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On kiitoksen aika

Kiitan opetusministeriota saamastani  projektirahoituksesta, jonka tuella aloitin
Tampereen yliopiston ammattikasvatuksen tutkimus- ja  koulutuskeskuksen
projektipdallikkond tédman tutkimusprosessin.  Kiitdn  TyOsuojelurahastoa ja
Yksityisalojen esimiehet ja asiantuntijat YTY ry:ta saamistani apurahoista. Lampimét
kiitokset aikuiskoulutusyksikon paallikolle, opetusneuvos Marita Savolalle, johtga
Riitta-Liisa Lappeteldiselle ja toiminnanjohtaja Jaakko Kiiskelle henkilokohtaisesta
kannustuksesta ja tuesta.

Tyoni ohjagjana on toiminut professori Pekka Ruohotie. Hanelle [ampimét kiitokseni
pitkdan jatkuneesta ohjauksesta. Kokeneena opettajana han opasti minua teorioiden
maailmaan. Ohjagjana Ruohotie on ollut vaativa ja asioita punnitseva. Tydssa han on
korostanut tieteellista orientaatiota ja kehittanyt kirjallista ilmaisua. Aina uudelleen han
sai minut innostumaan tyon jatkamisesta eteenpéin. LA&mmin kiitos tyoni esitarkastajille,
kriittiset huomiot antoivat minulle n&kdkulmia, joiden pohjalta voin kehittéa omaa
gjatteluani ja tehda korjauksia tyohoni.

Olen saanut kohdalleni maailman parhaimman sparragjan. Kiitan sydamellisesti dosentti
Seppo Saarta gjatusteni reflektoimisesta, saattamisesta matkalla ja rinnalla kulkemisesta
tyon viime vaiheissa. Haluan kiittd8a ymmartavasta ja arvostavasta suhtautumisesta seka
hanen tybajastaan, joka on ollut kaytettdvissani tutkimusraportin viimeistelyssa.
Yhteistybmme ansiosta téndédn voin tyytyvaisena todeta, etta tyoni valmistui.
Yliopistolehtori, filosofian tohtori Outi Raehalme jakoi kanssani hotellihuoneen
kansainvadlisen konferenssin aikana. Siitd hetkesta lahtien valillemme syntyi syva
ystavyys. Outin merkitys tyoni kehittymisessd ja valmistumisessa on ollut korvaamaton.
Sydamelliset kiitokset Outille realistisesta, tarmokkaasta ja mutkattomasta yhta matkaa
kulkemisesta. Matka jatkuu ja luottamus. Kirjoittamisen aloittaminen oli kynnyksen
takana. Kiitokset tulevaisuuden tutkija Keijo Mdkeldlle tyon alkuvaiheessa
tapahtuneesta  kirjoittamisen opettamisesta. Ilman hanen ohjeitaan ja vaivoja
sdastelemétonta palautettaan todenndkdisesti arkailisin vieldkin kynnyksen toisella
puolella. Antamalla suoraa ja osuvaa palautetta teksteistani opin, paitsi jotain
kirjoittamisesta, paljon omasta itsestani.

Suuret kiitokset tekniikan ylioppilas Eetu Pilli-Sihvolalle hanen uupumattomasta ja
tyoskennellessani  etédlla tiedeyhteisostd  kotitoimistossani. Tyd on vaatinut
lukemattomien teknisten ja mekaanisten ongelmien ratkaisemista. Eika siind kaikki.
Kiitos Eetulle mybs tyon viimeistelyvaiheessa tekemésta oikoluvusta ja kielen
tarkastuksesta. Yhteistyd Eetun kanssa on ollut riemullista. 1k&erostamme huolimatta



olen kokenut hanen kanssaan hengenheimolaisuutta TyoOskentely on sen kaikissa
vaiheissa ollut helppoa ja antoisaa. Valtiotieteen maisteri Laura Kopu on osallistunut
tyon eri vaiheisiin ensin litteroimalla haastattelut ja auttamalla teknisissa kysymyksissa.
Laura on auliisti lukenut tyon eri versioita. Punakyndd sdastelemétta hén on opettanut
kirjoittamista didilleen. L&mmin kiitos Lauralle hénen jatkuvasta valmiudestaan antaa
asiantuntevaa palautetta ja tehda tarkentavia kysymyksia uudelleen ja uudelleen. Kiitos
Lauralle myos tyon tiivistelman englanninkielisestd k&dnnoksesta.

Vaitoskirjatyo, vaikka se onkin tekijan henkilokohtainen ponnistus, vaatii paljon
monilta ihmisilta Kiitokset lehtori, kasvatustieteen lisensiaatti Jorma Vainionpéélle ja
dosentti Jari Metsdmuuroselle tilastollisista konsultaatioista.  Kiitos graafinen
suunnittelija Leena-Marja Aholalle ja insindoriopiskelija AMK Sampo Pilli-Sihvolalle
loputtomien ideoitteni visuaalisesta toteuttamisesta. Vain pieni osa tyosta on esilla
raportissa. Lammin kiitos kirjastonhoitagja Pirkko Overlundille ja kirjastovirkailija
Jarmo Loposdlle palvelualttiudestaan ja ystavéllisyydestdan heidan vastatessaan
jatkuviin lahdetietopyyntdihin. Koulutussihteeri Airi Kokkoselle kiitos avusta. Hanen
vamiutensa auttaa aina kun apua tarvitsin yllapiti luottamustani siihen, etta asiat
etenevét. Kiitos Airille my6s lukemattomista kuuntelemisen hetkistd purkaessani
milloin pettymystani milloin iloani. Kiitokset yhteistydsta kasvatustieteen tohtori Liisa
Tiilikkalalle.  Lammin  kiitos  aikuiskoulutusiohtaja Kirsti  Kataiselle ja
koulutusalavastaava Heini Kujalalle monista arvokkaista keskusteluista ja
kannustuksesta matkan varrella

Kiitokset  aluekehitysohtaja KaisaLeena Lintildlle ja Maaseutupolitiikan
yhteistyoryhmén Naisteemaryhman j&senille tuesta ja erityisesti diita, etta
alkana.  Kiitokset johtgja Britt-Marie  Perheentuvalle ja MariaInstituutin
kouluttgjakunnalle myotéelamisestéa ja kannustuksesta tyon eri vaiheissa. Viela
sydamellinen kiitos Kyllikki Pilli-Sihvolalle monien vuosien gan jatkuneesta minun

myos kayttanyt. Kiitos Kylli.

Lampimét kiitokset lapsilleni Laura ja Klaus-Tuomas Kopulle heidan luottamuksestaan
ja rakkaudestaan. Viivahdan ajatuksissani vanhempieni kannustavassa ilmapiirissa.
Muistan atiani Hilkkaa, joka voimiaan sdastdmétta auttoi arkipdivan askareissa.
Toivoin, etta aiti olisi jaksanut olla mukana vield tyon pddtoksessa. 1sani Abel Polon
uudenlaiseen elamantyyliin rohkaisseet gjatukset kantavat minua edelleen, vaikka han
l[ahtikin pois jo muutostaipaleeni akumetreilld vuosia sitten. Kiitokset Polon
sisaruksille, Paiville, Ollille ja Jarmolle ja heidan perheilleen myotaelamisestd ja
innostuksen yll&pitamisesta



Sydamelliset kiitokset miehelleni Ossi Pilli-Sihvolalle. Olen kiitollinen siita, etta han on
jaksanut keskustella kanssani kaikesta, mika minua on pitkdan jatkuneen tyon aikana
ihmetyttéanyt. Han on luonut minulle olosuhteet tehda tyota ja kehittéd omaa
osaamistani. Han on huolehtinut siitd, etta olen gjoittain myds vahintdankin fyysisesti
poistunut tyoni &arelta ja muistanut levdtd llman hénen vankkumatonta luottamustaan
minuun ihmisen& taman tyon tekeminen ei olisi ollut minulle mahdollista.

