta. Kielteisen palautteen tulee olla mahdollisimman yksi-
tyiskohtaista ja koskea vain suorituksia, ei opiskelijan persoonallisuutta.
Opiskelijan itsearvostusta voidaan korottaa parhaiten kiinnittamalla huomiota
edistymiseen niilla alueilla, joita han eniten arvostaa. (Korpinen 1988, 15.)

"Minun on vaikea uskoa saamaani palautetta. Olin ihan sekaisin sen
takia. llahduin tottakai, mutta siltikin jokin osa minussa ei ollut taysin
varma siitd, ansaitsinko kaiken sen positiivisen palautteen. Toivonkin,
ettd jatkossa pystyn varauksetta ottamaan vastaan saamani palautteen
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ja kehittymaén sen avulla. Arviointien merkitystd mietin jo kasvatustie-
teiden approa aloittaessani. En ollut varma miten se minuun vaikuttaisi.
Nyt tiedén saavani puhtia ja uutta intoa palautteesta, jota en itse taysin
hyvéksy tai joka on negatiivissavytteista. Positiivisen palautteen vaiku-
tuksista en ole taysin selvilla, mutta toivon, ettd en enéé siind vaiheessa
alkaisi kyseenalaistamaan mitdan, vaan nauttisin tyéni hedelmista. Ha-
luan mydskin oppia paéastdmaan enemman irti siita, ettd tunnen todella
onnistuneeni vasta kun néaen positiivissavyisen arvioinnin. Minun tulisi
pystyd sanomaan olevani tyytyvainen tydni tehtyéni ilman etté tiedan
arviointini luonteen. Sen tulisi riittdd minulle, oma tyytyvaisyyteni. On-
han ymmarrettavaa, ettad tuntemukset ovat hienot arvioinnin ollessa hy-
va, mutta sen ei tule olla tarkeinta tydsséni. Uskon, ettéa olen itse paras
arvioijani, kunhan vaan siina kehityn!”

Opiskelijan akateeminen ihannemina on todella korkealla, melkeinpa saa-
vuttamattomissa, siksipé todellinen mind muodostuu ankaraksi ja kriittiseksi.
Opiskelija tietda heikkoutensa, mutta ei tyydy opiskelutaitoihinsa ja kykyihin-
sd. Hanen itsetuntemuksensa on aika hyva toisaalta, mutta akateeminen it-
searvostus ja itseluottamus ovat heikot. Palautteen saaminen ei tunnu roh-
kaisevan opiskelijan itseluottamusta, vaikka palaute olikin myénteista. Epéi-
leekd tallainen perfektionismiin taipuvainen yksild aina kykyjaan ja ei suostu
vastaanottamaan hyvaa palautetta? Tosin seuraavassa opiskelija pohtii
opintojen loppuvaiheessa arvioinnin merkitystd. Tdssa huomaa jo kehityksen,
ehk&pa opiskelijan akateeminen itseluottamus on kasvanut opintojen edetes-

séa.

"Oli hienoa saada palautetta asiaan, jota olin kauan yrittdnyt selvittaa
itselleni, jonka parissa olin tehnyt paljon ty6td. Tama olisikin ihanteel-
lisinta, jos arvioinneissa aina huomautettaisiin téllaisista, joka sitten
auttaisi minua saamaan tyoni lopullisesti paatdkseen. Opin myds sen,
ettd osasin odottaa positiivista palautetta ja sen saadessani ajattelin
jotain kuten "Tiesinpas!”. Ehk& mind olen nyt vihdoin matkalla siihen,
etten tarvitse muita todistamaan itselleni, ettd pystyn hyvéaan suorituk-
seen.”

Opiskelija kuvailee hyvin kriittisesti oppimistehtavansa itsearvioinnissa itse-
aan ja oppimisprosessiaan. Hanen tavoitteensa ovat korkealla, joten han ei
ole tyytyvainen tuotoksiinsa. Portfoliossaan han ymmartaa tehtavan ihan uu-

desta valosta.



62

Oppimistehtdvédssé: "Olisin voinut esittda vieldkin enemman omia mieli-
piteitani ja esimerkkejani. Olisin mydskin voinut karsia liikoja pois, tii-
vistdd tekstid. Toisaalta pelkasin jattaneeni jotakin oleellista pois. En
keksi tydstani paljon muutettavaa, mutta siltikdan en ole oikein tyytyvai-
nen siihen. En vain tieda miksi. Ehka yleisasu on hieman hiomaton. Niin
luulen. Tekstistani ei vain jostain syysta tullut minulle "omaa ystavaa”
kuten tehtavaa kolme tehtaessa. Palautetta odotan innolla. En kirjoitta-
nut vapaasti, vaan murehdin lopputuloksen huonoutta. Siitd minun on
paastava eroon!”

Portfoliossa: "ltsearviointini kehittyminen on tehtavaa tehdessani ollut
edelleen alkutekijoissdan. En ole 16ytanyt tuolloin hyvaksyntaé itseltani,
vaan olen odottanut sité arvioinnilta. En osannut uskoa omiin kykyihini.
Olen mydskin ollut todella kriittinen itseéni kohtaan. Olen halunnut kir-
joittavani erittdin omakohtaisen ja persoonallisen vastauksen, vaikkakin
tehtéavan luonne vaatii tietyn teorian mukanaolemista. Tata en ymmar-
tanyt tuolloin, vaan halusin vastaukseni olevan sellainen, joka minua it-
seani eniten miellytti. Tallaiset tuntemukset tuntuvat melkeinpa vierailta
nyt niitd muistellessani. Kun luin vastaukseni nimittain uudestaan, oli
minun pakko todeta sen olevan hyva! On hienoa n&dhda tama, vaikkakin
nain jalkeenpain!

Opiskelija kuvaa itsearviointitaitojensa kehittyneen opintojen aikana. Han
osaa uskomattoman hyvin analysoida omaa oppimistaan 'ja kehitystaan.
Mutta kuitenkaan tallainen perfektionisti ei ole koskaan taydellisen tyytyvai-
nen tuloksiinsa, joten opiskelua varjostaa oma liiallinen itsekriittisyys.

"Itsearviointitaitoni ovat kehittyneet opintojeni aikana. Haluan pystya
tarkastelemaan tyétani objektiivisesti ja sopivan kriittisesti. Kuten jo sa-
noin, olen saanut lisda itseluottamusta. TAma nakyy itsearvioinneis-
sani. Kesti kauan, ennen kuin pystyin sanomaan olevani tyytyvainen
tuotoksiini. Aina olen |6ytdnyt omasta mielesténi jotain kritisoitavaa.
Tama johtuu varmasti juuri siita, etten ole osannut luottaa omiin kykyihi-
ni. Nyt kuitenkin opintojen my6téa olen jopa oppinut sen, ettd osaan ja
luotan osaamiseeni.”

8.2 Aikuisopiskelija levealla opiskelupolulla

Tamé otsikko kertoo akateemisen mindkasityksen realistisuudesta. Tahan
ryhmaan kuuluu kuusi opiskelijaa. Toisilla on korkea akateeminen minakasi-

tys, mutta realistinen todellinen min, jolloin ihannemina ei koeta liilan anka-
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raksi. Taman ryhméan opiskelijatyyppi kehittda itsedan opiskelunsa kautta.
Oma itsensa kasvu ja ammatillinen kehitys on tarkeaa. Tavoitteet ovat realis-
tiset, mutta eivét lilan matalat eivatka liilan korkeat. Naméa opiskelijat ovat
yleensa hyvin tietoisia osaamisistaan, tavoitteistaan ja odotuksistaan. He
tietavat, mitd osaavat ja mitd haluavat opinnoiltaan. He ovat "terveelld” ta-
valla kunnianhimoisia, omaavat sisdisen motivaation ja ovat yleensa itseoh-
jautuvia kuten DOSC-mittarin (Michael et al. 1984, 375) kuvaamat osiot ker-
toivat akateemisesta minakasityksesta. He eivat koe ahdistuneisuutta opin-
noissaan, silla he osaavat suhteuttaa tavoitteensa ja vaatimuksensa oikein.

Riittava itsetuntemus, omien vahvojen ja heikkojen puolien tunnistaminen,
mahdollistaa itseohjautuvan opiskelun. Omien tavoitteiden asettaminen tur-
vaa oppimisen sisdisen motivaation. Realistinen tavoitteenasettelu merkitsee
opiskelijalle onnistumisen kokemuksia, joka puolestaan heijastuu itseluotta-
muksen lisdantymisend sek& edelleen rohkeutena asettaa vaativampia ta-
voitteita oppimiselle. Onnistuminen merkitsee positiivista palautetta, joka
auttaa opiskelijaa ndkemé&éan itsensd myodnteisena ts. lisdamaan hénen it-

searvostustaan oppijana. (Korpinen 1988, 17.)

8.2.1 Realisti itsenséa kehittdjé

Tama opiskelijatyyppi kuvastaa mindkésityksen realistisuutta ja tietoisuutta
omasta oppimisestaan ja kehityksestdan. Han on itsevarma ja tietda, mita
haluaa opinnoiltaan. Opiskelija perusteli portfolioon valitsemansa tyénsa silla,
mik& niiden arvo oli kdytdnndssa eli vastaavuutta sille, mitd han opiskeluita
odotti. Toinen kriteeri oli se, kuinka syvéllisesti han pystyi aihetta pohdiske-
lemaan ja tuomaan mukanaan omia nakemyksia. Opiskelija pohtii omaa
ammatillista kasvuaan ja sisaista kehitystaan lapi opiskeluprosessin. Kasva-
tustieteen opinnot tukevat hanen ajatusmaailmaansa ja antavat uutta merki-

tysté k&ytAnnon elamaan.
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Opiskelija on erittain itseohjautuva, sisaisesti motivoitunut, kunnianhimoinen,
luova ja kriittisesti pohtiva. Ne opiskelijat, jotka ovat kunnianhimoisia realisti-
sesti, omaavat sisdisen motivaation opiskeluun ja he kokevat onnistuneensa
koulukokemustensa kautta. Téllainen tyytyvaisyys voi johtaa osaltaan suu-
rempaan itseluottamukseen ja mahdollisuuksiin olla aloitekykyinen ja ottaa
enemman vastuuta. (Michael & Smith 1976, 522-523.)

Humanismin perusajatuksiin kuuluu itseohjautuva, inhimilliseen kasvuun us-
kova yksild (Skager 1984, 33). Itseohjautuvan oppijan piirteet sopivat hyvin
tdhan tyyppiin (vrt. Guglielmino (1977), Rogers (1951 ja 1983), Skager
(1984), Varila (1990b) ja Koro (1993).) Opiskelija uskoo itseensa ja kehityk-
seensa. Han ei ole taysin yksindan opiskeleva, vaan uskaltautuu ryhmaan.

Myds opettajan tuki ja palaute ovat hanelle varsin tarkeita.

Opiskelijan akateeminen min&kasitys vahvistui opintojen aikana; sitd kuvas-
tavat seuraavat ajatukset, joista toinen oli opintojen alussa, toinen loppuvai-

heessa.

Opintojen alkuvaiheessa: "Olen aika arka ja en uskalla olla viela tassa
vaiheessa klassikkojen ja teoreetikkojen kanssa eri mielté. Tietoa on lii-
an vahan.”

Jos on teoreetikkojen kanssa eri mielta jostain, osoittaa rohkeutta tuoda oma
nakokulma esille. Oman nakdkulmansa ja mielipiteensé kertominen vaatii
tarpeeksi tietoa kyseisesta asiasta ja itseluottamusta, jota talla opiskelijalla ei
viela ollut opintojen alussa. Han toteaa portfoliossa reflektoidessaan ensim-

maisté oppimistehtavaénsa nain:

Opintojen loppuvaiheessa: "Pienten lasten &itiné liittyy aiheeseen paljon
omia nakdkulmia ja pohdiskelin niiden sopivuutta oppimistehtavaan. En
uskaltanut olla teoreetikkojen kanssa eri mieltd enka ollut taysin samaa
mieltd. Jouduin oppimaan useita kasvatukseen liittyvia késitteita, mika
“oli tarkoituskin. Otteeni on varovainen, onhan tdmé ensimmainen kirjal-
linen tehtavani.”
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Loppuvaiheen pohdinnoissa opiskelija osoittaa aivan toisenlaista itseluotta-
musta omiin kykyihinsa ja tietoihinsa kuin opintojen alkuvaiheessa. Han on
tunnistanut vahvuutensa ja kehitystarpeensa, joten naiden avulla han voi ke-
hittaa itsedan oppijana ja ndin akateeminen mindkésitys vahvistuu entises-
taan. Kuten Aittolan (1992, 56) tutkimustulokset osoittivat, niin myds tassékin
tutkimuksessa opiskelijoiden kéasitykset itsestdan ja kyvyistdan muuttuivat
vahitellen realistisemmaksi, silla aluksi kuviteltiin liikoja itsestdan ja lopulta
opiskelu paljasti todelliset kyvyt ja taidot. Tosin taméa opiskelija ei kuvitellut
itsestdan likkoja, mutta loppuvaiheessa han oli realistisempi tietdesséan ky-
kynsd ja tietonsa. Akateemisella itsetuntemuksella tarkoitetaan sitd, etta
opiskelijalla on todenmukainen ja realistinen kasitys siitd, mitd han osaa, mit-
k& ovat omat heikot ja vahvat puolet ja ettd hén tuntee oman suorituksensa
laadun ja riittdvyyden suhteessa tiettyyn oppimistehtavan tavoitteeseen
(Skager 1978, 103).

"Itsearviointini kehittyi tdssa vaiheessa huimasti ja opiskelin ndkemé&éan
omia puutteita ja kehitystarpeita. Oppimistehtévien aikana huomasin
vahvuuteni ja ongelmakohdat. Tieteellinen ajatteluni kehittyi vahvasti.
Olen oppinut taidon ndhda sama asia monesta eri nakdkulmasta ja kri-
tisoida sita oikein perustein.”

Opiskelijan kaytannoniaheisyys ja realistisuus toimivat hanen vahvoina puoli-
naan. Han on suunnitelmallinen kuten itseohjautuva oppija on (mm. Gugliel-
mino 1977). Han pohtii omaa oppimis- ja opettamisprosessiaan lapi, mika
vaikuttaa vahvistavasti hanen akateemiseen minékéasitykseensa. Han saa
itseluottamusta pohtiessaan omaa oppimistaan reflektoiden. Nk. DOSC-
mittarin (Michael et al. 1984, 375) osio “johtajuus ja aloitekyky” kuvailee
akateemiseen minakasitykseen liittyvan tiedon taydellisen hallinnan ja taidot
tietylla alueella seka kykya ja halua ohjata muita saavuttamaan tama tiedon
hallintataso. Tama opiskelija haluaakin mita ilmeisemmin opetusalalle, josta

hénellé olikin jo kokemusta.

"limididen tuominen kasitetasolle onkin mielenkiintoista, kun niita pys-
tyykin akkia tarkastamaan ja vertailemaan. Perehdyin taydelliseen op-
pimisprosessiin ja punnitsin sen mahdollisuutta kaytannossa. Koke-
mukseni opettajana kuin oppilaana vaikutti ndhtavasti ratkaisuihin. Ta-
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man tehtavan aikana ajattelin usein, etta kaikki opiskelevat, mutta jotkut
oppivat. Tama sanapeli on hauska, mutta totta.”

"Olen pohdiskellut oppimisen ja opettamisen taitoja, joita minun pitaisi
viela kehittda. Olen huomannut, etté itse osaaminen ei riitd, asiaa pitaa
osata muille selittda niin, ettd se ymmarretdan. Voisin sanoa, etta tassa
opiskeluvaiheessa vastasi hankkimani tieto eniten sitd, mita tulin kas-
vatustieteen opiskelulta hakemaan. Nykyinen eldma vaatii ihmisilta
paljon enemman itseohjautuvuutta kun opiskeluaikoinani. Yhteis-
kunnassa tapahtuvat muutokset ovat rajuja ja se ei pade ainoastaan
Suomessa.”

Opiskelijalla oli aluksi behavioristisia piirteita, kuten han itse mainitsee, mutta
tietoisena téstd han muutti kasityksidan oppimisesta ja myds opettamisesta.
Voidaan sanoa, ettd kasvatustieteen opinnoista oli hanelle kaytanndnkin
kannalta hydtya. Opiskelija ryhtyi ilmeisesti heti opintojen aluksi prosessoi-
maan omaa oppimistyylidén ja oppimiskasityksidan, mika osoittaa hyvin itse-
ohjautuvaa ja sisaisesti motivoitunutta yksildéa. Konstruktivismin perusajatuk-
siin kuuluu tiedon konstruointia: oppija valikoi ja tulkitsee informaatiota, ja-
sentaa sitd aiemman tietojensa pohjalta ja siihen nivoutuvana rakentaa ko-
kemustensa vélitykselld maailmankuvaansa (Rauste-von Wright 1994, 15).

Kaikki opiskelijat eivat koe kasvatustieteen opintojaan néin vahvasti, silla
mm. erilaiset motiivit, pinttyneet oppimistyylit ja persoonallisuus vaikuttavat

opiskelijoiden suorituksiin ja oppimisprosessiin.

"Alussa oli minunkin monimuoto-opiskeluni taustalla behavioristinen
oppimiskasitys, jonka liséksi en ollut kokenut muita. Oman lyhyen tyd-
kokemukseni aikani huomasin, ett& en pysty siitdmaan oppilaille tietoa,
he joutuvat tekem&an itsekin paljon ty6td. Myés minun oppilaillani oli
behavioristinen oppimiskasitys, he halusivat tiettyd maaraa osaamista,
jota he odottivat saavansa kilokaupalla. Kaytin paljon aikaa siihen, etta
ihmiset (aikuiset!!!) ymmartaisivat tiedon konstruoinnin tarpeen. Koke-
mani tilanne oli aarimmaisen vaikea, passiivista osapuolta on hyvin vai-
kea opettaa. ltsearviointini kehittyi tdssa vaiheessa huimasti ja opiskelin
ndkemaan omia puutteita ja kehitystarpeita. Edellamainitulla opettajan-
ty6lla on siind oma osansa. Asian myoéntadminen vaatii kuitenkin paljon
rohkeutta. Tama tuotos seka koko jakson suorittaminen edistavat am-
matillista kasvuani. Realistina otan huomioon tehtavien antaman kay-
tanndn osaamisen. Taman tehtavan aikana jouduin muuttamaan joita-
kin syvasti sisdistettyja kasityksiani opetustydsta.”
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"Opettajantyd edellyttad koulun kaytantdjen tuntemista, kriittista ajatte-
lutapaa ja ongelmanratkaisua. Oppimistehtdvan sisaltdman tiedon
omaksuminen nayttdd ammatillista kasvua ja edellytyksia parjata tule-
vissa opinnoissa. Itsearvioinnissa huomaan kehitystarpeeni. Ensisijai-
nen tiedonhankintatapa on kouluavustajaksi hakeutuminen ja tasta
eteenpain tuleva opiskelu. Teorian ja oman ajattelun yhdistaminen on
minulle aina tarke&a. Tallakin tydlla on kaytanndllistd arvoa. Tyd on
myds hyva lahtdkohta itseni taydentamiselle, koska olen kartoittanut
tamanhetkisen osaamiseni. Vahvat puoleni ovat ennakkoluulottomuus
ja taito konstruoida uutta olemassaolevaan.”

Opiskelijalla oli aluksi negatiivinen asenne ryhmaty6téa kohtaan. Ehk& hénen
vahva identiteettinsa olisi halunnut selviytyd kokonaan yksindan opinnois-
taan. Pelkasikd h&n ryhméatydn heikentdvan omaa suoritustaan? Onneksi
hanen ennakkoluuloton, avoin asenteensa pani hanet uskaltautumaan ryh-
matydskentelyyn mukaan. Konstruktivistisessa oppimisymparistossa tiedon
konstruointia edistdd ymmartdmisen painottaminen; sama asia voidaan tul-
kita ja k&sittda monella eri tavalla. N&in oppimistuloksetkin ovat yksildllisia, ja
oppiminen on aina tilannesidonnainen. Kuten aiemmin todettiin, aikuisopiske-
lijoilla on erilaisia kokemusvarastoja takanaan, joten niiden vuoksi tai ansi-
osta myds oppimistuloksetkin ovat erilaisia. Myds sosiaalisella vuorovaiku-
tuksella on tarkea rooli oppimisessa. (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
37,61.)

"Pohdiskelin usein, tuottaako tdma opiskelu muodollista patevyytta tai
aitoa osaamista. Opiskeluni alussa olin kriittisella mielella kaikesta ryh-
matyohon liittyvasta. Téssd asiassa voisin mydntaa tapahtuneen iden-
titeetin muutoksen, josta kiitos kuuluu ihanille kasvatustieteen opiskeli-
joille. Jokainen uusi nakokulma edesauttaa aiheen ymmartamista ja
muiden ongelmista tietdminen auttaa kasittdmaan, ettd en ole yksin.
Olen kokenut opiskeluilmapiirin mielekkéaksi ja muiden motivaatio on
joskus ollut jopa tarttuvaa. Kehitykseni suunta on oikea, nykyisin tarvi-
taan perinteisten tietojen ja taitojen liséksi kykya suunnitella ja tydsken-
nella tiimeissa.”

Opiskelija pohtii kasvatustieteen opintojen merkitysta hanelle itselleen. Opin-
not antoivat hanelle enemman, mitd han uskalsi odottaa. Opiskelijan ajatuk-
sista huomaa, etta opintojen kaytannéllisyys ja tietynlainen elaman realisti-
suus painottuvat oppimistehtavissd. Han soveltaa oppimaansa kéaytannon

elamaan uskoen ja luottaen itseensa. Han ei tyydy vain toteamaan teoriaa
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teoriana, vaan hakee sille vastinetta kaytannosta. Tama kuvaa erittéin hyvin

korkean akateemisen mindkésityksen omaavaa yksilda.

"Pohtimalla sita, mita tulin hakemaan, voin sanoa, ettd sain enemman
kuin odotin. Saamiani tietoja en pysty mittaamaan kiloina tai markkoina,
mutta voisin sanoa seuraavasti: Olen oppinut nakeméaan sita, mika on
ollut aina nakyvissa. Olen oppinut kayttamaan sitd, mika on ollut aina
kaytettavissa. Olen oppinut kayttdmaan olemassaolevia voimavarojani
ja hankkinut uusia.”

8.3 Opiskelupolkujen risteyksessa ilman padméaria

T&han ryhmaan kuului nelja opiskelijaa. He kertoivat mm. jo lahtéasemansa
olevan negatiiviset ja vélineellisia motivaatioltaan. Namé& opiskelijat kokevat
monimuoto-opiskelun vaikeana, mutta samalla haasteellisena. Opiskelijoiden
asettamat tavoitteet ja odotukset voivat olla joko liilan alhaiset tai korkeat, jol-

loin opiskelua ei koeta realistisesti.

Korpisen (1988, 9) mukaan yksilé6 muokkaa arvostuksiaan ymparistosta
saamiensa arvostusten ja palautteen avulla. Omat, henkilokohtaiset arvot
maaraavat, milla alueilla onnistuminen ja suoriutuminen koetaan tarkeiksi.
Ymparistdn torjuva suhtautuminen estdd yksildd hyvaksymasta itsedén,
puolestaan ympariston hyvaksyva suhtautuminen kannustaa yksild hyvaksy-

maan itsensa.

Matalaan minakasitykseen liittyy usein jonkinlaista ahdistuneisuuden tunnet-
ta. Puolestaan epérealistinen kunnianhimoisuus on yhteydessa ahdistunei-
suuteen. Jos opiskelijalla on eparealistisen korkeat odotukset opinnoistaan,
hén voi tulla masentuneeksi ja ahdistuneeksi statuksen puutteesta tai mah-
dollisesta kritisoinnista, jota tulee ymparistosta. Puolestaan liian matalat
odotukset voivat nekin aiheuttaa ahdistuneisuutta ja mahdollista epéonnistu-
misen pelkoa. Kun asetetaan alhaiset tavoitteet, itsetuntoa kohotetaan nain
hetkellisesti (Michael & Smith 1976, 522-523.)
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Harrisonin ym. (1993, 74) tutkimustulokset kertovat, ettd vaikka opiskelijat
nayttaisivat olevan akateemisesti menestyneita, niin monilla saattaa olla epa-
varmuutta emotionaalisesti tai sosiaalisesti oppimisympéaristéssdan. Taman
vuoksi olisikin tarke&dad huomioida kokonaisvaltaisesti minakasitys eli pitaisi
kiinnittdd huomiota ohjausjarjestelméan ja oppimiskokemuksiin, jotka vaikut-

tavat akateemiseen minakasitykseen.

8.3.1 Epdvarma - tavoitteet hukassa

Opiskelija on nuori, 21-vuotias. Han etsii viela omaa alaansa ja on paattanyt
lahted opiskelemaan kasvatustieteiden perusopintoja. Hanen akateeminen
minakasityksensa on vield heikohko ehka iankin puolesta, silla han ei tieda
tulevaisuuden suunnitelmiaan vield kovinkaan tarkkaan opintojen alkuvai-
heessa. Hanelldkin on ilmeisesti jo ennakkoon mielikuva, millaista moni-
muoto-opiskelu tulisi olemaan. Opiskelija kuvailee ensimmaéisen oppimisteh-
tavan jalkeen tuntojaan ja odottaa kauhulla tulevia tehtavia. Hanen arvioin-
nistaan kuultaa epavarmuus. Tatd samaista tehtavad han kuvailee myds

portfoliossaan.

Oppimistehtdvidssa: "Tehtava oli erittdin vaativa ja se tuntui koko ajan
riistaytyvan kasistad. Tehtavésta tuntui jadvan paljon asiaa pois sivura-
joitusten takia. Mielestani se oli liilan laaja. Mielténi askarruttaakin nyt
se, etta jatinkd tarkeita asioita pois ja kirjoitin vihemmén tarkeita? Ta-
mé& oli ensimmainen tehtava suorittaessani kasvatustieteiden perus-
opintoja ja hieman kauhulla aloitan seuraavaa tehtavaa...”

Portfoliossa: "Se on minulle erityisen "rakas”, koska sen tydstaminen oli
niin tydn ja tuskan takana ja se oli myds ensimméinen tehtavani, minka
suoritin. Luulen, etta taman tehtavan kautta opin kaikkein eniten. Se va-
kuutti minut siita, ettd saan suoritettua tdméan appron. Osasin hankkia
tietoa ja soveltaa sitd tehtdvaan. Toisaalta sain maailmankuvaani kas-
vattavaa tietoa. Mutta tahankin tuhlasin aikaa enemman kuin laki sallii.”