Mankissa joutsenten syysmuuton aikaan 2004



Esipuhe

Tyossani aikuiskoulutuksen suunnittelijana néin toistuvasti ongelmia, jotka yhdistin
koulutukseen liittyviksi kysymyksiksi, mutta joita oli asiallisesti vaikea hahmottaa.
Ongelmien luonteesta ja tiedostamattomuudesta johtuen ne luonnollisesti jaivét
keskustelun ulkopuolelle, eivdtkd ne ndin ollen tulleet koulutussuunnittelun
kehittamisen kohteiksi. Etsin aluksi vastauksia ammattiin  sosiaalistumisesta.
Suhteellisen nopeasti huomasin, ettd ongelmien taytyi olla sosiaalisen prosessin
kehittymisen takana, yksilollisella tasolla olevissa rakenteissa. Kiinnostuin inhimillisen
osaamisen kehittamisesté aikuisten koulutuksen yhteydesséa. Aloin haastatella kursseille
osallistuneita henkil6ita. Vahitellen ymmarsin, etta lahes jokainen tunnisti ongelmia
itsessédn, mutta niistd keskuskeleminen jai tavallisesti epamééraiseksi. Asioille oli
vaikea |0yté& sanoja. Aikuisen oppijan eteen tulleet vaikeudet saattoivat olla yhteydessé
heidan henkilokohtaisiin elamantilanteisiinsa ja yksilollisiin  tapoihinsa ratkaista
ongelmia. Usein esille nousi myos kéasityksia oppimisesta ja omaan oppimiseen
kohdistuneista odotuksista ja oletuksista. Ongelmiin, joihin aloin kiinnittéd huomiota,
saatettiin usein suhtautua myos vélttelemala niistd puhumista, koska ne koettiin
henkil6kohtaisen epdonnistumisen tai huonommuuden osoituksina.

Aikuisen oppimiseen liittyvat kysymykset tulivat tydssani gankohtaisiksi 1990-luvun
alussa tapahtuneen  elinkeinoeldaman  lamaantumisen  seurauksena.  Olin
koulutussuunnittelijana erikoistunut naisten yrittgjakoulutuksen kehittamiseen. Tuolloin
yh& useammin pitkdan tyoeldamassa toimineet, korkeasti koulutetut naiset joutuivat
olosuhteiden pakosta etsmédin toimeentulon hankkimista oman yrityksen
perustamisesta. Laadin tutkimussuunnitelman, jonka tarkoituksena oli selvittéd, miten
koulutuksen avulla voidaan tukea palkkaty6hon orientoituneiden naisten siirtymista
yrittgiksi. Suunnitelma toi minulle jatko-opinto-oikeuden, mutta tilaisuutta tutkimuksen
toteuttamiseen en onnistunut jarjestamaan.

Tampereen yliopiston ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskuksen johtaja,
professori Pekka Ruohotie tyoni ohjagjana ehdotti tutkimusaiheen vaihtamista.
Keskuksessa oli syksylla 1998 suunnitteilla ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten
opettgiien tutkinnon nostamiseen tarkoitettu kehittdmishanke TUKEVA. Séilytin
uudessa suunnitelmassani  tutkimuksen kohteena olevan ilmion ja ryhdyin
tarkastelemaan  aikuisessa  opettgjassa  koulutuksen  yhteydessd  tapahtuvaa
kehittymisprosessia ja siihen liittyvié tekijoita. [1midn tutkiminen aikuisopettajien osalta
oli vahintéankin yhtd térkea tehtévd, ovathan he avainasemassa opettaessaan, paitsi
uusia tietoja ja taitoja, myds ohjatessaan opiskelijoita uudenlaiseen gatteluun ja
toimintatapoihin.



Ruohotien ohjauksessa [6ysin  yksilollisten  kehittymisvalmiuksien  teoreettisen
tutkimisen  nakokulman.  Koulutussuunnittelijana  koen, etta  toteuttamani
vaitoskirjatutkimus ldhestyy niitd kysymyksig, joita tyollani lahdin tutkimaan.
Ongelmakentta on, paitsi lagja ja moninainen, syvallisesti oppivaa yksilod koskettava.
Tutkimuksessani en suinkaan ratkaise naitd ongelmia. Niiden yksilollisen ja
tilannekohtaisen luonteen johdosta ndma kysymykset on ratkaistava aina uudelleen.
Toivon kuitenkin, etta tutkimukseni lisdd kiinnostusta yksil6llisia kehittymisvalmiuksia
kohtaan ja etta niihin liittyvéa keskustelua kéydaan avoimesti. Tavoitteenani on, etta
seké opettajat, koulutussuunnittelijat etté opiskelijat kiinnittéavéat huomiota kehittymiseen
liittyviin ~ kysymyksiin  tiedostaakseen aiempaa paremmin itsedan oppijana.
Tiedostaminen on henkilokohtaisen kehittymisen [ahtokohta. Samalla se liséd huomion
kiinnittamista  yksilollisiin  kehittymisvalmiuksiin - koulutuksen suunnittelussa  ja,
toivottavasti, parantaa koulutussuunnittelun laatua.

Matka itseen on pitka Se on mutkainen, paikoin vaikea ja paikoin riemullinen. Perille
padsemista tuskin voi odottaa kukaan. Suosittelen matkalle lahtemistd siitékin
huolimatta, etta tieddn ehdottavani myds vaikeuksia Mutta voidakseen selviytya
jatkuvasti muuttuvassa maailmassa, ihmisen taytyisi heréta ajattelemaan itse. Opettajan
tulee ymmartad ihmista voidakseen vaikuttaa haneen. Hyvaa matkaa. Toivon, etta lukija
voi kohdata itseéén ja oppia tuntemaan itsensa ihmeita téynna olevana upeana kulkijana.



Tiivistelma

Tutkimus on kasvatuspsykologinen, ammattikasvatukseen liittyva, padosin laadullinen
tutkimus. Tutkimuksessa selvitetéan ammatillisten aikuisopettgjien valmiuksia selviytya
muutoksessa. Tutkittavaa ongelmaa tarkastellaan inhimillisen mielen sisdisingd
kognitiivisina ja konatiivisina prosesseina. Johtogjatuksena tutkimuksessa on se, etta
ihmisella on mahdollisuus vapaan tahtonsa ansiosta parantaa omia valmiuksiaan
selviytyd toimintaympériston jatkuvasti muuttuessa. Vamiudet menestya paranevat,
kun yksilo tulee tietoiseksi omista persoonallisuuden ja daykkyyden alueilla
vaikuttavista mekanismeista ja niiden toiminnasta oppimisen yhteydessd. Han voi
kehittda kykyaan asettaa tavoitteita ja séédella itse omaa toimintaansa tarkoituksellisesti.
Tutkimuksen kohteena ovat ne tekijét ja prosessit, jotka auttavat yksiloa kehittymaan ja
joita ihmisella on mahdollisuus itse sd&dell& ja ohjata. Tavoitteena on [6ytda vastauksia
sithen, mill& tavalla ihminen itse voi auttaa itsed8n oppimaan ja kehittymaan tydelaman
vaatimusten mukaista osaamistaan.

Tutkimuksen ndkoékulma on kasvatuspsykologian liséksi sosiaalikonstruktivistinen.
Taméa sisdltda gjatuksen, etté ihminen rakentaa mielessdan ympérilldan olevaa maailmaa
ja luo siita itselleen merkityksi& Luodut merkitykset puolestaan suuntaavat hénen
huomiotaan ja vaikuttavat siihen, miten ihminen ohjaa ja séételee omaa gatteluaan,
toimintaansa ja kayttaytymistédn sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tullakseen
tietoiseksi itsestadn, ihmisen tulee ensin kiinnittd4 huomiota omaan sisdiseen mindansa.
Vasta sen jadlkeen han kykenee sddtelemddn omaa toimintaansa suhteessa
ympéaristoonsd. empiirinen tarkastelu ragjattiin opettgjan mielen siséisten prosessien
tarkastelemiseen.

Tutkimuksessa selvitetédn opettgien kasityksid heiddn omasta oppimisestaan ja
motivaatiostaan suorittaa akateeminen tutkinto. Tutkimus toteutettiin, koska haluttiin
kehittéd aikuisille tarkoitettua yliopistotasoista ammatillista koulutusta vastaamaan
nykyaikaisen ty0elaman tarpeita sek& vahvistaa aikuisten kykya itse johtaa oman
osaamisensa jatkuvaa kehittymista. Siind e pyritty antamaan yksiselitteista tai
yleistettavda vastausta kysymykseen millaiset valmiudet ammatillisella aikuisopettajalla
on selviytyd jatkuvassa muutoksessa. Pikemminkin tutkimustulokset tarjoavat peilin,
jota vasten lukija voi heijastaa omia kysymyksidan pyrkiessdan tiedostamaan
kehittymiseensd yhteydessa olevia tekijoita ja prosesseja.

Tutkimusaineistona on kaksi kyselya ja haastattelut. Toinen niistd kohdistui oppijan
mindkuvaan (N=157), toisessa kyselyssa tarkasteltiin motivaatiota ja oppimisstrategioita
(N=127). Kyselyt tukivat haastatteluaineistoa (N=11). Aineisto keréttiin ammatillisilta
aikuisopettajilta, jotka osalistuivat heille tarkoitettuun Tutkimus-, kehittamis- ja
vamennushanke TUKEVA:n aloitusiakson koulutukseen (IN-opinnot). Tulosten



tulkinnassa hyddynnettiin  koulutuksen toteuttamisen alkana tehtyd havainnointia,
tehtdvasuorituksia ja aikuiskoulutuskeskusten johdon ja opetushallinnon viranomaisten
haastatteluja.

Tutkimus on  fenomenologinen ja hermeneuttinen triangulaatiotutkimus, jossa
yhdistetdan seka kvantitatiivista etta kvalitatiivista aineistoa. Kvantitatiivinen aineisto
analysoitiin  kayttamalla hyvaksi alempien tutkimusten yhteydessa muodostettuja
faktorirakenteita. Haastatteluaineisto analysoitiin kasityond ja tulkittiin kyselyjen
tulosten antamien viitteiden ja taustateorioiden antaman tuen pohjalta.

Tutkimustuloksena ovat opettgjien kuvaukset itsestéddn oppijana. Oppimista kuvattiin
opiskelulle asetettujen tavoitteiden, motivaation, oppimisstrategioiden soveltamisen ja
itsed oppijana koskevien kasitysten avulla. Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, etta
opettajillaoli erittéin korkea sisdinen motivaatio oman osaamisen kehittdmiseen. Heidan
valmiuksiaan selviytyd tyohon ja tyoyhteisbon kohdistuvissa muutoksissa heikensi
alhainen ulkoinen tavoiteorientaatio sekd alhaiset tulosodotukset. Opettajat toimivat
yksin henkil6kohtaisen kiinnostuksen ja ponnistelunhalun varassa, mihin viittaa tyon
nimi ja kysymysmuoto, minastako kaikki riippuu? Tutkimuksen keskeinen johtopd&tos
on, ettd ammatillisilla alkuisopettgjilla oli tarve kehittdd omaa osaamistaan ja ettéa he
tiedostivat muutoksen valttdméttomyyden. Intentionaalista muutokseen tahtd&vaa
orientaatiota heikensivét opettgien oman gattelun ja oppimisen ymméartamisen taso
seka etdinen suhde tyoyhteisbon. Metakognitioiden taso viittasi tietoisen
pidetaan tarkeimpana muutoksessa selviytymisen edellytyksend, koska sen avulla yksilo
pystyy luomaan sisaiset edellytykset muutokselle.

Avainsanat: osaamisen kehittdminen, itsesaétely, tavoitteellinen/ pa&&maarétietoinen
toiminta, konatiivinen, kognitiiviset ja metakognitiiviset strategiat, resurssien
hallintastrategiat, mina oppijana



Abstract

The present study is a mainly qualitative study in the field of vocational and
professional education and educational psychology. The main issue of interest is the
capacity of vocational educators of adults to cope in a changing (operational)
environment. The problem is studied through examining the cognitive and conative
processes of the human mind. The basic principle of the study isthat, based on free will,
individuals can improve their own capacities in order to cope with the constant changes
in the operational environment. The coping capacities are increased by becoming aware
of the personal and intellectual processes involved in learning and work. Individuals can
develop their abilities to set goals and self-regulate their activities in order to reach
certain objectives. The study focuses on the factors and processes which help an
individual to evolve and which an individual can personally regulate and control. The
aim of the study is to find out the ways in which individuals can personally improve
their learning abilities and evolve so that their know-how meets the demand of working
life.

The point of view of the study is educational, psychological as well as social
constructive. This contains the idea that individuals construct the surrounding world and
create meanings from it. These meanings direct attention and effect the way in which
individuals regulate and control their thinking, actions and behaviour in social
interactions. In order to become aware of themselves, individuals must first direct their
attention to themselves. This is a prerequisite to constructive interaction. The scope of
this study was restricted to what happens in the human mind prior to social interaction.

The aim of the study is to decipher teachers ideas about their own learning and their
motivation to obtain an academic degree and thus improve their formal qualifications as
professional educators of adults. The study was conducted in order to further develop
the vocational education aimed at adults at university level to meet the demands of
modern working life as well as improve the abilities of adults to personally supervise
the ongoing development of their own know-how. The study does not aim to give an
unequivocal or general answer to what are the abilities of a vocational educator of adults
to cope in the perpetually changing environment. Rather, it offers a reflection point at
which the readers can reflect their own questions as they aim to become aware of the
factors and processes involved in their own development.

The research material consists of two queries and a set of interviews. The first query
concentrates on the learner's self-image (N=157) and the other on motivations and
learning strategies (N=127). The queries supported the interview material (N=11). The
material was collected from the vocational teachers, who attended a training period (the
IN-studies) which was organised as a part of the research, development and training
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project TUKEVA. When interpreting the results, the observations and assignments done
during the course of the training project as well as interviews of directors in the Adult
Education Centres and educational administration authorities were put to use.

The study is qualitative, phenomenological and hermeneutical triangylation study in
which quantitative and qualitative material are combined. The quantitative material was
analysed using factor constructions formulated in connection with previous studies. The
interview material was analysed and interpreted based on the references obtained from
the queries and the background theories.

As the result of the analysis, the self-portraits of the teachers as learners were obtained.
The learning process was described based on study goals, motivation, application of
learning strategies and conceptions of the self as a learner. The study reveals that the
teachers had a very high internal/personal motivation to develop their own know-how.
Thelr ability to cope with the changes occurring in their work and working environment
was impaired by the weak external goal orientation and low expectations. The teachers
act based on their personal interest and motivation, thus the title “Does it all depened on
the inner self?’

A central conclusion of the study is that vocational educators of adults were strongly
motivated to develop their personal know-how. They were aware of the inevitability of
the change that is happening in their working environment. The intentional orientation
was weakened by their own level of thought and understanding of learning as well as
their distant relationship with their work community. The level of metacognition
signified a low ability of conscious self-reflection and self-regulation. Self-regulation is
thought to be the most important prerequisite of coping with change because it enables
the individual to create the internal/personal requirements for changes.

Avainsanat: self-regulated learning, coal orientation, motivation, volition, cognitive
learning strategies, metacognitive strategies, learning to learn.
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Mutta enhan tiennyt, ettd on néin pitk& matka
minusta minuun.
AILA MERILUOTO
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1 Ammatillisen osaamisen jatkuva kehittaminen

Tyoeldman kiihtyva muutosrytmi edellyttdd kykya luoda uusia gjattelutapoja. ” Mutta
kuinka monta kertaa ihminen pystyy vaihtamaan pé&itaan”, kysyi dosentti Raija
Julkunen Helsingin Sanomissa 2003.

Ilhmisell& on oppimiskykynsa ansiosta mahdollisuus liséta jatkuvasti ymparist6ddn ja
maailmaa koskevaa tietoaan ja ymmartamystédn. Yksilolla on myods mahdollisuus
hankkia tietoa itsestéén. Han voi tulla tietoiseksi omista gjattelu- ja toimintatavoistaan ja
gitd, kuinka hyvin hanen valitsemansa menettelytapa soveltuu kulloiseenkin
tilanteeseen. Han voi kehittda agjatteluaan ja muuttaa maailmansa ja ympéristonsa
tulkintatapaa. Itse koettu tarve saa ihmisen toimimaan aktiivisesti. Taito séddella mielen
toimintaa tekee mahdolliseksi sen, ettd ihminen voi ”luoda oman paansa uudelleen”.
Tiedostamalla omat oppimisstrategiansa ja kehittamall& tilannekohtaisesti tehokkaampia
toimintatapoja ihminen voi jossain maarin nopeuttaa oppimistaan.

Tutkimuksessa oppimisella tarkoitetaan muutoksa, jotka tapahtuvat oppijan tavassa
nahda, kokea, kéasitella ja ymmartéd maailmaa. Siihen liittyy myds maailman tai sen eri
ndkokulmien kokeminen aivan erityisella tavalla. (Marton & Booth 1997.) Opettgat
oval avainasemassa gattelu- ja toimintatapojen muuttamisessa nopeasti kehittyvan
tyoelaman tarpeita vastaaviksi. Aikuisopiskelijoiden opetuksessa tavoitteena on paitsi
uuden tiedon valittdminen opiskelijoille, myds heidan kykyjensa kehittdminen uutta
gattelua vaativiin  tyotehtédviin. Ennen kuin opettgjat kykenevdt ohjaamaan
opiskelijoiden oppimisen yhteydessd tapahtuvaa osaamisen kehittymistd, heidan on
tiedostettava oma oppimisensa. Vasta kokemus omien oppimisprosessien soveltamisesta
kaytantoon antaa opettgalle valmiudet tukea opiskelijoiden jatkuvaa oppimista ja
kehittymista seka auttaa heita ottamaan vastuuta omasta muuttumisestaan.