Han arvioi itsensa kykenevaiseksi lahtea tallaiselle opintomatkalle. Toisaalta
itsendinen tydskentelytapa ei sovi kaikille ja nain kavi mita ilmeisemmin talle-

kin opiskelijalle. Hanen l&htdkohtansa on erittdin negatiivinen; tuntuu kuin
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motivaatio olisi pelkastaan valineellinen. Monimuoto-opiskelu vaatii myds
sitoutumista, mutta myds vapautta suunnitella ja suunnata omaa opiskelu-

prosessiaan (Kiviniemi 1995, 44).

"Taman kasvatustieteen approbaturin tehtyani olen pettynyt itseeni mo-
neltakin kantilta. Toisaalta olen kylla tyytyvainen, ettad olen vihdoinkin
saanut tehtavéat tehtyd. Mutta karu totuus oli huomata, ettd olen liian
"kypsymatdn” téllaiseen itsendiseen tybdskentelyyn. Koska kukaan ei
ollut pakottamassa minua mihinkdan ja kaikki oli itsesténi kiinni, en
saanut pidettya kiinni aikarajoista ja lopulta tuntui jo mahdottomalta
saada koko systeemia valmiiksi tdnd vuonna. Luovuttaminen oli monta
kertaa lahelld, varsinkin kun sain kuulla paésseeni kouluun, johon téasta
ei ole mitd&n hyotyd. Mutta ehka jarki ja rahakin saivat minut tekemé&an
tdmén loppuun.”

Monimuoto-opiskelu on haastavaa ja vaativaa. ltsekuria ja paattavaisyytta
tarvitaan, silla opiskelu etenee niin omaehtoisesti omien suunnitelmiensa ja
tarpeittensa mukaisesti. Taméa opiskelija ei ilmeisesti ollut kovinkaan itse-
ohjautuva tuntiessaan olevan lilan kypsymé&tdén monimuoto-opiskeluun.
Knowlesin (1975, 18) mukaan itseohjautuvassa oppimisessa painotetaan
mm. oppijan aloitteellisuutta ja vastuullisuutta seka sitoutumista itseohjautu-

vaan oppimiseen.

Opiskeluprosessi voi olla joskus hyvinkin tuskaista, mutta silloin opiskelijan
tulisi ymmartaa hakea apua solmukohtiinsa. Pienikin keskustelu voi auttaa
eteenpain ja taas opiskelu iahtee py6érimaan. Opiskelijan ajatuksista huomaa,
ettei han ole tarpeeksi itseohjautuva sisdisen motivaation puutteen vuoksi.

"Usein luovutan ja tehtava venyy kuukausia, kun en tieda miten jatkaa.
Tehtava tuntuu vaikealta ja monta kertaa teki mieli luovuttaa, mutta jo-
tenkin sain sen valmiiksi. Olisi pitanyt suunnitella paremmin opiskeluai-
kataulu ja varmaan tavoitteetkin olisi selkiintyneet.”

Opiskelijan tavoitteet olivat ehkd hukassa. lhannemina ei ole kovin korkealla,
joten sisdisen motivaation puuttuessa han ei asettanut tavoitteitaan tarpeeksi
korkealle: Kunnianhimo puuttui ja se myds heijastui opiskelussa. DOSC-
mittarin (Michael et al. 1984, 375) osiossa kunnianhimoisuus on yksi aka-

teemisen mindkasityksen osa-alue. Aloitteellisuutta hénella ei ollut, kuin
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my0s ei siséista kiinnostustakaan opintoja kohti. Han ei tiennyt, mita opiske-
lultaan halusi ja mitd han vaati itseltaan. Ehka suurin motiivi oli vain saada
opinnot valmiiksi. Opiskelijan kanssa olisi ollut syytd miettid osatavoitteita,

motivoida n&in opiskelijaa eritavoin.

Kyseinen opiskelija suoritti seka itsendisesti ettd ryhmassa tehtavia. Hanen
ansiokseen voidaan laskea se, ettei han jaanyt yksindan murehtimaan kotiin-
sa tehtavien vaikeutta, vaan hakeutui lukupiireihin, jossa tapasi muita opiske-
lijoita ja ohjaajansa. Ehkapa han ei olisi saanut edes opintojaan valmiiksi il-
man ryhmén tukea. Skager kuvaakin itseohjautuvia oppijoita sellaisiksi, jotka
tunnistavat omat, henkildkohtaiset kasvamisen tarpeensa, suunnittelevat ja
toteuttavat sopivia oppimistoimintoja ja arvioivat omaa kehitystaéan. He voivat
tydskennelld itsendisesti ja autonomisesti tai yhteistydssa toisten kanssa.
Nayttaisi silta, etté vain siséisesti motivoituneet, itseohjautuvat yksilét olisivat
kyvykkaita ja halukkaita kayttamaan hyvékseen kasvatussysteemia, joka
ulottuu koulun yli 1api elaménkaaren, ja jossa pikemminkin vapaaehtoisuus
kuin pakko on osallistumisen perusta. (Skager 1984, 10.) Skagerin ajatukset
sopivat hyvin tdhan opiskelijaan, silld tuntuu, kuin opiskelija ei osaisi hyd-

dyntéaa ohjausjarjestelmaé itseohjautuvasti.

"Kaikkein antoisimmaksi koin tehtavéat, mitka suoritettiin ryhméatydsken-
telyna. Vaikka olinkin ryhmassa, jossa kaikki olivat minua vanhempia ja
kokeneempia, lunastin silti paikkani sielld ja sain jopa ystavida. Tama
ryhmatyd antoi minulle itsevarmuutta, koska tdma oli ensimmainen
kunnon ryhmatydskentelytilanne ja minut hyvaksyttiin varauksetta.”

Opiskelijan akateeminen mindkuva koheni huomattavasti ryhman vuoksi. To-
verimind tai sosiaalinen mind muodostuu yksildon kannalta tarkeilta ihmisilta
saadun palautteen kautta. Hanen akateeminen mindkasityksensa selkeni
ryhmén jasenten hyvéksyéssé hanet tasavertaisena opiskelijana. Monimuo-
to-opiskelun idea nakyy hyvin tdman opiskelijan kohdalla: tehtavia ei tarvitse
yksin puurtaa, vaan opiskelun iloa voidaan kokea ryhmassa! Muiden opiske-

lijoiden palaute ja tuki auttoivat hanta nakemaan itsensa uudessa valossa.
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Vaikka opiskelijalla on perin negatiivinenkin kuva omasta opiskeluprosessis-
taan ja opintojen monimuotoisuudesta, hdn summaa lopuksi ajatuksensa yl-
lattavan positiivisesti. Opiskelumotiivit olivat lahes kokonaan valineelliset,
mutta han kokee kuitenkin opintojen paéatyttyd saaneensa opiskelustaan jo-
tain myds itselleen. Han ei analysoi sen kummemmin omaa kehitystaan ja
kasvuaan opiskelijana. Ehka han ei ole tarpeeksi kypsa reflektoimaan omaa
oppimistaan ja opiskeluprosessiaan. Han tuntuu niin realistisen kyyniselta.
Millaiset oppimiskokemukset olisivat olleetkaan, jos opinnot olisivat tuntuneet

omilta?

"Jos nyt aloittaisin uudelleen oppimistehtavia, niin ainakin pitaisin huo-
len ajasta. On vain niin suuri houkutus tyéntaa tehtavat hamaan tulevai-
suuteen. Koen kylla appron olleen térked, olen oppinut paljon uutta,
olen oppinut olemaan kriittisempi ja ennenkaikkea sitkedmpi. Mielestani
ei ole todellakaan ollut helppoa suorittaa itsenaisesti tata. Kuitenkin olen
paattanyt, ettei tdma ala ole minua varten. Appron aloittaessani unel-
moin vield opettajan ammatista, mutta suunnitelmani ovat muuttuneet.
Mikaan ei ole vakuuttanut minua siitd, etten olisi kiinnostunut tasta
alasta tai etta tdma ei olisi minulle se oikea, mutta olen vain (6ytanyt
jotakin viela kiinnostavampaa. Uskon kuitenkin, etta tastd varmasti tulee
olemaan minulle hyétya tulevaisuudessa ainakin ihmissuhteissa ja ken-
ties joskus vaikka perheen &idin roolissa.”

8.4 Kapeasta leveampaén opiskelupolkuun

Téahan ryhmaan kuului kolme opiskelijaa. He olivat selvasti kehittyneet opis-
keluprosesseissaan. Heidan itsearviointinsa olivat parantuneet opintojen ai-
kana, samoin heidan akateemiset minakasityksensa. Monimuoto-opiskelussa
korostetaan liian vahan itsearvioinnin merkitysta itseohjautuvuuden ja mina-
kasityksen kehittajana. Portfoliohan pakottaa tekemaan synteesié opiskelu-
prosessista, mutta miksi itsearviointia painotetaan vasta opintojen loppuvai-

heessa, kun se pitaisi olla jo alkuvaiheessa oppimisprosessissa mukana?

Yksilollisyys, itsendisyys ja itsearviointi kuuluvat kaikki portfolio-
tydskentelyyn. Nama tukevat opiskelijan itseohjautuvuutta: han ottaa vas-
tuuta omasta tyéstdan ollen aktiivinen tiedonkeraaja. Opiskelijan ei tarvitse
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suoriutua yksin; han saa ohjausta ja palautetta sitd tarvitessaan. Opiskelu-
prosessin aikana opiskelijan itsetuntemus paranee, samoin itsearvostus. Han
oppii itsestéén erilaisia vahvuuksia ja heikkouksia opiskelijana. Nain hanen
arvostuksensa itsedan kohden kasvaa ja onnistumisten myéta itseluottamus-
kin. (Linnakyla 1994, 62.)

8.4.1 Epdvarmasta varmemmaksi - itsearviointi kehittdé

Tamé opiskelijatyyppi omaa heikohkon akateemisen minakasityksen, mutta
tavoitteiden ollessa aika korkealla han tahta& motivoituneesti niihin. Hanen
lahtdkohtansa opiskeluun olivat paaosin valineelliset, mutta sisaista motivaa-

tiotakin 16ytyi jonkin verran.

"Opiskeluni tarkoituksena oli saada pisteita tulevia paasykokeita varten
ja samalla saavuttaa 15 opintoviikon laajuiset kasvatustieteelliset opin-
not, jolloin mahdollisten opiskelujeni alkaessa olisi minulla jo osa opin-
noista suoritettuina. Vaikka appron suorittamisen motiivit olivat p4aaosin
vélineelliset, oli myds opiskeluja eteenpéin vievana voimana sisainen
kiinnostus kasvatustiedetté kohtaan.”

Monimuoto-opiskelu tuntui aluksi vaikealta, mutta toisaalta han itse toteaa
itsendisen opiskelun sopineen hénelle hyvin. Han on joustava ja sopeutuu
uusiin tilanteisiin ilmeisen hyvin. Mm. Guglielmino (1988, ) toteaa joustavuu-
den ja sopeutuvuuden kuuluvan itseohjautuvan oppijan piirteisiin.

"Itseohjautuva opiskelu oli minulle aivan uusi asia, mutta on ollut todella
tarkeda, etta olen kuluneen vuoden aikana saanut opiskella sen edel-
lyttamilla ehdoilla. Opiskelusta teki vaikean oppimistehtéavat, jotka osa-
sivat olla toisinaan pulmallisia, mutta kuitenkin kiinnostavia. Oppimis-
tehtavat tayttivat mielestani hyvin tehtavansa tiedollisen ristiriidan he-
rattajana. Tehtavat edellyttivat myds tarkkaavaisuutta, silla helposti
saattoi vastata "vaarin”. Oli todella tiedettava, mita vastaa ja mihin vas-
taa.”

Opiskelija kuvaa osuvasti itsearvioinnin merkitysta oppimisprosessille. Han ei
mielestddn ymmartanyt itsearvioinnin tarkeytta heti aluksi, mutta opintojen
kuluessa sen merkitys korostui. [tseohjautuva oppija osaa arvioida omaa op-
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pimisprosessiaan ja -tuotoksiaan ja suhteuttaa arviointinsa opettajan anta-

maan palautteeseen.

Nk. DOSC-mittarissa (Michael et al. 1984, 375) yksi osio kuului sisaiselle
motivaatiolle ja kiinnostukselle; naitd tdma opiskelija ei tunnu omaavan.
Mydskaan kunnianhimoa tai aloitteellisuutta talla opiskelijalia ei ole kovinkaan
paljoa. Opiskelija tuntui ymmartavan itsearvioinnin merkityksen, silla tata han
pohtii portfoliossaan.

"Aluksi opiskelu tuntui hieman vaikealta ja tehtaviin liittyvat itsearvioinnit
jopa turhilta. Itsearvioinnin idean ja tarkeyden huomasin mielestani liilan
mydhéan - olisi sittenkin pitanyt opiskella kasvatuspsykologian osio ai-
kaisemmin. Nyt tietdessani itsearvioinnin merkityksen opiskelulle, pidan
sitd tarke&na osana opiskelua. Itsearviointi, joka oli minulle vieras asia
opiskelussa, on vieldkin vaikeaa, mutta uskon, ettd harjaantumisen
avulla kyky arvioida itsedni opiskelijana kehittyy ja samalla antaa mi-
nulle paremmin valmiuksia opiskeluun.”