Tama tutkimus on yksi puheenvuoro keskustelussa, jossa pohditaan sitd, miten ihminen
selviytyy jatkuvassa muutoksessa kehittaméalla omaa agjatteluaan, osaamistaan ja
ymmarrystaan. Tutkimuksen johtogjatuksena on, ettd ihminen voi parantaa muutoksessa
selviytymismahdollisuuksiaan oman mielen toimintaa koskevan tiedostamisen,
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kokemustiedon ja tavoitteelliseen kayttaytymiseen kohdistuvan itseséételyn avulla.
Taustaoletuksena on kasitys siitd, etta ihminen pystyy muuttamaan gjatteluaan ja
k&sityksigdn maailmasta ja itsestddn. Muuttamalla tietoisesti ympéristoa koskevia
tulkintojaan ja kéasityksidgdn itsestdan ihminen voi muuttaa tapaansa antaa asioille
merkityksid ja ndhda ulkoinen maailma ja itsensd sen osana. Asioille annetut
merkitykset viittaavat siihen, millaisena ihminen ndkee itsensd ja muut osana
ymparoivaa todellisuutta. Antamalla asioille uusia merkityksia ihminen voi hahmottaa
maailman uudella tavalla. Uusi ymmértaminen voi johtaa uuteen ajatteluun, jonka
pohjalta yksilolla on paremmat mahdollisuudet selviytya muuttuvassa tydssa. Kysynkin
tutkimuksessani, miten ihmisesta itsestddn riippuu hénen tapansa tulkita omaa
elamaansd ja miten han pystyy uusissa tilanteissa tekemdin alemmasta poikkeavia
valintoja ja ratkaisuja. Yksilon tekemét valinnat ovat osana sita kokonaisuutta, miten
ihminen selviytyy muutoksessa. Viime kadessd yksilo itse valitsee oman
suhtautumisensa, tekee tulkintansa ja antaa asioille merkityksig, joiden pohjalta hén
tekee omat ratkaisunsa

Tutkimus osana kehittamishanketta

Tama tutkimus liittyy ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten opettajille suunnatun
koulutusprojektin  toteuttamiseen. Aike Oy yhteistydssa Tampereen yliopiston
Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskuksen kanssa suunnitteli vuonna 1999
aikuiskoulutuskeskusten ja niiden henkilokuntien osaamisen  kehittamiseksi
opetusministerion tuella toteutettavaa hanketta. Sen tarkoituksena oli  kehittda
aikuiskoulutuskeskuksia instituutioina seka uudistaa niiden henkil0ston osaamista
korottamalla heidan koulutustasoaan.

Alustavana tutkimusideana oli selvittdd, miten olemassa olevaa yliopisto-opetusta ja
koulutusta tulee Kkehittdd siten, ettd se vastaa tydssddn opiskelevien aikuisten,
ammatillisesti pétevien toimijoiden vaatimuksia. Opetuksen kannalta merkitysta oli
sillg, ettd opiskelijoiden oli tydelamassa tapahtuneiden muutosten seurauksena
kéaytanndssa pakko nostaa aiempaa koulutustasoaan. Tutkintotavoitteinen opiskeleminen
nahtiin tarpeellisena, jotta opettgjat voivat sdilyttdd muodollisen kompetenssinsa
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tulevaisuudessa ja kykenivéat vastaamaan jatkuvasti muuttuviin vaatimuksiin ty©ssdan
aikuisten ammatillisina opettajina.

Hankkeen suunnitteluvaiheessa keskeisia ratkaisuja edellyttéavia kysymyksia olivat
seuraavat ongelmat. Aikuiskoulutuskeskusten rooli, tehtévét ja resurssien hankkiminen,
jotka olivat muuttuneet 1990-luvun kuluessa. Tydelaméssa tarvittiin jatkuvasti erilaista
osaamista. Tama heijastui ammatillisten aikuisopettagjien osaamistarpeina. Siirtyminen
resursoinnissa valtion rahoituksesta markkinatalousperiaatteen mukaiseen toimintaan
edellytti strategisen gjattelun uudistamista Muutos edellytti samalla arvoperustan
uusimista sekd oppivan ja kehittyvan ihmiskasityksen maéérittelemistd uudelleen.
Y rittgjdméinen toimintatapa ja sisaisen yrittdyyden idea muodostivat gattelun perustan
ammatillisen opettgan tyossd. Tama johti tavoitteellisen toimintalogiikan,
omaehtoisuuden ja itsesdételyn korostamiseen.

Raportin  toisessa luvussa tarkastelen aikuiskoulutuskeskusten kehityshistoriaa.
Tarkoitukseni on muodostaa kéasitysta siita, millaiset lahtokohdat olivat vallalla
aikuiskoulutuskeskuksissa instituutiona luodakseni pohjaa opettgjien osaamisen
uudistamistarpeita koskeville gatuksille. Tassd yhteydessa en pyri analysoimaan
tilannetta (ks. esm. Varmola 1996; Vaso 1998 ja Vaso & Vertanen 2000), vaan tyydyn
kuvaamaan suomalaisessa yhteiskunnassa toteutetun ammatillisen aikuiskoulutuksen
piirteita sen kolmenkymmenen vuoden pituisen toimintakauden ajalta 1970-luvun alusta
vuoteen 2000 asti.

Aikuiskoulutuskeskukset palvelevat suoraan tydeldman tarpeita. Koulutuspalvelujen
tarjoaminen riippuu opettajien osaamisesta ja tyoelamayhteyksista Kuten tiedamme,
viimeisten viidentoista vuoden aikana ty0elaméssa on tapahtunut suuria murroksia
Muutosprosessit ovat edelleenkin arkipéivda. Tyoyhteistt kamppailevat sen ristiriidan
sisdlla, mikd aiheutuu tydssd oletettavasti olevista osaamistarpeista ja késityksesta
koulutuksen ja opetuksen vastaamattomuudesta tydssa tarvittavien taitojen ja tietojen
valilla Osa kehittamishankkeeseen sisdltynyttd ammattikasvatuksen koulutuksen
kehittamista oli yhteydessa téhan, edelleenkin ratkaisemattomaan ongelmaan, milla
tavalla tyontekijoiden osaaminen ja tyon, tydyhteison ja tydelaman odotukset |&henevéat

toisiaan.
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Tarkastelen luvussa kolme tyoelamén ja se edellyttdmien kompetenssien ennakointia.
Nogan yleisessa keskustelussa paljon esilla olleita gatuksia paneutumatta niihin
syvallisemmin. Luvun tarkoituksena on orientoida lukijaa niihin monimutkaisiin ja
vaikeasti ratkaistaviin tydelaman ongelmiin, joiden parissa tutkimuksen kohderyhmana
olevat opettgat tyoskentelevdt. Olen rgjannut tarkasteluni pelkastéd&n suomalaisiin
lahteisiin, koska aihetta on kasitelty kattavasti suomen kielella Luvun kolme tarkoitus
on kuvata sita toimintaympéristossi vallitsevaa tilannetta, joka oli voimassa opettajien
opiskelun aloittamisvaiheessa ja joka luotasi tulevaisuuden osaamistarpeisiin
kohdistunutta ennakointia. Luvun kolme rakenne etenee ammatillisen osaamisen
murroksen kuvaamisesta osaamistarpeiden ennakoimiseen. Paadyn luvun lopussa
tarkastelemaan opettajien omia kasityksia tulevaisuudessa tarvittavasta osasamisesta ja
pohjustan silla jatkossa esitettavaa yksil6llisen muuttumisen prosessia.

Tutkintotavoitteista opiskelua tydn ohessa

Tutkittavana ollut ryhm& koostui Tutkimus-, kehittédmis- ja valmennushankkeen
(TUKEVA) aloitusjakson opintoihin osdllistuneita ammatillisten
aikuiskoulutuskeskusten opettgiista.  Koulutusjakson tyonimi oli IN-opinnot. Ne
vastasivat 15 opintoviikon mittaista ammattikasvatuksen
approbaturopintokokonaisuutta.  Opinnot  toteutettiin  viitena kolmen opintoviikon
osakokonaisuutena. Hanke toteutettiin valtakunnallisesti siten, ettd opiskeluryhmia
kokoontui yhteensd kahdeksalla eri paikkakunnalla Helsingistd Rovaniemelle. Hanke
k&ynnistyi vuoden 1999 alussa. IN-opinnot toteutettiin kesan 1999 ja kevaan 2000
valisend aikana. Tutkimusaineistona oli kaksi opintojen yhteydessa opettajaopiskelijalta
kerdttya kyselyaineistoa (N=157) ja opintojakson pédttymisen jélkeen touko -
kesdkuussa 2000 hankittu haastatteluaineisto (11 opettgjahaastattelua sekd tausta
aineistona kaksi rehtorihaastattelua ja kolme keskushallinnon edustajan haastattelua).