Opiskelijan epavarmaa asennoitumista itseensd opiskelijana kuvaa hyvin
hénen itsearviointia koskeva osuus. Han kuvaa itsearvioinnin kehittymista
reflektoiden itsedan aika hyvin. ltsearviointi kuuluu itseohjautuvan oppijan
piirteisiin (mm. Koro 1993). Kehitysta ja kasvua on tapahtunut opintojen var-
rella, mutta han on viela epavarma opintojen paatyttyakin. Seuraavassa han
kuvaa kolmea oppimistehtavan itsearviointiosuutta ja kehitystaan itsearvioija-
na. Ensin on itse oppimistehtavan itsearviointiosuus, taman jalkeen tulee

portfoliossa reflektoitu oppimistehtavan itsearviointi.

Oppimistehtdvédssd: "Oppikirjojen saanti on toisinaan tosi vaikeaa.
Asettamani tavoitteet opiskelujeni paattymisien suhteen ovat pahasti
jaljessa. Olisi hyva, jos voisi tenttid paljon enemman kuin esimerkiksi
tdnd vuonna oli mahdollista. Olisi hyva, etté olisi tietty palauttamis-
paivamaara oppimistehtavien suhteen, mika ikdan kuin pakottaisi lais-
kotteluun sortuvan opiskelijan tekemaan tehtavan. Katoaako opiskelun
itsenaisyys ja tekeekd opiskeluaikataulu opiskelusta monelle ylitse paa-
semattoman esteen. Olen erittdin tyytyvainen kirjalliseen palauttee-
seen. On mukavaa huomata, etta joku on todella lukenut tekeméni op-
pimistehtavat lapi eika vain vilkaissut. Samalla lukiessaan palautetta
oppii jotakin uutta itsestadan kirjoittajana kuin oppimistehtavasta itses-
taan.”
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Porfoliossa: "Oppimistehtavan nro 3:n itsearviointi oli todella karua lu-
ettavaa. Huomaa, etta olen tehnyt sen ikd&n kuin muodon vuoksi: jota-
kin on kirjoitettu, jotta voisi sanoa itsearvioinninkin tehneensa. Itsearvi-
oinnissa on todella lyhyesti kerrottu, mita olen opiskellut, mutta missaéan
kohdassa ei tule ilmi, miten tdma oppimistehtava on vaikuttanut minuun.
Tama itsearviointi kuvastaa oikein hyvin niitd 1ahtdkohtia, joista oma it-
sereflektointini on lahtenyt.”

Itsearviointi tuntuu monella tapaa olevan vain valttdmatdon pakko, jotta tehta-
va menisi lapi. Talla ajattelutyylilla opiskelu ei ole sisaisesti motivoivaa, vaan

opiskelumotiivit tulevat jostain ulkoakasin.

Oppimistehtdvéssé: "Tydskentelyprosessissa nakyi selvasti huono mo-
tivaatio, jota voisi selittda joulun odotukseen liittyvana laiskuutena. Pak-
kopuurtamisen maku nékyy tydssa, joten voisi kai oppia, ettei mitdan
tulisi vakisten tehda. Kaikesta huolimatta jai epavarma olo siita, etta
olenkohan sittenk&dan osannut vastata tehtavaan oikein. Haluaisin eh-
dottomasti palautetta tehtavan oikeellisuuteen. Tutkimukseen liittyva
tehtava oli reippaasti teoreettista ja siksi kai vaikeahkoa ymmartaa.
Mutta mielesténi tehtavaa tehdessé selveni joitakin uusia ja jopa mie-
lenkiintoisiakin asioita.”

Portfoliossa: "Seuraava itsearviointi liittyy oppimistehtavaan nro 8. Ta-
man itsearvioinnin otin mukaan, koska tassa tulee esiin mielen-
kiintoinen ristirita oman ja yliopiston opettajan arvioinnin valilia. ltsear-
vioinnissani kay ilmi suuri huolestuneisuus tehtévéan oikeellisuutta koh-
taan. Olen ollut melko epavarma, meneekd kyseinen oppimistehtava
edes lapi. Kuitenkin yliopiston opettaja on ylistanyt tata tehtavaé. Ta-
man itsearvioinnin pohjalta mieleeni herasi ajatus, etten taida viela tun-
tea itseani opiskelijana tai sitten minulla on todella huono itsetunto opis-
kelijana. Tassa itsearvioinnissa on jonkin verran jo kehitysta edelliseen.
Olen jo osannut perustella, miksi tyd oli vaikeaa, mutta jalleen kerran
tehtédvasta saadut uudet asiat ovat jaédneet sanomatta. Tydskentelypro-
sessin kuvaaminen on kovin pintapuolista.”

Usein opiskelija voi olla epavarma tehtavan onnistumisesta; talléin jo alussa
tehtavatavoitteiden asettelu ja niiden tayttdminen voivat tuntua hankalilta.
Pikkuhiljaa opintojen aikana opiskelija oppii tuntemaan omaa itseaén opiske-

lijana.

Oppimistehtdvédssa: "Tehtava oli mielenkiintoinen ja se sai minut ensim-
maista kertaa pohtimaan omaa opiskeluani ja siihen liittyvia asioita. Toi-
saalta tunnen olevani hieman katkera siita, etten ole saanut kognitiivis-
konstruktiiviseen oppimiskasitykseen perustuvaa opetusta, jolloin mi-
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nulle olisi jo aikaisemmin kehittyneet valmiudet itsenaiseen ja kriittiseen
ajatteluun ja oma-aloitteiseen tiedonhakuun. Kuitenkin tama tehtava
antoi minulle paljon. Se antoi minulle tietoa eri oppimiskasityksista ja
siitd, mika niissa on hyvaa ja mikd huonoa. Saamani tieto ei ole merki-
tyksetdnta, silld elamahan on uusien asioiden oppimista ja olen myés
varma siita, etta jos todella haluan, on minulla tulevaisuudessa mahdol-
lisuus ké&yttda saamiani tietoja oppimistyyleisté hyédyksi.”

Edelleen oppimistehtdvédssd: "Tehtavan mielenkiintoisuudesta johtuen
se heratti minussa paljon ajatuksia. Niiden paperille kirjoittaminen ei
kuitenkaan ollut helppoa. Liséksi se informaation paljous sekoitti minut
useita kertoja. Nyt kun olen vihdoin ja viimein saanut tydn tehtya, olo on
kuitenkin hieman epavarma. Siispa haluan, etta kiinnittaisit arvostelus-
sa huomiota siihen, tulivatko kaikki asiat mukaan ja ennen kaikkea sii-
hen, ettei vain jotain tarpeetonta paassyt lipsahtamaan mukaan.”

Edelleen oppimistehtdvésséd: "Tydskentelyprosessi on ollut verrattain
pitkakestoinen, silla olen aloittanut perehtymisen aiheeseen jo useita
viikkoja sitten. Luettuani Rauste-von Wrightin kirjan paéasin todella opis-
keluun kiinni. Aloin uudelleen rakentamaan ja lisddmaén aikaisempaa
tietoa liittyen oppimiskasityksiin. Hyvana asiana nden tdméan oppimis-
tehtavan kohdalla sen valtavan oppimista koskevan tiedollisuuden Ii-
sdantymisen, jonka olen saavuttanut. Kokisin tdman myds perustuvan
ymmartavaan oppimiseen.”

Portfoliossa: "Viimeinen itsearviointini liittyy oppimistehtavaan nro 12.
Oppimistehtavasta nro 11 saadut tiedot eri oppimiskasityksista ja sita
mukaa itsearvioinnin tarkeys ja merkitys opiskelulle alkaa vihdoinkin
nakyd myods itsearvioinnissani. Tassé itsearvioinnissa huomaan pohti-
vani paljon syvéllisemmin, mitd oppimistehtdvén tekeminen on minulle
antanut. Olen osannut jo perustella, miksi oppimistehtavésséni olen
painottanut kognitiivis-konstruktiivista opetusprosessia. Olen maininnut
olevani tyytyvainen kayttdmiini oppimisstrategioihin, mutta en ole kui-
tenkaan maininnut, mitkA ndméa ovat olleet. Puutteita on viela itsearvi-
oinnissa. Mutta kun tarkastelen néitd kolmea itsearviointia, niin olen
kylla kuitenkin tyytyvainen siihen kehitykseen, mit& ajan kuluessa on ta-
pahtunut. Tama3 todella antaa uskoa kehitykseeni opiskelijana.”

Opiskelutavoiltaan opiskelija halusi opiskella yksindan kaikki oppimis-
tehtavat. Ryhmakeskustelun anti jai pois kokonaan ja muiden opiskelijoiden
mielipiteet eivat néin voineet vaikuttaa hanen akateemiseen minakasityk-

seensa.

"Ryhmaéakeskustelut jaivat kokonaan pois, silla pelkasin (ehka suotta),
ettd ryhmakeskustelut veisivét liikaa aikaa ja hidastaisivat opiskeluani.
Toisaalta tiedan, kuinka arvokkaita oppimistilanteita ne ovat, silla mui-
den mielipiteet rikastuttavat myds omaa ajattelua. Kuitenkin toimiessani
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kouluavustajana minulla oli mahdollisuus keskustella opettajien kanssa
ja samalla nain, miten opiskelemani asiat toimivat kaytannéssa.”

Erasta oppimistehtavaansa han kuvailee maailmankuvaa kehittavaksi ja sa-
malla oman itsens& kasvun edistéjaksi. Opiskelun merkitys oman itsensa
kasvulle ja kehittymiselle on tarkeda, silld nain opinnot saavat aivan uuden-
laisen n&kdkulman kun opittuja asioita soveltaa ja syventdd omaan itseensa
koskevaksi. Tass& opiskelija on onnistunut erittdin hyvin. Vaikka epavar-
muutta esiintyy, niin han on taitavasti onnistunut kuvaamaan oppimistehtavi-

en suhdetta itseensa.

"Vaikka lukiossa olin opiskellut jo yksilén kehityksestéd ja sen eri vai-
heista, selvenivat ndAma asiat minulle aivan uudella tavalla. Ensim-
maistd kertaa minulle muodostui koko yksilén elaménkaaren kattava
kasitys yksildon kehityksestd. Tamén valossa nden myds kuka mina oi-
kein olen. Missa elaman vaiheessa elan? Mitkd ovat ne kehitystapah-
tumat, joita kéyn lapi ja miten olen selvinnyt aikaisemmista elamén vai-
heista? Tadma on auttanut suuresti kasvatuksellisissa tilanteissa niin
kotona kuin koulussakin. On helpompaa ymmartaa, miksi oppilaat toi-
mivat tietylla tavalla ja samalla tarkeaa tietdd, misséa elaméankaaren vai-
heessa oppilaat ovat ja miten se puolestaan vaikuttaa heidan opiske-
luunsa. Kotona olen alkanut paremmin ymmartaa pikkuveljeni kayttay-
tymistd ja osannut paremmin suhtautua haneen. Taman vuoksi oppi-
mistehtéva on ollut kayttaytymistani muuttava tekija.”

Opiskelijan kuvaamat kehittdmisalueet ovat mm. itsearviointi. Eniten hanta jai
vaivaamaan se, kun han tunsi suurinta epavarmuutta opiskeluaan kohtaan,
niin silloin han olikin onnistunut hyvin. Han toteaakin, ettda taméa on ehka
osoitus siitd, ettei tunne itsedan viela tarpeeksi hyvin opiskelijana. Han on
myo6s muuttanut pintasuuntautuneen opiskelutyylin syvasuuntautuneeksi ja
samalla omaksunut (tai yrittinyt omaksua) konstruktivistista oppimis-

kasitysta.

"On ollut tarkeaé, etté olen saanut tdmén vuoden aikana kokeilla minul-
le "uusia” oppimisstrategioita ja huomata, ettd ne todella toimivat. Kui-
tenkin kehittamisen varaa oman opiskelun suhteen vield on. Konstrukti-
vistisen oppimiskésityksen edellyttdmid oppimisen ehtoja ei ole ihan
helppo omaksua, mutta luotetaan, ettd harjoittelun avulla osaan entista
paremmin arvioida omaa opiskeluani ja valita kulloisenkin tilanteen mu-
kaan itselleni parhaan oppimisstrategian.”
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8.5 Tukijoita opiskelupolulla

Tahan ryhmé&an kuului viisi opiskelijaa. Opiskelijalla voi olla joko huono tai
hyva akateeminen minékésitys. Korkea akateeminen minakasitys voidaan
saada myds toveriminan kautta, mutta se ei pelkastéan riitd opiskelijan aka-
teemisen itsetuntemuksen ja -luottamuksen kehittdmiseen. Opiskelija voi tul-
kita ymparistdstd saamiaan signaaleja ja palautetta vaarin; tdma riippuu juuri
minékésityksestd kuten Skaalvikin ja Rankinin tutkimustulokset (1990, 524)
osoittivat. Heidan mukaansa muiden opiskelijoiden akateemiset minakasityk-
set vaikuttavat opiskelijan omaan tulkintaan tilanteesta ja itsestaan. Jos muut
koetaan "paremmiksi”, opiskelijan itsetunto huononee. Jos taas muut koetaan
"huonommiksi” itsetunnoltaan, niin opiskelijan itsetunto paranee.

Laajasti ymmarrettynd minakasitys koostuu yksilén havainnoista omista ky-
vyistdadn ja ominaisuuksistaan seké itsestddn suhteessa muihin ja ympéaris-
t6dnsa (Aho 1989, 7; Korpinen 1988, 9). Korpisen (1988, 9) mukaan yksild
littdd ihanneminan sisaltéonsa niita arvostuksia, tavoitteita ja rooli-ihanteita,
jotka hdn kokee itselleen merkityksellisiksi. Ymparistdn arvostukset vaikutta-
vat myds yksilon arvostuksiin. Ymparistdn torjuva suhtautuminen estaa yksi-
164 hyvaksymasta itsedan, puolestaan ympéristdon hyvaksyva suhtautuminen

kannustaa yksil6a hyvaksymé&an itsensa.

Toverimina tai sosiaalinen mind muodostuu yksildn kannalta térkeiltd ihmi-
siltd saadun palautteen kautta. Yksild tulkitsee tAméan palautteen ja heijastaa
tulkinnan itsestd muodostettuun késitykseen. (Korpinen 1988, 9.) Ulkoisen
palautteen ja sisdisen vertailun tuloksena syntyy itsearvostus ja yksilé vertaa
todellisia ominaisuuksiaan ihannemindnsd ominaisuuksiin. Mydnteinen it-
searvostus iimenee itsehyvaksyntana. (Burns 1982, 226; Korpinen 1979, 48.)

Harrisonin ym. (1993, 74) tutkimustulokset kertovat, etta vaikka opiskelijat
nayttaisivat olevan akateemisesti menestyneita, niin monilla saattaa olla epa-
varmuutta emotionaalisesti tai sosiaalisesti oppimisymparistdssa. Toisilla

opiskelijoilla korostuu toveriminan tai sosiaalisen mindn osuus opiskelussa.



79

Itsevarmuutta haetaan esim. tutorryhmistd muilta opiskelijoilta ja tutorilta.
Opintopiirin merkitys on suuri: se tukee oppimista ja silla on sosiaalinen mer-
kitys (Varila 1990, 93-94).

8.5.1 Epédvarma - itsevarmuutta ryhmdstéa

Kaikki opiskelijat eivat koe monimuoto-opiskelun itsenéistd opiskelutyylia
antoisaksi. Toisilla syyn&d on opiskelutekniikan vaikeus, toisilla jokin muu.
Tama opiskelijatyyppi tuntuu pitavan monimuoto-opiskelun ideaa "oppimis-
tehtavat kotona” hanelle sopimattomana. Opiskelija ei ole ns. perinteinen
monimuoto-opiskelija, silla hén tarvitsee opiskelunsa tueksi ryhméan. Hanelle
tuntuvat sopivan paremmin ryhmékeskustelut kuin yksinédan tehdyt ty6t. Ska-
ger toteaakin, ettd oppimisen ei tarvitse olla itsenista tai individualistista ol-
lakseen itseohjautuvaa. Sen sijaan han pitaa tarkedné oppijan motivaatiota,
hanen valintaansa oppia ja toimia tuon valinnan mukaan. (Skager 1984, 18.)

Opiskelija kommentoi vuoden olleen erittdin antoisa ja monivivahteinen.

"Tutorillat ovat olleet mahtavia. Niissa on saanut niin mahtavaa evas-
tysta kotona tehtaville yksildtehtaville. On ollut myds ihana tutustua uu-
siin ihmisiin ja saada opiskelukavereilta tukea ja kannustusta opiske-
luun, niin on sujunut huomattavasti helpommin. Tutorillat ovat olleet hy-
vid myds sen vuoksi, ettd olen pysynyt melko hyvin suunnittelemassani
opiskelutahdissa.”

Vennon (1991, 69-72) tutkimustulosten mukaan suurin osa 42 opiskelijasta
(43 %) toivoi eniten luentoja opintopiiriin. Talldin opiskelutyyli on pitkalti
opettajakeskeinen. 38 % piti opiskelijakeskeisempia opintomuotoja toivotta-
vampina. Luennoilla istuminen oli helppoa, joku veti selkeasti ryhméa ja opis-
kelija tiesi, mika oli tarkeaa, mika ei. Tamakin opiskelija kaipaa jos nyt ei lu-

entoja, niin ainakin opintopiiria tai tutorrynméa tuekseen.

Opiskelijan akateeminen minakasitys ja varsinkin akateeminen itseluottamus
on heikonlainen, mutta ryhmatydskentelyn ansiosta se vahvistuu opintojen
myo&ta. Opiskelija tietda tarkalleen, mitd han haluaa opinnoiltaan ja tulevasta
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ammatistaan, joten han on toisaalta itseohjautuva. Han on kunnianhimoinen,
omaa sisdisen motivaation ja aloitteellisuutta opiskeluprosessissaan kuten
Michael et al (1984) ovat todenneet akateemista mindké&sitysta mitattaessa.
DOSC-mittarin (Michael et al. 1984, 375) osa-alue samaistuminen vs. eris-
taytyminen osoittaa, ettd talla akateemisen minékéasityksen osa-alueella
opiskelija tuntee itsensa hyvaksytyksi ja kunnioitetuksi tai sitten vastakohtana
eristetyksi tai hylatyksi. Sosiaalisella vuorovaikutuksella on tarkea rooli oppi-
misessa (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 37, 61). Taman monet opis-

kelijat ovat huomanneet kritisoidessaan "yksin puurtamista”.

"Opiskelujen alussa olin tosi hatainen ja minun piti saada kaikki tydt no-
peasti valmiiksi. Yleensékin olen perusluonteeltani sellainen, ettd kaikki
pitéisi tapahtua heti eli olen melko karsimatdn. En osannut antaa itsel-
leni armoa ja vasytin itseéni aivan liikaa. Kuitenkin opiskelun kuluessa
olen huomannut, ettei ty6t hetkessa valmistu eikd ainakaan hatailemal-
14, vaan tarvitsen ajatteluaikaa. Nain pitkajannitteisyys on pakostakin li-
saantynyt!”

Opiskelija valitsi portfolioonsa kaksi oppimistehtavaa, jotka oli suoritettu ryh-
makeskusteluina. Han vertaili niita keskenaan ja totesi niiden vélilla olevan

huima ero.

Itsearviointia ensimmadisestd ryhmékeskustelusta: "Tama tehtévéa antoi
minulle paljon itseluottamusta ja varmuutta omiin kykyihini keskusteli-
jana ja mielipiteiden esittajana. Olen aina ajatellut, etten osaa tuoda
tarpeeksi hyvin itseéni esille ja usein mietin liilan kauan ja tarkkaan, mita
sanon ja tilanne saattaa olla jo ohi. Tassd ryhmékeskustelussa pyrin
voittamaan itseni. Yritin olla jannittaméatta, enka ajatellut niin kriittisesti
omaa toimintaani kuin yleensa ja se auttoi huomattavasti. Olen aina
myds ajatellut, ettd olen parempi kirjoittaja kuin puhuja, joten olen yrit-
tanyt valttaa tallaisia keskustelutentteja. Onneksi nyt oli "pakko” tehda
néain. Silloin myés huomasin, kuinka opettavaista se minulle on. Juuri
se, kun voittaa itsensé ja uskaltautuu tekeméaéan sellaista, jossa on epéa-
varma, silloin onnistumisen kokemuskin on moninkertainen. Kehitty-
mistehtavana on edelleen esiintymisvarmuuden kartuttaminen. Tiedan,
ettd se onnistuu parhaiten hakeutumalla vain tallaisiin tilanteisiin ja
esittamalla rohkeasti omia mielipiteitani.”

"Kriittinen ajatteluni kehittyi tadssa tehtdvassé, koska tenttikavereilta sain
paljon uusia nakdkulmia ja ajatuksia asioista. Puntaroin naitd asioita
mielessani ja tentin jalkeen keskustelimme ja pohdimme yhdessa viela
vastauksia seka arvioimme toistemme suoritukset.”
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Itsearviointia toisesta ryhmékeskustelusta: "Se naissé ryhmakeskuste-
luissa onkin niin antoisaa, kun on monta oppijaa ja jokaisella eri ajatuk-
sia, niin kaikki saavat paljon. Yksinoppiminen ei valttamétta ole aina niin
mielenkiintoista, kun joutuu yksin puurtaa... Eniten kehitystd on tapah-
tunut siina, ettd uskallan rohkeammin sanoa mielipiteeni asioista. On
tullut varmuutta ja itseluottamusta lisda ja se on hyva! Olen yrittanyt
tehda tehtavia ryhméakeskusteluna, koska kaipaan eniten harjoitusta
juuri omien mielipiteiden esittdmisessé ja tdma tapa opiskella on anta-
nut siihen hyvadn mahdollisuuden.”

Toinen ryhmékeskustelu sujui paljon paremmin. ltseluottamus omiin ky-
kyihinsa on kasvanut ja kehittynyt naiden keskustelujen vélilla. Ulkoisen pa-
lautteen ja siséisen vertailun tuloksena syntyy itsearvostus ja yksilé vertaa
todellisia ominaisuuksiaan ihanneminansé& ominaisuuksiin. Mydnteinen itse-
arvostus ilmenee itsehyvaksyntana. (Burns 1982, 226; Korpinen 1979, 48.)
ltseluottamus puolestaan viittaa yksildn késitykseen siita, ettd pystyy suoriu-
tumaan tehtavistaan onnistuneesti. Iltseluottamus koskee onnistumisen odo-
tuksia (Skager 1978, 103.) ltseluottamus on seurausta onnistumisen koke-
muksista. Toverimina tai sosiaalinen mind muodostuu yksilon kannalta tar-
keiltd ihmisiltd saadun palautteen kautta. Yksild tulkitsee tamén palautteen ja

heijastaa tulkinnan itsestd muodostettuun kéasitykseen.

Itsendista tyoskentelyadn opiskelija kuvaa hyvin osuvasti. Taméa kertoo tie-
tynlaisesta alkuvaiheen epavarmuudesta, ei tiedeta, mité opiskelijalta vaadi-
taan ja odotetaan. Omat odotukset ja vaatimukset korostuvat joskus liiankin

paljon.

”"Alussa olin epavarma mitd minun pitéisi tehdé ja siksi alku olikin han-
kalaa. Pikkuhiljaa asiat kuitenkin selkiytyivat, kun paétin vain luottaa it-
seeni. Ehka alussa oli sellainen mielikuva, etta se pitéisi olla tietynlai-
nen, mutta kun paasin siita ajatuksesta, ettd ei ole oikeastaan mitaan
tiettya yhta oikeaa tapaa tehda, vaan taytyy 16ytd4 se oma persoonalli-
nen tapa tehda, niin asiat alkoivat luistaa. Naytin valmista tyétani tuto-
rille ja hanen mielesta se oli hyvd muuten, mutta teoria puuttui koko-
naan, olin ottanut mukaan vain oman kokemukseni taas.”

"Tyd oli niin tylsa, etten meinannut saada itseé&ni motivoiduksi t6ihin ol-
lenkaan. Oppimiskasitystehtavissa, joka oli alkuvaiheessa appron
opiskelussa, olisin halunnut varmuutta sille, miten minun “pitaisi” tehda
ja tassa tehtavassa taas oli melko tarkat séanndt, mita sai tehda ja se
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tuntui heti ahdistavalta. Eli tdm& on juuri sitd itseohjautuvuuteen kas-
vamista. Nautin siitd, ettd ei ole tarkkoja rajoja ja saantéja sille, miten
pitda tehda, vaan voi tehda itselle parhaalla tavalla. Tasséa sitd oppii
parhaiten tuntemaan omaa itsedankin.”

Knowlesin (1975, 18) mukaan itseohjautuvassa oppimisessa painotetaan
oppijan aloitteellisuutta ja vastuullisuutta seké sitoutumista itseohjautuvaan
oppimiseen, oppijan kéasitystd itsestdan riippumattomana, itseohjautuvana
henkilébna, oppijan itsearviointia, oppijoiden vastavuoroisuutta seké opettajan
asemaa oppimisen tukijana, "menetelmaéllisenéa oppaana”. Itsearviointia opis-

kelija kuvaa nain:

"Itsearvioinnin kautta olen oppinut nakemé&an paremmin ne asiat, joissa
olen hyva ja joissa viela tarvitsen parantamista. Itsearvionti ei ole kovin-
kaan helppoa ja usein tuntuu raskaalta viela tehtavan jalkeen alkaa
miettid omia ajatuksia, mutta kylla se oppimisen kannalta on tosi kehit-
tavaa puntaroida viela omia tuntoja.”

8.6 Yhteenvetoa opiskelijatyypeista

Tutkimusaineistona kaytettiin 22 kasvatustieteen perusopintonsa péaattaneen
opiskelijan portfolioita oppimistehtavineen. He ovat kuvailleet portfolioissaan
omaa oppimisprosessiaan ja -tuloksiaan. Naiss& kuvastuivat aikuisopiskeli-
joiden erilaiset motiivit, tarpeet, odotukset, vaatimukset ja tavoitteet. Heidan
erilaisuutensa itseohjautuvina opiskelijoina nakyi erilaisilla opiskelupoluilla.
Toisilla opiskelupolku oli kapeampi, toisilla leveampi. Jotkut opiskelijat olivat
opiskelupolkujen risteyksessa tietdméattd minne menna tavoitteet hukassa,
toiset olivat taas muiden ympéaréimana, jolloin sosiaalista tukea ja ohjausta oli
helposti saatavilla. Toisilla opiskelupolku oli opintojen alkuvaiheessa kapea,
loppuvaiheessa leveampi. Tama kertoi opiskelijan kehittymisesta kohti itse-

ohjautuvampaa ja akateemisesti itsevarmempaa opiskelutyylia.