Opiskeluun osallistuneiden ammatillisten aikuisopettajien osaamiseen kohdistui ulkoa
pain erilaisia odotuksia. Opettgat kokivat, ettd odotukset jaavét abstraktille tasolle.
Tama aiheutti motivaatio-ongelmia heidan opiskelusan kohtaan ja tuen tarvetta
oppimisen kehittamisessa. Opettagjat kokivat my0s asemansa tydssdan ristiriitaisena.
Sosiaalikonstruktivistisesta ndkokulmasta voidaan gjatella, etté opettgjat olivat ailemman

19



tyokokemuksensa perusteella luoneet oman ammatti-identiteettinsd. He pitivét itsedén
oman tyonsi osaavina ja patevina ammattilaisina. He olivat muodostaneet késityksidan
oman osaamisensa kehittamisestd ja halukkaita saamaan uutta tietoa ja oppimaan uusia
taitoja. Y liopistotasoisen tutkinnon suorittamista ei itseisarvona pidetty motivoivana.
Pikemminkin sité pidettiin ulkoa pain tulleena pakkona, johon siséltyi uhka muodollisen
kompetenssin menettamisesta omaan tyohon. Osallisstuminen koulutukseen merkitsi
identiteettikriisia.  Opettgjat  joutuivat vagaamétta rakentamaan itselleen uutta
identiteettid, joka perustui aiempaa korkeammalla tasolla olevaan koulutuspohjaan ja
muuttuneeseen arvoperustaan tilanteessa, jossa toimitaan uutta gattelutapaa ja
toimintastrategioita edellyttavéssa ymparistossa.

Opettajat opiskelivat tyon ohella. Tydviikot olivat gjoittain normaalin ammattitydviikon
pituisia. Osalla opettgjista opetusta oli 1dhes neljdkymment& tuntia viikossa. Opiskelun
ja oppimisen goittaminen tyon oheen merkitsi erityigéarjestelyjd, jotka vaikuttivat
suoraan opettgiien ansion tasoon menetettyjen tyétuntien muodossa. Tyon ja opiskelun
ohella opettajat tasapainoilivat perheen ja muun sosiaalisen eldméan vaatimusten kanssa.
Opettajien opiskelemiseen kaytettdvissa oleva aka, tila ja elaméantilanne olivat
kehittymisen kannalta vaikeat. Oppimisen syventdmiselle ja omakohtaiselle
soveltamiselle jai tuskin lainkaan tilaa. Ulkoiset odotukset vaativat opiskelemaan. Miten
opettgat selviytyivét ristiaallokossa?

Fenomenologinen triangulaatiotutkimus

Tutkimus liittyy ammattikasvatukseen. Se edustaa kasvatuspsykologista tutkimusta.
Tarkastelen fenomenologisesta nékokulmasta oppimisen yhteydessa tapahtuvaa
persoonallisen minan toimintaa. Etsin vastausta kysymykseen, miten opettgjat
selviytyvat osaamiseen kohdistuvista muutoksista ymmértamalla heidan mielen sisaista
toimintaansa tilanteessa, jossa he pyrkivéa vastaamaan ulkoisen maailman muutoksin.
Tutkimus on kuvaileva, monimetodinen tutkimus. Tutkimusongelman ratkaisemiseksi
sovellettiin - seka menetelméllista etta teoreettista triangulaatiota. Padasiallisena
aineistona kaytettiin tutkintoon tahtéévéassa koulutusmodulissa opiskelijoina olleiden
aikuiskouluttajien omaa oppimista ja sitd koskevia kasityksia tarkastelevia haastatteluja
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ja kyselyja. Tutkimuksen toteuttamisessa on toimintatutkimuksellisia tekijoitd, mutta
tama tutkimus poikkeaa siita

Luvussa viis kuvaan tarkemmin tutkimuksen empiirisen osan toteuttamista
Tutkimuksessa yhdistettiin kvantitatiivisella ja kvalitatiivisella menetelmalla hankittuja
tutkimusaineistoja.  Aineistoa hankittiin kayttdmalla kahta aiemmissa yhteyksissa
kehitettyja ja paljon tutkimuksissa sovellettuja kyselymittareita (London & Mone 1987;
Ruohotie 1995, 72-76; Pintrich 1988; 2000a, 56-57) sek& ndiden pohjalta suunniteltua
haastattelumittaria.  Tutkimuksessa kaytettiin  tausta-aineistona myos koulutuksen
yhteydessi kaytyja virallisia ja epavirallisia keskusteluja, IN-opintoihin sisdltyneilla
lahikoulutusjaksoilla  hankittua havainnointitietoa ja opintosuorituksina tehtyja
oppimistehtévia. Tausta-aineistona oli myds ammatillista aikuiskoulutusta ja sen
kehittdmista tarkastelevia hallinnollisia ja organisatorisia dokumentteja sek& historian
kirjoituksia. Analyysissa painotan laadullista, asioiden merkityksen selvittamista ja
kohdehenkilon ilmidlle antaman mielen tulkitsemista voidakseni muodostaa kuvaa
opettgjien kasityksistéd omasta oppimisestaan.

Tutkimuksen ydinta etsimassa

Alun perin tarkoituksena ollut yliopistokoulutuksen kehittamistd suoraan palvelevan
tutkimuksen tekeminen el toteutunut. En myoskaan kyennyt tarttumaan koulutuksen ja
tydelaman valistd vuoropuhelua kehittdvdan tutkimukseen, vaikka kehittamishanke
tarjosi siihen tilaisuuden. Kaytannon tydssa kehittamishankkeen projektipdallikkona
kiinnitin huomiota opettajien koulutuspéivien yhteydessd toistuvasti esittamiin
ongelmiin, jotka olivat luonteeltaan yleisid, mutta jotka jokainen kohtasi omassa
henkilokohtaisessa  kehittymisessddn yksilollisena ongelmana. Nama vaikeasti
hahmotettavissa  olevat  kysymykset olivat  minulle  tuttua  aiemman
koulutussuunnittelijan kokemukseni pohjalta. Samanlaiset vaikeudet olivat olleet omaa
todellisuuttani vaihtaessani aikuisidssa ammattia kaksikymment& vuotta aemmin. Oli
luonnollista, ettd kiinnostuin aiheesta siitakin huolimatta, ettd tiesin sen tutkimisen
olevan vaativaa.
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Alkuperdinen idean asteelle jaényt tutkimusajatus kulki kuitenkin mukana tyon
loppuvaiheisiin asti ja implisiittisesti ohjasi gjatteluani. Tyodssani ilmenee horjuvuutta
siing, milla tavalla mérittelen kasitteitd, kuten oppimien, osaamisen kehittéminen tai
kehittymisvalmiudet. Vasta tutkimusprosessin kuluessa tutkittavan ongelman ydin alkoi
avautua. Tama, osittain ehkd validiteettiongelmaksi kehkeytyva kysymys saattaa
vaikeuttaa lukijan ymmartamista Syynd vaikeaselkoisuuteen on tutkimukseeni
sisdltyvét, ratkaisua vaille jadneet, edelld mainitut tutkimusaiheet, jotka heijastuivat
tutkimustehtavan maérittelemiseen ja tutkimuksen metodisiin valintoihin ja jotka
ilmenevét tydssani paikoitellen ulkokohtaisessa orientaatiossani. Valinnat ja ratkaisut
ovat osin tietoisia, osin ilmion luonteesta ja kontekstista alheutuvia, osin tutkijan omista
painotuksista johtuvia. Tamén kaltaisessa fenomenologisessa tutkimuksessa lukija
joutuu kulkemaan tutkimuksen tekijdn kanssa vahitellen syventyvdd seka
tutkimuksellista etté teoreettista agjattelua. Aineisto antaa mahdollisuuden kulkea
tutkijan kulkemaa reittid ja hakemaan tutkimuksen relevanssia, joka ei ole helposti
osvitettavissa

Tutkimuksen ydin 16ytyy yksilollisista kehittymisvalmiuksista

Kaikki ne muutokset, jotka tapahtuvat (toiminta)politiikassa, tydelamassd ja
organisaatioissa paikallisesti, alueellisesti ja globaalisti, merkitsevéat muutosvaatimuksia
yksilon kayttaytymisessd. Tutkimuksessa gjattelu perustuu kasitykselle, jonka mukaan
ulkoinen muutos e tapahdu itsestdan. Ihminen vaikuttaa muutoksiin luomalla
tulevaisuutta. Jotta kehitysta tapahtuu, ulkoisen muutoksen taytyy tapahtua yhta
aikaisesti yksilon kehittymisen kanssa, vaikkakin erillédn toisistaan. Tyoelamassa
olevalle ihmiselle tama tarkoittaa sitd, ettd hanen taytyy oppia hahmottamaan ja
ymmértdméan maailmaa uudella tavalla ja kyetd muuttamaan gatteluaan ja
toimintatapojaan sopeutuakseen ymparistoonsa.