Kapeampi opiskelupolku oli niilla, jotka kokivat olevansa hyvia opiskelijoita,
mutta samalla heidan tavoitteensa olivat korkealla. Heidan kriittisyytensa it-

sedan kohtaan oli suuri, siksi opiskelupolku oli kapea. Tahan ryhméaan kuului
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nelja opiskelijaa, joista heitd edustamaan valitsin "analyyttisen perfektionis-
tin". Han oli erittdin kriittinen itsedadn kohtaan. Han oli taitava itsearvioija,
mutta huono luottamaan itseensa. Han hallitsi monimuoto-opiskelun hyvin.
Han kaytti hydédykseen ohjausjarjestelméssa tutorryhmad ja teki myos itse-
naisesti oppimistehtavia. Han vaati itseltdan paljon. Han peilasi ympéaristdsta
tulleita viesteja ja ohjaajan palautetta itseensa ja néin akateeminen min&ka-

sitys muotoutui muiden pohjalta aika paljon.

"Analyyttinen perfektionisti” oli erittdin kunnianhimoinen, aloitekykyinen, ns.
johtajatyyppia. Michaelin (1984, 375) mukaan akateemisen minakasityksen
yksi osa-alueista on kunnianhimoisuus ja johtajuus ja aloitekykyisyys. Opis-
kelija koki opiskelunsa valilla ahdistavaksi liilan korkeiden tavoitteiden takia.
Michael & Smithin (1976, 522-523) mukaan epérealistinen kunnianhimoisuus
on yhteydessa ahdistuneisuuteen: jos opiskelijalla on eparealistisen korkeat
odotukset opinnoistaan, han voi tulla masentuneeksi ja ahdistuneeksi ympa-

ristdbn antamasta kritisoinnista.

Han oli itseohjautuva tietylla tavalla, tosin palautteen merkitys oli korostetusti
esilla. Hanen akateeminen itseluottamuksensa oli huono, mutta han tiedosti
tdmankin itsessaan opintojen loppuvaiheessa. Nain hanen akateeminen mi-

nékasityksensa oli kehittynyt vuoden aikana.

Toisen ryhman opiskelupolku oli levedmpi siitd syysta, etta itsekriittisyys oli
terveelld pohjalla. Realistisuus ja kéytdnnénlaheisyys kuuluivat tahan ryh-
maan; opiskelijoita oli kuusi. Oman itsensa kasvu ja ammatillinen kehitys oli-
vat tarkeitd elementteja naille opiskelijoille. Monimuoto-opiskelu sopi myds
heille erinomaisesti. He osallistuivat tutorryhmiin saaden vaihtelua oppimis-

tehtavien teolle.

Valitsin tastd ryhmasta tyypin "realistinen itsensé kehittdjd’. Han oli realisti-
nen ja hyvin tietoinen itsestdan. Han tunsi itsensd hyvat ja kehitettavat puo-
let. HAn arvioi palautetta realistisesti suhteuttaen sita itseensa. Han oli toi-
sella tavalla kunnianhimoinen kuin "analyyttinen perfektionisti” ja itseohjau-
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tuneempi kuin tama. Omat odotukset olivat realistiset. Han luotti itseenséa
opiskelijana, oli luova, sopeutuvainen ja joustava (vrt. Guglielmino 1977, Ro-
gers 1983, Skager 1984, Varila 1990b, Koro 1993). Taméan opiskelijan itse-
ohjautuvuus ndkyi h&nen ottamasta vastuusta omasta oppimisestaan, oppi-
mishalukkuutena ja tulevaisuuteen suuntautumisena. Hanen realistisuutensa

ja kaytanndén merkitys teorioiden rinnalla nousivat esille.

Kolmannen ryhmén opiskelijoiden polut olivat pdatyneet risteykseen, jossa
opiskelijoiden pitaisi tietda valintansa ja tavoitteensa. Nain ei kuitenkaan ollut.
Naitd padmaarattdmia opiskelijoita 10ytyi nelja. Opiskelijat olivat epavarmoja
ja tyytymattdmia itseensd sekad opintoihinsa. He kertoivat mm. jo lahtbase-
mansa olevan negatiiviset ja vélineellisia motivaatioiltaan. Monimuoto-
opiskelun vaikeutta kuvasivat tavoitteiden ja odotusten vyyhti, joka jai sitten
saavuttamatta. Opiskelumuodot vaihtelivat oppimistehtavien teosta ryhma-
keskusteluihin, joista jalkimmaisesta he kokivat saaneensa tukea opintojensa

jatkamiselle.

Kolmannen ryhman tyypiksi valitsin "epdvarma - tavoitteet hukassa’. Tama
tyyppi oli erittain epavarma omista kyvyistdan ja taidoistaan opiskelijana. Ha-
nen mielestdan opinnot olivat mielenkiinnottomat. Han ei saanut otetta niisté.
Hanelld puuttui kunnianhimoa ja itseohjautuvuutta verrattuna edellisiin tyyp-
peihin. Han ei oikein osannut reflektoida omaa oppimisprosessiaan kuten
edelliset, vaan han kuvasi hyvin lyhyesti portfolioonsa ajatuksensa. Michaelin
(1984, 375) mukaan kunninhimon ja akateemisen kiinnostuksen puuttuminen
huonontavat akateemista minakasitysta. Sisdinen arviointi kuuluu itseohjau-
tuvan oppijan piirteisiin (mm. Koro 1993). Tekstista paistoi pettymys opintoi-
hin ja epavarmuutta siihen, mitd hanelta oddtettiin ja vaadittiin. Samalla taméa
aiheutti ahdistuneisuutta: "Kuinka korkealle asetan tavoitteeni ja saavutanko
niita? Kannattaako tavoitteita sen kummemmin edes miettia?” Lilan matalat
odotukset voivat aiheuttaa ahdistuneisuutta (Michael & Smith 1976, 522-
523).
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Neljannen ryhméan opiskelupolku oli opintojen alkuvaiheessa kapea, mutta
polku leveni opintojen my&ta. Tama kertoi opiskelijan kehittymisesta ja kas-
vusta monimuoto-opiskeluun. Tahéan ryhmaan kuului kolme opiskelijaa. Opis-
kelijat olivat aluksi epédvarmoja tavoitteistaan ja odotuksistaan. Heille selvisi
opintojen my6td moni asia ja itsevarmuutta alkoi tulla lisda. Talle ryhmalle
ominaista oli tehda oppimistehtavat yksin kotona.

"Epdvarmasta varmemmaksi - itsearviointi kehittdd” -tyyppi oli epavarma
opintojen alettua. Han koki koko ajan itsearvioinnin tarkeéaksi tekijaksi oppi-
misprosessissaan (vrt. Skager 1984 ja Koro 1993). Myllerin ja Patrikaisen
(19983, 63) mukaan itsearvioinnissa on tarkeaa, ettd oppija kokee oman toi-
mintansa tarkeéksi ja merkitykselliseksi ja ett oppijan tarpeet saavat tyydy-
tysta tietojen ja taitojen karttuessa. ltsearvioinnin tehtdvana on todeta oppijan
oppimis- ja kasvuprosessin eteneminen sekad ohjata sitd. Tama opiskelija
kuvaili opintojen paattyessa hyvin omaa kehittymistaan oppijana, joten han
oli kehittynyt valtavasti osatessaan reflektoida itsedan.

Viidennen ja viimeisen ryhman "tukijoita opiskelupolulla” -ryhméssa oli viisi
opiskelijaa. Muiden antama tuki ja palaute toimivat akateemisen minakasityk-
sen vahvistajina (Gibson 1996, 27-28). Opiskelijat suorittivat monta oppimis-
tehtdvdad ryhmakeskusteluina, mikd puolestaan paransi akateemista itse-

luottamusta ja samalla akateemista minékasitysta.

"Epdvarma - itsevarmuutta ryhmdstd” -opiskelijatyyppi kuvaili hyvin epéavar-
maa oloaan muiden lasnaollessa. Kaikenlainen esiintyminen jannitti ja pelotti.
Tahan auttoivat ryhmakeskustelut, jotka lisasivat itsevarmuutta ja néin koko
oppimisprosessi sai uusia tuulia alleen. Kun sai ryhmasta tukea, niin myds
itsevarmuuden my&ta oppimistehtavien tekeminen tuntui paremmailta. ltsekri-
tiikkia 16ytyi myos télta opiskelijatyypilta. Michaelin (1984, 375) DOSC-mitta-
rissa yksi osio kuvasi samaistumista ja eristdytymistad. Tama opiskelija sa-
mastui muihin opiskelijoihin ja ryhméén. Koron (1993, 29-30) mukaan kasau-
tuvat ja riittdvan usein toistuvat myonteiset opiskelukokemukset lisaavat to-

dennakoisesti opiskelijan luottamusta itseensa.
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9 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla ja ymmartaa akateemisen mi-
nakasityksen kehittymista kasvatustieteen perusopintojen aikana avoimessa
yliopistossa. Tutkimuksen ideana oli I0yt&4a aikuisopiskelijoiden erilaisia opis-
kelupolkuja, joista kustakin heijastuu eritavoin akateeminen minakasitys. Jo-
kainen kokee erilailla avoimen yliopiston monimuoto-opiskelun, jossa paino-
tetaan itseohjautuvuutta, itsendisyyttad ja joustavuutta. Monimuoto-opiskelun
haasteet, mahdollisuudet mutta samalla ongelmakohdat tulevat nékyviin joi-
denkin opiskelupoluilla. Kuinka ohjausta tulisi tAsmentaa ja kohdistaa niin,
etta opiskelija saisi parhaimman tuen ja ohjauksen tuntematta silti itsedan

"huonoksi” opiskelijaksi?

Yhteenvetoa tuloksista ja ohjauksen merkitys eri opiskelijatyypeille
Tutkimuskohteena oli 57 Jyvaskylan yliopiston Chydenius-Instituutin avoimen
yliopiston opiskelijaa, jotka olivat paattaneet kasvatustieteen perusopintojen
arvosanansa kevaalla 1998. Tutkimus suoritettiin syyskuussa 1998. Tutki-
musaineistona oli lopulta 22 opiskelijan oppimistehtavat portfolioineen. Raja-
sin muut oppimistehtavat pois. Rajaus oli jarkeva suorittaa, silla aineistoa
olisi muuten ollut liikaa. Opiskelijat ovat kuvailleet portfolioissaan omaa op-
pimisprosessiaan ja -tuloksiaan. Naissa kuvastuivat aikuisopiskelijoiden eri-
laiset motiivit, tarpeet, odotukset, vaatimukset ja tavoitteet.

Hypén (1987, 126) on todennut, ett& palautteen tulisi olla mydnteista ja kan-
nustavaa ollakseen tehokasta. Opiskelijat kokevatkin hyvin eri tavoin sa-
manlaisen palautteen. Yksilon itsetunnolla nayttadkin olevan suuri merkitys,
millaiseksi palaute koetaan. Korkean itsetunnon omaavat yksilét tulkitsevat
palautteen helpommin myonteiseksi kuin alhaisen. Aikuisopiskelijan itsetunto
voi yleensa olla korkea, mutta oppimiseen suhtaudutaan eri tavoin kuin nuo-
rempana. Ei enda uskalleta ottaa positiivista palautetta vastaan ja koetaan,
ettei sitd ansaita talla ialla! Siksipa tallaisen aikuisopiskelijan ohjaaminenkin

on haastavaa ja palautteen tulisi olla mielekasta.
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Taman tutkimuksen opiskelijatyypit ovat hyvin erilaisia keskendan. Kapealla
opiskelupolulla oli nelja opiskelijaa. ”Perfektionisti’ hallitsee pitkalti itsenai-
sesti opiskelunsa suunnittelun. Han asettaa turhan korkealle tavoitteensa,
siksi ohjauksessa voisikin puuttua tahan. Perfektionisti pyrkii aina vain pa-
rempaan ja parempaan suoritukseen, siksi han takertuu pieniin yksityiskohtiin
ja kehittdmistd vaativiin seikkoihin unohtaen tavallaan kaiken muun hyvan
oppimistehtavéassaan. Palautteeseen kuuluvat kehitettavat puolet tehtavassa,

mutta naita voisi kirjoittaa varovaisemmin.

Vaikka perfektionisti oli taitava itsearvioija, niin ohjaajan antama palaute mer-
kitsi hanelle valtavasti. Ohjauksessa voisikin kohdistaa palautteen varsinkin
niihin hyviin puoliin. Korpinen (1988, 15) onkin todennut, etté opiskelijan it-
searvostusta voidaan korottaa parhaiten kiinnittdmalla huomiota edistymi-

seen niilla alueilla, joita han eniten arvostaa.

Epérealistinen kunnianhimoisuus on yhteydess& ahdistuneisuuteen. Jos
opiskelijalla on eparealistisen korkeat odotukset opinnoistaan, han voi tulla
masentuneeksi ja ahdistuneeksi statuksen puutteesta tai mahdollisesta kri-
tisoinnista, jota tulee ymparistoita. (Michael & Smith 1976, 522-523.) Perfek-
tionisteilla on siis vahva taipumus ahdistua omista odotuksistaan ja tavoit-
teistaan. Ympaéristolta tuleva kritisointi saattaa entisestdédn pahentaa tilan-

netta.

Toisen ryhman edustajat eli realistisen akateemisen minakasityksen omaavat
opiskelijat (6) kaipaavat mahdollisimman realistista ohjausta itselleen. Tama
nédkyy mm. tavoitteiden asettelussa ja akateemisessa itseluottamuksessa.
Realistin akateeminen itseluottamus, -hyvaksynta ja -tuntemus ovat yleensa
parempia kuin perfektionistin. "Realisti itsensa kehittdja” liitti itsearviointeihin-
sa pyyntoja, millaista ja mihin han haluaisi palautetta. Tallainen vuorovaiku-
tus tukee itsearvioinnin kehittymista ja samalla koko akateeminen minakéasi-
tys kehittyy. On hyva muistaa tarkistaa, ettei realisti aseta liilan alhaisia tai

korkeita tavoitteita itselleen. Omia taitojaan on turha véahatellakaan. Korpisen
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(1988, 16) mukaan itseluottamus vahvistuu onnistumisen kokemuksista ja

onnistumista seuraa yleensa mydnteinen palaute.

Michael & Smithin (1976, 522-523) mukaan ne opiskelijat, jotka eivéat ole ah-
distuneita, ovat kunnianhimoisia realistisesti ja he omaavat sisdisen motivaa-
tion opiskeluun ja he kokevat onnistuneensa koulukokemustensa kautta.
Téllainen tyytyvaisyys voi johtaa osaltaan suurempaan itseluottamukseen ja
mahdollisuuksiin olla aloitekykyinen ja ottaa enemméan vastuuta. "Realisti

itsensa kehittaja” oli realistisen kunnianhimoinen.

Matalan akateemisen minékéasityksen omaavat opiskelijat tarvitsisivat kaiken
mahdollisen tuen ja rohkaisun. Paamaarattémia opiskelijoita opiskelu-
polkujen risteyksessa 16ytyi nelja. "Epédvarma - tavoitteet hukassa’ -tyyppi oli
epévarma omista kyvyistaan ja taidoistaan opiskelijana. Hanelta puuttui kun-
nianhimoa ja itseohjautuvuutta. Epavarmoille opiskelijoille voisi kehittaa osa-
tavoitteita opinnoissa selvidmisessa. Miksi aina ottaa tavoitteeksi niin kaukai-
nen ja suuri asia kuin arvosanan valmistuminen, kun pienetkin valitavoitteet
riittaisivat? Hatésen (1993, 40) mukaan opiskelun ja oppimisen ohjausta tar-
vitaan mm. opiskelijan yksil6llisen opiskelusuunnitelman laadinnassa ja ohja-

uksessa.

"Epdvarmasta varmemmaksi - itsearviointi kehittdd” -tyyppi kuului ryhmaan,
jossa opiskelijoiden opiskelupolut olivat aluksi kapeampia, mutta levenivat
opintojen edetessa. Téllaisia opiskelijoita oli kolme. Taméan tyypin suhteen
voitaisiin todeta, ettd yleensad epavarmoja opiskelijoita tulisi rohkaista entista
enemman itsearviointiin, jotta pohtiessaan omaa oppimistaan he saisivat it-
seluottamusta lisda. Palaute tulisi kohdistaa varsinkin hyviin puoliin ja kan-
nustaa enemman. Korpisen (1988, 13) mukaan opiskelijaa tulisi rohkaista
omien tavoitteidensa asettamisessa, itsenaisessa opiskelussa ja,itsearvioin-

nissa.

Epéavarmojen opiskelijoiden kanssa voitaisiin miettia esim. opiskelumuotojen

valintaa: olisiko mielekkdampaa opiskella ryhmassa kuin yksin vai péainvas-
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toin? Olisiko tutorin tuki ja ohjaus tarpeen ja yleensa muiden opiskelijoiden?
Riittaakd opiskelijalle pelkastaan opettajan palaute kirjallisesti vai olisiko
mielekkddmpaé keskustella kasvotusten tai puhelimitse?

Opiskelijoille, jotka tekevat ryhmassa oppimistehtavid, olisi tarkeda suoda
tama ryhméamahdollisuus. "Epdvarma - itsevarmuutta ryhmdstd” -tyyppi sai
itsevarmuutta ryhmatydskentelystd. Tahan ryhmaén kuului viisi opiskelijaa.
Ryhmassa voi olla opiskelijoita, jotka omaavat joko korkean tai matalamman
mindkasityksen. Ryhmatydskentelyn anti onkin siina! Opiskelijat oppivat pal-
jon toisiltaan ja saavat samalla tukea joltain muulta kuin auktoriteetilta. Ryh-
matydskentelijéita voitaisiin rohkaista tekemaan oppimistehtévia myds yksin,
silla silloin opiskelija huomaa eri valossa itsensa oppijana. Ryhman vetajan
(yleensa tutorin) tehtavana on vahvistaa opiskelijan itseluottamusta ja kan-
nustaa omien mielipiteidensa esittdmisessa ja niiden perustelemisessa.

Yhtaldisyyksid ja eroavaisuuksia opiskelijatyyppien vVélill4

Opiskelijatyyppien eroja ja yhtalaisyyksia pohtiessa taytyy todeta, etta eroja
I6ytyy, mutta ne eivat valttamatta ole kovin selkeita ja ryhmét eivat ole taysin
kategorisoituneita. Eroja 16ytyi mm. opiskelutavan valinnoissa. Kaksi ensim-
maistd ryhmaa (kapealla ja levealla polulla olevat) teki oppimistehtavia yksin
sekd ryhméassd. He osasivat hyédyntdd monimuoto-opiskelun tarjoamia
vaihtoehtoja. Opintojen aikana kehittyneet opiskelijat tekivat oppimistehtavat
yksin; kaksi muuta ryhmaa (epavarmat ja ryhma tukena) painotti ryhmatyds-
kentelya. Erilaisten opiskelumuotojen valinnaisuus aiheuttaa toisille ongel-
mia: ei tiedeta, mika sopii minun tyyliini opiskella! Tahén olisi syyta paneutua

ohjausjérjestelméassé tarkemmin.

Eroja 16ytyi myds akateemisen minékéasityksen muodostumisessa ja kehitty-
misessé. Toisilla oli korkeampi minakasitys, toisilla puolestaan matalampi.
Muutaman itsevarmuus kehittyi selvasti opintojen aikana itsearvioinnin tuke-
mana. Toisilla oli huikeat tavoitteet ja korkea ihannemin, toiset olivat realis-
tisia. Yksi ryhma sai tukea muilta mm. tutorryhmastd. My6s opiskelijoiden
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itseohjautuvuudessa Idytyi eroavaisuuksia: jotkut olivat sisaisesti motivoitu-
neita, suunnitelmallisia ja omasivat itseluottamusta, toiset kaipasivat selkeita
rajoja esim. oppimistehtavien palauttamispaivamaaria.

Avoimen yliopiston ohjausjarjestelma ei ota tarpeeksi huomioon erilaisia itse-
ohjautuvia opiskelijoita. Toisaalta on vaikea kaytédnndssa toteuttaa itseoh-
jautuvan oppimisen periaatteita, silla resurssit eivat tahdo riittda tadhan. Ke-
hoitetaan opiskelijoita olemaan itseohjautuvia kertomatta kuitenkaan, miten
tama kaytanndssé tapahtuu! Oppimisprosessin pituutta ja syvyytta pitéisi
muistaa painottaa, itseohjautuvuuteen ei opita ja opiskella muutamassa vii-

kossa.

Eroa 16ytyi myds palautteen merkityksesté. Toiset kokivat palautteen erittain
tarkeana, toiset eivat maininneetkaan sita portfoliossaan. Palautteen merkitys
korostui varsinkin niilla, joilla oli korkea ihannemina ja he halusivat tavallaan
"ponkittdd” itsetuntoa hyvalla palautteella. Toisaalta palautteen merkitys on
ratkaisevaa jokaisen kohdalla: se motivoi ja kannustaa jatkamaan eteenpéin
tai sitten painvastoin. Kukaan ei antanut kielteistd palautetta ohjaajan arvi-

oinneista.

Itsearviointi kasitteena esiintyi aika harvan portfoliossa. Tottakai koko portfo-
lio on itsearviointia parhaimmillaan, olipa tata kasitetta tekstissa tai ei. Portfo-
lioissa ilmeni, etta jos itsearviointi-sana esiintyi tekstissa, niin naméa opiskeli-
jat olivat pohtineet ja reflektoineet todellakin omaa oppimistaan. He olivat
tiedostaneet paremmin portfolion merkityksen oppimisprosessille kuin ne
opiskelijat, jotka eivat maininneet itsearviointia. Yleenséakin itsearviointia poh-

tineet mainitsivat myds ohjaajan palautteesta jotakin.

Yhtalaisyyksia 16ytyi: kaikki olivat aikuisopiskelijoita, jotka suorittivat moni-
muotoisesti kasvatustieteen perusopintoja. Namé olivat yhta poikkeusta lu-
kuunottamatta kaikille ensimmaiset avoimen yliopisto-opinnot. Kaikki opiske-
lijat mainitsivat opintojen olleen aika raskaat ja vaikeahkot. Varsinkin opinto-

jen alkuvaiheen epavarmuudesta mainitsi moni opiskelija: opinnot tuntuivat
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sekavilta mm. opiskelumuotojen takia. Opintojen sisallosta monet kuvittelivat
kasvatustieteen antavan ns. kasvatusohjeita kaytdnnon elamaan, mutta
opinnot olivatkin paljon teoreettisemmat. Taydennettavia oppimistehtavia oli
vain muutamilla, uusittavia ei ollenkaan. Tama kertoo opiskelijoiden hyvasta

tasosta.

Tutkimusmenetelmdésta

Havaintoaineistona kéaytettiin valmiita aineistoja. Kasvatustieteen perus-
opintonsa péaattaneet opiskelijat lahettivat opintoihinsa kuuluvat oppimisteh-
tavat seka portfolion. Rajasin aineiston niihin oppimistehtaviin, jotka opiskelija
oli valinnut portfolioonsa (véhintddn 4 oppimistehtavaa). Oppimistehtavissa
oli mukana opiskelijoiden tekemat itsearvioinnit seka myds opettajan tekema
arviointi. Kuten Alasuutari (1994, 74, 135-136) on todennut, niin ihanteellista
olisi saada tallainen aineisto, joka ei olisi tehty tutkimusta varten. Rajoitukse-
na tassa aineistossa oli kuitenkin se, etta itsearvioinnit olivat tehty myds
opettajaa varten eli sosiaalisesti suotuisa vastaus voi heijastua naissakin it-
searvioinneissa. Itsearviointeja oli laidasta laitaan: hyvin lyhyesti kirjoitettuja
seka laajasti kuvailtuja. Toiset olivat pohtineet syvallisemmin omaa oppimis-
prosessiaan, toiset taas arvioivat enemmankin oppimistuloksiaan kuin -
prosessiaan. Muutama oli tehnyt itsearvioinnin vain sen vuoksi, ettd se oli

ollut pakko kirjoittaa.

Salmivalli (1997, 93-98) on pohtinut itsetuntomittareiden ongelmia. Han tote-
aakin, ettd eras itsetuntotutkimuksen keskeinen ongelma liittyy itsetunto-
kasitteen vaihtelevaan kayttéén. Baumeisterin, Ticen ja Huttonin (1989) mu-
kaan perinteiset itsetuntoskaalat mittaavat pikemminkin yksilon tyylia tai
orientaatiota arvioida julkisesti itsedan kuin mitdan intrapsyykkista "itsetunto-
struktuuria”. Heidan mukaansa matalia arvoja itsetuntomittareilla saa henkil,
joka tekee varovaisia, konservatiivisia, itsea suojelevaa itsearviointeja. Kor-
keisiin itsetuntopisteisiin puolestaan liittyy riskeja ottava, itsed tehostava
orientaatio. Jotkut itsetuntotutkijat ovat puolestaan painottaneet, etta korkea

itsearvioitu itsetunto saattaa liittyd suurenneltuun, mahtipontiseen kuvaan
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itsesta. Ei pida kiinnittda huomiota vain itsetunnon tasoon, vaan myds itsear-
viointien pysyvyyteen tai muuttuvuuteen, minékuvan selkeyteen ja varmuu-
teen. (Salmivalli 1997, 93-94.)

Pelkkien itsearviointeihin perustuvien itsetuntomittareiden kaytté on osoit-
tautunut riittdmattdmaksi ja metodisena haasteena onkin kehittaa niiden rin-
nalle uudenlaisia menetelmia. Esimerkiksi toveriarviointien kayttd itsearvioin-
tien rinnalla nayttaé tuottavan lisdinformaatiota yksilon itsetunnosta. (Salmi-
valli 1997, 97.)

Paéatin aluksi lahteéd tutkimaan akateemista minakésitysta mittarin avulla, jota
ei oltu suomennettuna. Suomentamisessa ja esitestauksessa olisi ollut liian
paljon ty6ta ja olisiko tallainen kvantitatiivinen mittari toiminut niin hyvin Suo-
men oloissa verrattuna USA:aan. Mittarin avulla saadut tulokset olisivat ker-
toneet staattisen, pysahtyneen kuvan akateemista minakasityksestéa eika sen
kehittymisesta. Vaikka tassa tutkimuksessa olisi tehty alku- ja loppumittauk-
set, olisivat tulokset ehké olleet samantapaisia kuin Koron (1993) tutkimuk-
sessa. Koron (1993, 159) tutkimustulokset osoittivat, etteivat itseohjautuvim-
matkaan oppimismahdollisuudet saa aikaan merkittavaa muutosta minékési-

tyksesséa ainakaan lyhyella aikavalilla.