Rajasin tutkimukseni yksilollisten kehittymisvalmiuksien tarkastelemiseen. Etsin
tutkimuksellani vastauksia siihen, milla tavalla koulutuksella voidaan tukea yksilén
gjattelussa tapahtuvaa kehittymistd. Lahdin tarkastelemaan inhimillisen gattelun
strategioita ja tapoja hahmottaa eri konteksteissa olevaa todellisuutta, jotka viime
k&dessa ilmenevéa yksilon omina tulkintoina ja merkityksen antoina. Tama johti
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tarkastelemaan kysymyksia, millainen mina olen oppijana (oppijan mindkuva),
kehittyvana yksilona (motivaatio, oppimiskasitykset ja strategiat) ja mitka tekijét
auttavat yksiloa kehittymédan (tavoitteellinen toiminta, tahto, tiedostaminen, mielen
prosessit ja siséinen maailma ja maailma, jossa olen, itseséétely ja mahdollisuus itse
ohjata ja johtaa omaa toimintaa).

Kirjallisuuskatsauksessa, luvussa nelja, tarkastellaan yksilon ndkokulmasta niité
kysymyksig, jotka vaikuttavat siihen, miten han kehittyy ja mihin han itse voi omalla
padtokselldan ja toiminnallaan vaikuttaa. Luvun tarkoituksena on vastata koko tyon
tarkoitukseen, jonka muotoilen gjatukseks seuraavasti: Tutkimuksen tarkoituksena on
lisata oppijan oppimisessa vaikuttavien yksildllisten tekijoiden ja prosessien tuntemusta,
itsed oppijana koskevaa ymmarrysta ja auttaa hanta ymmartamaan tavoitteellisen
itsesdatelyn merkitys oman osaamisen kehittdmisessd. Korostan tydssani yksilon
vastuuta ja oman vapaan tahdon alueella olevia mahdollisuuksia vaikuttaa omaan
kehittymiseen. En Kkuitenkaan tarkoita sitd, ettd oppija voitaisiin jétda yksin
opiskelemaan esimerkiksi verkko-opetuksessa tarjottavia tietoja ja taitoja. Ihmisen
kehittyminen sosiaalisena olentona edellyttéd myds vuorovaikutteista oppimista ja
omien gjatusten luotettavuutta varmistavaa reflektoivaa keskustelua toisten ihmisten
kanssa valttaméattomanad osana oppimista.

Tutkimusraportissa lukijalle tarjotaan mahdollisuus tehdd omaa oppimistaan koskevia
padtelmid aineistosta esitettédvien kuvausten avulla Tutkimusraportin liitteend on
tutkimuksessa kaytetyt kyselylomakkeet. Luvussa kuus esitelldan yksinkertaisen
tilastollisen menettelyn avulla saadut tulokset ja kasitteiden selitykset. Vertaamalla omia
vastauksia tassa esitettyihin tuloksiin lukija voi omaehtoisesti tehda johtopa&toksia
oppimismotivaatiostaan ja oppimisessa soveltamistaan strategioista.

Tutkimuksen tuloksena esitetddn neljd kertomusta siitd, milla tavalla opettgat itse
kuvasivat omaa oppimistaan. Tarinat on tarkoitettu kertojille itselleen peiliksi oman
oppimisen tiedostamisessa ja kehittamisessd. Ne on tarkoitettu myds jonkinlaiseksi
esimerkiksi siitd, miten kyseessa olevat, lukijalle anonyymiksi j88vét, opettajat kokivat
oppivansa ja opiskelevansa kurssilla. Kertomuksia on yhtd monta kuin kertojia.
Kertomukset vaihtelevat eri tilanteissa ja eri ailkoina. Ne eivét kerro koko totuutta, vaan
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avaavat vain pienen ndkokulman oppimisen moninaiseen ilmidmaailmaan. Niiden
antama tieto tulee ymmartaa kertojan tulkintana vaikeasti hahmotettavissa olevasta

asiasta.

Tutkimuksen  padongelman médrittelen  kysymyksena  Millaiset  valmiudet
ammatillisella aikuisopettgjalla on selviytya jatkuvassa muutoksessa? Tutkimukselleni
asettamani tavoitteen saavuttamiseksi esittelen teoreettisesti oppimiseen yhteydessa
olevia kasitteitd ja prosessgja. Tarkastelen tutkimuksen alaongelmina sitd, millaisia
tavoitteita opettgat asettivat omalle opiskelulleen, miten motivoituneita he olivat
opinnoissaan, millaisia oppimisstrategioita opettajat sovelsivat opinnoissaan ja sitg,
millainen kasitys heilld oli itsestéin oppijoina ja millainen heidan uramotivaationsa oli.

Toivon, ettd (empiirisen tutkimuksen kohderyhména olevat) opettgat ja muut lukijat
kiinnostuisivat omien oppimaan oppimisen taitojensa kehittamisesta ja ymmartaisivét
itsesadtelyn mahdollisuuden osana henkiltkohtaista tytssa menestymista ja jaksamista.
Samalla haluan kiinnitté& huomiota siihen, etta pajon riippuu ihmisesta itsestdan, milla
tavalla hén selviytyy muuttuvassa maailmassa, vaikka kaikki osaamisen kehittamiseen
jatyossé jaksamiseen liittyvét asiat eivét ole yksin yksilén vastuulla.
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2 Ammatilliset aikuiskoulutuskeskuk set
osaamisen uusintajana yhteiskunnassa

Tyo6organisaation kehityshistoria, perustehtédvd, rooli ja organisaatioon kohdistuvat
odotukset vaikuttavat siihen, millaisia kasityksia tyontekijoilla on oman osaamisensa
kehittamisesta ja miten he kiinnostuvat jatkuvasta oppimisesta. Tieto ammatillisten
aikuiskoulutuskeskusten  perustehtdvastd, niiden toiminnan kehittymisestd ja
ohjaamisesta antavat n&kokulmia, joiden pohjalta voidaan tarkastella opettgjien
motivaatiota akateemista opiskelua kohtaan ja oman osaamisen valmiuksien jatkuvaan
kehittamiseen.

2.1 Kurssikeskusten perustaminen, toiminnan ohjaaminen ja
kehittyminen

Perustamispaatos ja kurssikeskusten perustehtéva

Ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten verkosto perustettiin Suomeen valtioneuvoston
3.6.1971 antamalla paéatoksella Padtos sisilsi kurssikeskusten perustamissuunnitelman
ja rahoituksen. (Leskinen 1997, 77-80, 82-85.) Toiminnan l|&htokohdat estettiin
vuonna 1965 tyollisyytta edistéavasta ammattikurssitoiminnasta sdédetyssa laissa 493/65.
Taman lain (Laki 97/70) muuttaminen johti vuonna 1970 valtakunnallisen
ammattikurssikeskusverkoston perustamiseen. Muutos mahdollisti  ammatillisen
koulutuksen keskittamisen kurssikeskuksiin ja vakinaisti 1920-luvulla alkaneen
tyollisyyskoulutuksen jatkuvaksi valtion tukemaksi toiminnaksi. (Katgisto 1995, 6;
Leskinen 1997, 78, Nykanen 2001, 25-31.)

Kurssikeskukset  perustettiin = tyoOllisyyttd  edistdvdn  ammattikurssitoiminnan
tehostamiseksi ja vastaamaan 1950-luvulla alkaneen teollistumiskehityksen tarpeita
(Leskinen 1997, 75-78). Nopeasti muuttuva ammattirakenne ja ammatillisen osaamisen
tarpeet edellyttivdt uudenlaista ossamista. Perustettavien keskusten tehtavana oli
kouluttaa maaseudulta vapautuvaa tyovoimaa nopeasti kehittyvan teollisuuden ja
rakentamisen tarpeisiin.
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Ammattikurssikeskustoiminta perustettiin ammattikursseja aikaisemman lainsdadannon
pohjalta jarjestaneiden kuntien, kuntainliittojen, sdétididen ja yhdistysten toimesta.
Keskushallintojohtoinen menettelytapa antoi toimintamallin myGs
ammattikurssikeskusten sisdisen toiminnan johtamiselle. (Leskinen ym. 1997, 82;
Nykanen 2001, 28-30.) Ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten asema ja rooli
koulutusorganisaatioiden  kokonaisuudessa  seka  alueellisessa  elinkeinojen
kehittamistoiminnassa juontaa juurensa sodan jalkeisesta ammatillisen koulutuksen
kehittamisesta. (Leskinen 1997, 129-134.) Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa
korostuu edelleenkin tyollisyyden hoitaminen. Vuosituhannen vaihteessa yritysten
tyontekijoiden osaamisen kehittamistarve on kasvanut ja samalla koulutuksen painopiste
on sirtynyt myos tyossd olevien tyontekijoiden koulutukseen. 1970-luvulla
voimistuneet koulutuksellisen tasa-arvon vaatimukset korodtivat ammatillisen
aikuiskoulutuksen jérjestamista ammattikoulujen ulkopuolella.  2000-luvun  alun
kehityskulku on johtanut ratkaisuihin, joissa nuorisoasteen ja aikuisten ammatillista
koulutusta ollaan yhdistaméssd. Viimeaikaisessa kehityksessd on  korostunut
tutkintotavoitteisen koulutuksen ja jatkuvan oppimisen merkitys. (ks. Nykanen 2001,
41-42))