Paatyesséani opiskelijoiden kirjallisiin itsearviointeihin luulen saaneeni luotet-
tavampaa tietoa tutkimusaiheesta. Tutkimustulokset kertoivat, ettd akateemi-
nen minakasitys kehittyy dynaamisesti oppimistehtavia yksintehdessa tai sit-
ten ryhmassa. Jotkut opiskelijat olivat pessimistisempi&d kuin toiset, mutta
heidankin akateeminen min&kasityksensa parani opintojen loppuvaiheeseen
mentaessa. Kirjalliset itsearvioinnit kertoivat heidan opiskelupoluistaan ja
akateemisen minakasityksen kehittymista ja kasvusta. Vaikka olen kuvaillut
paljon portfolicissa kirjoitettuja ajatuksia opiskelijoiden akateemisesta miné-
kasityksesta, niin tutkimuksen tarkoituksena ei ollut kuvailla minkdan tietyn
hetkista akateemista minakasitysta - vaan ennenkaikkea sen kehitysta ja ke-

hittymista.
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Tutkimusmenetelm&é olisi voinut syventaa viela haastatteluihin. Olisi ollut
haastavaa lahted pohtimaan yhdessad opiskelijan kanssa hanen tekemia
portfolioitaan. Kuinka han kuvailisi tuntojaan oppimisprosessin paatyttya?
Haastatteluun olisi tietenkin liittynyt omat rajoituksensa. Olisiko opiskelijan
ollut vaikea luottaa minuun haastattelijana ja tutkijana? Olisivatko vastaukset
olleet sosiaalisesti suotavia? Kuinka hyvin opiskelija olisi voinut kuvailla itse-
aan opiskelijana? Ehké se onkin helpompaa kirjallisesti!

Tutkimuksen analyysivaiheessa olisin voinut kayttdad hyodyksi laadullisen
tutkimuksen tietokoneluokittelujarjestelmia. Tietokone olisi luokitellut suuren
aineiston erilaisiin ryhmiin, joita olisin sitten analysoinut ja tulkinnut. Analyysi-
ja tulkintavaiheet olisivat kaivanneet muutaman hermeneuttisen py&réahdyk-
sen lis44, jotta akateemisen minédkésityksen kehittymisvaiheet olisivat tulleet
paremmin esiin. Mit4 kaikkea opintojen alku-, keski- ja loppuvaiheeseen liit-

tyy?

Tutkimustieto teoriassa ja kdytdnnéssé ja sen yleistettdvyys
Tutkimustulokset antavat uutta tietoa akateemista minakasityksesta teoreetti-
sestikin. Jo pelkastaan kasitteena se voisi olla paremmin tunnettu ja kaytetty
taalld Suomessa. Akateemisen mindkasityksen ja itseohjautuvuuden yhteys
on merkittava. Naita teoreettisia kasitteita ei voida erottaa toisistaan, silla ne
molemmat tukevat opiskelijan oppimisprosessia. Tutkimustulokset kertovat
kuten monet muutkin edelliset tutkimukset (mm. Koro 1993, Gibson 1996),
ettda avoimessa yliopistossa opiskelee erilaisia opiskelijoita, mikd on hyvéa
tiedostaa mm. ohjauksen kannalta. Rogers katsoo, ettd yksilén kayttayty-
mistd selvasti ohjaava ja hanet toisista yksildista erottava piirre on se, miten
hén tiedostaa itsensa ja ymparisténsa ja miten paljon hén kykenee ottamaan
vastuuta niistéd. Vastuullisuudella onkin tarkea rooli itseohjautuvuqdessa.

Tutkimustulokset ovat pedagogisesti siirrettéavissa tutkimuksen ymmarretta-
vyyden kannalta. Tama tutkimus on ainutlaatuinen, mutta sen tuloksia voisi
hybdyntaa kaytanndssa siten, ettad kasvatustieteen (tai minka tahansa muun



94

aineen) opintojen alussa kartoitettaisiin opiskelijoiden akateeminen minaka-
sitys eli tiedostettaisiin tAméa teoreettinen kasite kaytdnndssa. ltseohjautu-
vuuden kasite on sisaistetty, mutta sen eri osiot tavallaan haviavat koko itse-
ohjautuvuus-kasitteen pimentoon. Olisi hyva erottaa itseohjautuvuudesta
- nama osiot. Opiskelija saisi miettia, millainen han on oppijana: mita vahvuuk-
sia ja kehitettavia puolia han tietda itsessaén olevan? Mita han odottaa opin-
noilta ja mitd han vaatii itseltddn ja palautteelta? Millaiset tavoitteet han
asettaa? Millaista ohjausta h&n haluaa ja kenelta? Millaisia opintomuotoja

hén valitsisi?

Opintojen alkuvaiheessa olisi hyva tehda itsearviointiosuus. Kun itsearviointia
olisi myés alussa, opintojen aikana ja lopuksi portfolion muodossa, niin oppi-
misprosessi olisi tavallaan taydellisempi. Alkuvaiheen itsearviointiin tulisi liit-
tdd mm. tavoitteet, joita voisi tietyn véliajoin tarkistaa ja tarvittaessa muuttaa.
Itsearvioinnista pitaisi tehda luonteva osuus oppimisprosessin kulkuun, silla
ilman tata opiskelija ei kehity kriittiseksi, itseohjautuvaksi opiskelijaksi. Tallai-
nen pohdinta auttaa opiskelijaa seuraamaan omaa oppimistaan, jonka yhtey-
dessd han havaitsee vahvuutensa ja tarpeensa. Oppijan suorittama oman
tydbn pohdinta antaa merkityksellista tietoja mydés hénen opettajalleen. Se
auttaa hanta suunnittelemaan entista paremmin omaa opetustaan ja ohjaus-
taan. (Mékinen 1998, 404.)

Jatkotutkimusaiheet

Tata tutkimusta voisi laajentaa jatkossa huomioonottaen myés ohjauspuolen.
Olen yrittanyt pohtia tassa luvussa ohjauksen kannalta akateemista minaké-
sitystd, mutta tata voisi tutkia paljon laajemmin ja syvemmin. Millaista ohja-
usta erilaiset opiskelijatyypit tarvitsevat? Tunnistavatko erilaiset opiskelijatyy-
pit tarpeensa erilaiseen ohjaukseen? Entépé tunnistavatko ja tiedostavatko
ohjaajat opiskelijoiden tarpeet erilaiseen ohjaukseen? Jatkotutkimuksessa

keskityttajsiin opiskelijan ja ohjaajan vuorovaikutukseen oppimisprosessissa.
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Voidaan myds pohtia, miten monimuoto-opiskelijoiden erilainen opiskelutar-
koitus vaikuttaa kasvatustieteen opintojen sisallén suunnitteluun. Onko eri-
ikaisten ja usein eri tavoitteisten opiskelijoiden kohdalla myb6s eriytettdva
koulutustavoitteita ja oppisiséaltoja? Pitaisikd opintoja alkaa raataldida enem-
man vai onko sita jo tehty tarpeeksi opintojen monimuotoistamisen yhteydes-

sa?
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LITE 1(2)
9.9.1998

Syyskuinen tervehdys Sinulle!

Olen Sari Paajanen, Chydenius-Instituutin avoimen yliopiston kasvatustieteen laudatur -opiskelija.
Ensinndkin haluan onnitella Sinua valmiista kasvatustieteen perusopintojen arvosanasta! Hieno
suoritus! Toiseksi pyydin nyt apua Sinulta. Teen nimittdin opintoihini kuuluvan gradun kasvatus-

tieteen perusopintojen oppimistehtdvien arvioinneista. Tutkin ldhinni kirjoittamalla oppimista.

Pyytdisinkin nyt Sinulta tutkimustani varten kaikki kasvatustieteen perusopintojen
oppimistehtiivisi. Laita mukaan my6s mahdolliset tdydentivit tai uusittavat tehtivit. Riittdd, kun
ldhetdt vain oppimistehtdvin kansilehden, itsearviointilomakkeen seki portfolion kokonaisuudes-
saan. Otathan huomioon, ettd itsearviointilomakkeessa nidkyy kyseisen oppimistehtdvéin numero,
jotta osaan yhdistdd sen oikeaan kansilehteen! Jos haluat, voit toki lahettdd kaikki oppimistehtéviit
nippuna minulle! Ethén peitd yhteystietojasi, silld voin tarvita niitd mahdollista haastattelua varten.
Kisittelen aineiston ehdottoman Iuottamuksellisesti, yhteystiedot eivit tule nidkymé#in misséén.

Lihetédn oppimistehtivit Sinulle takaisin vélittomésti kopioituani ne.

Palauta oppimistehtivisi 4.10.98 mennessd joko tuomalla ne Chydenius-Instituutin avoimen
yliopiston toimistoon tai sitten postittamalla ne oheisessa pussissa. (Chydenius-Instituutti, Avoin
yliopisto, Pitk#nsillankatu 1-3, 67100 Kokkola). Postimaksu on maksettu valmiiksi. Tayta samalla

oheinen kyselylomake mukaan!

Kun palautat tehtivisi, osallistut samalla avoimen yliopiston ohjaus- ja palautejéirjestelmin
kehittamiseen. Tehtivisi arviointeineen antavat tirke#dd tutkimustietoa kirjoittamalla oppimisesta.
Miten sitd voitaisiin tukea ja mitd kehittdmistd arvioinneissa olisi? Miksi erdit saavat arvosanan
valmiiksi ja toiset eivédt? Sinun avullasi mm. ndihin kysymyksiin saadaan lisétietoa.

Jos Sinulla on kysyttavai, voit ottaa yhteyttd allekirjoittaneeseen. Vastaan mielelldni!

Kiitos avustasi ja opiskel'uiloa tulevaisuudessakin!

Sari Paajanen

p. 06-8317 049
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Tayta timéd lomake oppimistehtiivien mukaan! Vastaa ympyrdimillda Sinulle oikea

vastausvaihtoehto tai tiyttimilld tyhja kohta.

1. Mikd on koulutuksesi?

2. Olitko suorittanut muita arvosanoja avoimessa yliopistossa ennen kasvatustieteen perusopintojen
arvosanaa? Jos olit, mitd ja minkd tasoisia (a, cl, 1) opintoja?

* kylla

3. Mind vuonna aloitit kasvatustieteen perusopintojen opintosi?

4. Mika oli opintojesi motiivi? Ympyroi kolme tdrkeintd.
* perustietojen saaminen kasvatustieteesti

* paremmat kédytinnon kasvatustaidot

* mahdollisuus jatko-opintoihin

* paremmat opiskeluvalmiudet

* harrastuspohjainen opiskelu

* ammatillinen tdydennyskoulutus

* oman persoonan vahvistaminen

* jokin muu, mika?

5. Ympyroi ja perustele tyytyvdiisyytesi / tyytymdittomyytesi itseesi kirjoittajana talld hetkelld.

* hyvin tyytyvdinen
* tyytyvéinen

* melko tyytyvdinen

* melko tyytyméton

* tyytyméiton

* hyvin tyytyméton

KIITOS VAIVANNAOSTASI!
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() JYVASKYLAN YLIOPIST LITE 2 S XX . ;
gl' CHYDENIUSC Oppimistehtdviin kansilehti
[ “INSTITUUTIT ] Vastauspaiva -
AVOIN YLIOPISTC
Pitkansillankatu 1-3
KOKKOLA
Nimi Henkildtunnus
Palautus- Oppilaitos
osoite
(Kirjoita nimesi ja osoitteesi selvilla kisialalla)
Oppiaine
Yliopistonopettaja Tehtdvan nro
Vastaus on: Vastauksen arvionti:
L__| hyviksytty i. rakenne selked KA epaselvi
D taydennettiavi 2. asiasisiltd laaja kKK kx suppea
D uusittava 3. aiheen kisittely soveltava KK kirjatekstia toistava
Kokonaisarviointi:
\__Kokkolassa / 19 B

Ali irrota papereita toisistaan - saat toisen kappaleen itsellesi arvioituna’



: LIITE 3
OPPIMISTEHTAVAKOHTAINEN ITSEARVIOINTI

Jokaisen oppimistehtdvin jdlkeen tehddin tehtdvikohtainen itsearviointi. Alla olevia kysy-
myksid kaytetdsin kaikkien oppimistehtévien itsearviointiin suoritustavasta riippumatta. Tenttijat
eivat vastaa kysymykseen 2.

1) Miten koit tehtéivin? Mit4 ajatuksia se Sinussa hertti?
2) Mihin haluaisit erityisesti tdss4 tehtdvassa palautetta? (Tama kysymys ei koske tenttijoité).

3) Tyoskentelyprosessin ja tuotoksen arviointi:

a) Yksilovastaus: Miten arvioisit tydskentelyprosessiasi ja omaa tuotostasi?
- Mitd hyvdd/huonoa loydat?
- Jos aloittaisit tehtdvin laatimisen uudelleen, miti tekisit toisin? Millaisia vaihtoehtoi- -
sia toimintatapoja 16ydét?

b) Pari- tai ryhmivastaus: Miten arvioisit omaa tyGskentelydsi ryhméssa ja ryhmién tuotos-
ta?
- Mikd osuus Sinulla oli ryhmén/oppiparin tyoskentelyssi?
- Mitd hyvid/huonoa 16yditte?
- Jos aloittaisitte tehtivén laatimisen uudelleen, mit tekisitte toisin? Millaisia vaihto-
ehtoisia toimintatapoja l1oyditte?
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