Keskusten toiminnan rahoituksen kehittyminen

Kurssikeskusten perustaminen yli 30 vuotta sitten merkitsi valtion taholta mittavaa
investointia ammatilliseen aikuiskoulutukseen, jossa merkittédvin painopiste oli
tyollisyyden yllgpitdmisessa. Valtion tuki kattoi kurssikeskusten perustamisvaiheesta
l[ahtien 1980-luvun puolivaliin  saakka koulutuksesta aiheutuneet kustannukset
kokonaisuudessaan. Taméan jalkeen rahoitusperusteisiin ryhdyttiin  suunnittelemaan
muutoksia. Valtioneuvosto teki periaatepadtoksen vuonna 1987 ammatillisen
aikuiskoulutuksen rahoittamisen suunnitteluperusteista. Vuotta my6hemmin tehtiin
padtos ammatillisen aikuiskoulutuksen kehittamisesté. Periaatepdédtoksen ja 1980-luvun
lopulla toteutetun lakimuutoksen jalkeen  aikuiskoulutuksen  rahoittaminen
monimutkaistui. Aikuiskoulutusta rahoitettiin kolmella  jakoperusteella:
l[&aninhallitusten  hankkimana omaehtoisena ammatillisena  aikuiskoulutuksena,
tyovoimapoliittisena aikuiskoulutuksena sekd yritysten henkil6stokoulutuksena.
(Katgjisto 1995, 8-9.) Ammatillisen aikuiskoulutuksen kustannuksista vastasi
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muutoksen jalkeen tydvoimahallinnon lisdksi opetusministerio 1&aninhallitusten kautta.
Rahoituksesta alkoivat vastata valtion lisdksi koulutusta hankkivat yritykset ja yksityiset
opiskelijat. Muutoksen tarkoituksena oli kehittéa kurssikeskusten toimintaa gan
vaatimusten mukaiseksi.

1980-luvun lopulla toteutetusta suunnittelukeskeisesta aikuiskoulutuspolitiikasta
siirryttiin markkinaperusteiseen koulutuspolitiikkaan. Kurssikeskukset muuttuivat 1990-
luvun alussa liikelaitoksiksi, jotka hankkivat rahoituksensa myymala omia
koulutustuotteita. Toteutetun muutoksen odotettiin  tuovan liséd rahoituslahteita
ammatilliseen aikuiskoulutukseen, muuttavan tarjontaa kysynnan mukaiseksi seka
varmistavan koulutuksen tarpeessa olevan yksilon elamantilanteen pohjalta ldhtevan
toimeentuloturvan (Katgjisto 1995, 9). Muutoksen odotettiin parantavan koulutuksen
vaikuttavuutta siten, etta opiskelijat, saatuaan tyonantgjien tarpeita vastaavaa koulutusta,

tyollistyvét aiempaa paremmin. (vrt. Nykanen 2001, 36—41.)

Ammatilliset kurssikeskukset olivat 1990-luvun alussa tydvoimakoulutuksen
ensisijaisia jarjestgjia Lailla ammatillisista aikuiskoulutuskeskuksista (760/90) ol
tarkoitus sdadella niiden toimintaa, jota rinnastettiin entista selvemmin muihin
oppilaitosmuotoihin, kuten nuorisoasteen koulutusta tarjoaviin ammattikouluihin.
(Jakku-Sihvonen & Yrjola 1994, 160.) Samaan alkaan toteutettiin lakimuutos, joka
koski tyovoimapoliittista aikuiskoulutusta (763/90). Sen mukaan tyohallinnosta tuli
koulutuksen ostaja, joka méararahojensa puitteissa teki koulutuksen hankintasopimuksia
tarjouskilpailun pohjalta valittujen koulutuspalvelujen tarjogjien kanssa. Lakiuudistus
muutti aikuiskoulutuskeskusten asemaa koulutuksen tarjogjana. Uudistuksen jalkeen
tyovoimahallinnolla oli mahdollisuus ostaa koulutuspalveluja myos yksityisilta
koulutuksen tarjogjilta. Muutos loi kilpailuasetelman tyollisyyskoulutuksen hankintaan
jamuutti aikuiskoulutuskeskusten asemaa tyollisyyskoulutuksen jérjestgjana.

Yksityistdmiskehitys johti aikuiskoulutuskeskusten valtionavun pienentymiseen
asteittain 1990-luvun aikana. Toiminnan alkuvaiheessa sataprosenttinen valtion suora
tuki kattoi vuonna 2000 yhdeksdn prosenttia keskusten toimintakustannuksista
Liikelaitoskehityksen myota kurssikeskukset lakkautettiin. Toimilupahakumenettelyn

kautta niistda muodostettiin etup&dssa osakeyhtiomuotoisia tai sédtididen omistamia
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ammatillisa akuiskoulutuskeskuksia.  Lakimuutoksen tavoitteena oli  siirtéa
padtoksentekoa keskushallinnosta paikallistasolle, parantaa koulutuksen jarjestédmisen
taloudellista kannattavuutta ja kehittéa koulutusta alueellista kysyntda vastaavaksi (Vaso
1998, 18; Varmola 1996, 43-54). 1990-luvulla toteutettujen muutosten tavoitteena oli
ohjata oppilaitosten toimintaa  markkinatalouden periaatteiden  mukaiseksi
koulutustoiminnaksi. Valtionhallinnon  aikuiskoulutuskeskuksiin kohdistama
normiohjaus lopetettiin lahes kokonaan. Aikuiskoulutuskeskukset alkoivat toimia
liikelaitoksing, ja niille annettiin mahdollisuus jérjestéa koulutustarjontansa omien
toimintastrategioidensa mukaisesti.

Ammatillisen aikuiskoulutuksen perustentavana on ollut ammattitaitoisen tydvoiman
kouluttaminen tyydyttdmaan muuttuvan elinkeinoeldman tarpeita. Koulutustoiminnassa
on painottunut tydllisyyden hoitaminen vallitsevien suhdanteiden ja poliittisen
padtoksenteon mukaisesti. Valtionhallinnon ohjaus ja rahoituksen sddteleminen ovat
olleet oleellinen osa keskusten toimintapolitiikkaa. Aikuiskoulutuskeskusten toimintaa
ja tehtavia uudistava kehitys on tapahtunut valtionhallinnossa toteutettujen ratkaisujen
perusteella. Toiminnan alkuvaiheessa hallinnon ohjaus tarkoitti oppilasméérien,
opetussuunnitelmien ja rahoituksen taysimittaista séételya. Liikelaitostumiskehitys on
johtanut  toimintastrategioiden keskuslahtOiseen painottamiseen ja itsendiseen
padtoksentekoon alueellisen elinkeinoelaméan osaamistarpeiden tyydyttamiseksi.

Liikelaitosten perustamisen jalkeenkin keskukset ovat rakentaneet toimintastrategiansa
valtionhallinnon aikuiskoulutuspolitiikkaa sadételevien ratkaisujen mukaisesti ja
toteuttaneet kaytannossd hallinnon toimenpiteita. Koulutuksen markkinahintainen
tarjonta on tuottanut vaikeuksia erityisesti paakaupunkiseudun ulkopuolella toimivissa
organisaatioissa. Koulutuksen julkiseen rahoitukseen kohdistuneet muutokset johtivat
henkiloston lomautuksiin  ja irtisanomisiin  aikuiskoulutuskeskuksissa (Helsingin
Sanomat 20.7.2000; 25.7.2000; 30.1.2001). Eri puolilla maata sijaitsevat ammatilliset
aikuiskoulutuskeskukset ovat erilaisessa asemassa. Erityisesti pohjoisen ja itéisten
keskusten toiminnan on nahty olevan vaakalaudalla. Samaan aikaan padkaupunkiseudun
ja muiden kasvukeskusten aikuiskoulutuskeskukset ovat kehittyneet voimakkaasti. (ks.
Nykéanen 2001, 36-38.)
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Aikuiskoulutuskeskusten voidaankin katsoa kehittyvan samassa tahdissa ympéroivan
elinkeinoeldman kehittymisen kanssa. Tama edellyttéad ammatillisen aikuiskoulutuksen
parissa toimivien tyontekijoiden osaamisen kehittymistd siten, etta yritysten
kéytettavissd on niiden tarvitsemia ammaettitaitoisia ja motivoituneita tyontekijoita.
Opettajien osaamisen kehittdminen edellyttéd perinteisen ammatin opettamisen taitojen
lisaksi lagjempaa gjattelun ja osaamisen kehittdmista sekéa valmiuksia vaikuttaa alueen
elinkeinotoiminnan kehittymiseen. Vason (1998, 18) mukaan aikuiskoulutuskeskuksista
tulee tarpeeton koulutusorganisaatio, mikali ne eivét kehity muutoksen mukana. (katso
my6s Varmola 1996, 29-31.) Se, mita kehittymisella ammatillisen aikuiskoulutuksen
yhteydessi tarkoitetaan ja mita tarkoitetaan opettgjien osaamisen kehittamisellg on
monisyinen kysymys, johon on l0ydettavissa useita erilaisia ratkaisuja. (vrt. Nykanen
2001, 41-42.)

Aikuiskoulutuskeskukset ~ odotusten, toiminnan  kehittdmisen ja rahoituksen

jarjestamisen ristipaineessa

Aikuiskoulutuskeskusten toiminnallisen kehittdmisen tavoitteina on esitetty useita eri
nékemyksia. Koulutustarjontaa on haluttu kehittda siten, etta tydnantgjien ja koulutusta
ostavien viranomaisten ndkemykset koulutustarpeesta otetaan paremmin huomioon.
Uudistusten on odotettu johtavan paikallisesti tehtaviin nopeisiin  koulutuksen
hankintapaétoksiin, jotka vastaavat yh& vailkeammin ennakoitavissa olevia
koulutustarpeita.  Koulutusta tarjoavien oppilaitosten odotetaan liikelaitoksina
kehittdvan omaa toimintaansa siten, ettd ne tarjoavat edullisempia koulutuspalveluja ja
tuottavat kustannussééstoja valtion koulutushankintoihin. Koulutuksen ostgjat odottavat
koulutuksen tarjogjilta aiempaa monipuolisempaa koulutusta ahaisemmilla
kustannuksilla. (Jakku-Sihvonen & Yrj6la 1994, 161; Katajisto 1995, 11.)

Kurssikeskukset ja myohemmin ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset ovat tuottaneet
koko toimintakautensa ajan ammatillista koulutusta joustavasti taloussuhdanteiden
kehittymisen mukaisesti. Tydvoimapolitiikka ja alueellisen elinkeinoelaman tarpeet ovat
vaikuttaneet koulutuskysyntdan. Aikuiskoulutuskeskukset ovat pyrkineet vastaamaan
koulutustarpeisiin - suunnittelemalla joustavia koulutusohjelmia ja uudistamaan
opetussisaltojd  kurssikohtaisesti. Kalliita investointeja vaativa koulutus, kuten
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maanrakennus- ja kuljetuspalvelualojen kouluttaminen, on keskitetty muutamiin
aikuiskoulutuskeskuksiin palvelemaan valtakunnallista tarvetta. Tutkintotavoitteista
koulutusta on lisétty mahdollisuuksien avautumisen ja koulutustarpeiden lagjentumisen
ansiosta 1990-luvulta lahtien. Aikuisten omaehtoisen koulutustuen ottaminen kayttoon
on lisannyt erityisesti naisten aloilla jarjestettéavaa koulutusta. (vrt. Nykanen 2001, 41.)

Aikuiskoulutuskeskukset kohdistavat odotuksiaan edelleen valtionhallinnon tekemiin
ratkaisuihin koulutuksen hankinnassa. Ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten toiminta
on liikelaitostumiskehityksen jalkeen vdlillisesti sidoksissa valtioneuvoston
budjettirahoitukseen. Yksityisten henkilGiden tai yritysten osaamisen kehittamisen
tarpeet, halukkuus ja mahdollisuus investoida koulutukseen eivét ole turvanneet
aikuiskoulutuskeskusten toiminnan rahoitusta.

Valtioneuvoston vuosille 1999 - 2004 opetusministeridlle  hyvaksyméssa
kehittamissuunnitelmassa painotettiin osaamisen kehittamista ja tiedon jakamista siten,
etta opetustoiminta hyodytté tasapuolisesti koko maan kaikkia alueita. Tavoitteena on
rakentaa Suomesta tietoyhteiskunta, jossa ossaminen on osa sivistysta ja muodostaa
keskeisen tuotannontekijan. Suunnitelman mukaan valtiovallan tehtdvéna on huolehtia
Sit, etta yhteiskunnan ja tydeldméan koulutustarpeet tulevat tyydytetyiksi.
(Opetusministerion  kehittdmissuunnitelma 1999, 6-7.) Téaman tavoitteen
saavuttamisessa aikuiskoulutuskeskuksilla on keskeinen toiminnallinen rooli, joka
vastaa niiden perustehtévaa aikuisten ammatillisen osaamisen kehittgjana.

Hallitus asetti vuoden 2001 alussa parlamentaarisen toimikunnan selvittamaan
aikuiskoulutuksen tavoitteita, kysynnan ja tarjonnan yhteensovittamista seka tarvittavaa
rahoitusta. Toimikunnan tyolle annettiin seuraavia kehityslinjauksia ja haasteita:

1. Elinikéisen oppimisen politiikan toimeenpano: korkean koulutustason
turvaaminen koko véestOlle, oppimisvalmiuksien vahvistaminen seka
myonteisten asenteiden ja todellisten edellytysten luominen sivistys ja
osaamistarvetta vastaaviin opintoihin  niin tybelaman aikana kuin sen
jalkeenkin.
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. Tietoyhteiskuntakehityksen haasteisiin vastaaminen: tieto- ja viestintétekniikan
hyddyntaminen taysimittaisesti aikuisten opetuksessa ja opiskelussa, opetus- ja
muun  henkilbkunnan osaamiseen panostaminen seka koko kansan

tietoyhteiskunnan perusval miuksista huolehtiminen.

. Aikuisopiskelun henkilokohtaistuminen: aikuisopiskelua tukevien tiedotus- ja
neuvontapalveluiden kehittaminen, yksilollisiin ja eri aikuisryhmien tarpeisiin
vastaavien raataloityjen ohjelmien lisédminen ja koulutustarjonnan yleinen
kehittadminen seka opintojen aikaisten toimeentulojérjestelyjen

monipuolistaminen.

. Syrjaytymiskehityksen ehkaiseminen: huonon pohjakoulutuksen omaavien
opiskelumotivaation ja -mahdollisuuksien lis&8minen, maahanmuuttgjien ja
erityisryhmien aikuisopiskelutarpeisiin vastaaminen, kasvavan vanhusvaeston
sivistystarpeiden huomioonottaminen seka tietoyhteiskunnan
kansalai svalmiuksien vahvistaminen.

. Aikuiskoulutuksen kéasitteen muutos. oppilaitosten ulkopuolella tapahtuvan
informaalin  oppimisen hyoddyntaminen, eri tavoin hankitun osaamisen
tunnustamisen  jarjestaminen  sekd& aikuiskoulutuksen ja  -opiskelun
rahoituspohjan lagjentaminen.

. Tybvoiman saannin turvaaminen ja tyollisyysaste: keski-ikdisen aikuisvaeston
osaamisen ja tyossgjaksamisen tukeminen, tydelaméan osaamistarpeita vastaava
koulutustarjonta ja nykyista tasaisemmin jakautuvat osallistumismahdollisuudet,
koulutuksen jéarjestgjien tyoelaméosaaminen ja palvelukyky. (OPM 30.3.2001,
Nro 48/041/2000.)

Aikuiskoulutustyoryhma jétti mietintonsa opetusministeri Raskille helmikuussa 2002.

Osaamiseen kohdistuvat vaatimukset kasvavat nopeammin kuin ihmiset kykenevét

oppimaan uusia tietoja ja taitoja. Parlamentaarisen aikuiskoulutuksen tydryhman

mietinndsta (OPM 3/2002) odotettiin linjausta tulevien vuosien toiminnalle. Mietinnon

sisdltaméa  suuntaviivat ja tavoitteet antoivat johtolankoja hahmottaa opettajien
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osaamiselle ja ammattitaidolle kohdistettuja odotuksia. Se, milla tavalla mietinnbn
toimenpide-ehdotusten  toteuttaminen on  suhteessa  aikuiskoulutuskeskusten
liikelaitoskehitykseen tulevaisuudessa, muodostaa haasteita aikuiskoulutuskeskusten
henkil6ston  osaamisen  kehittamiselle, toimintapolitiikalle ja ammatilliselle
aikuiskoulutukselle.

2.2 Ammatillinen aikuiskoulutus

Kurssikeskusjérjestelma toi mukanaan ammatillisen aikuiskoulutuksen kasitteen.
Leskinen (1997, 131) tarkoittaa ammatillisella aikuiskoulutuskeskuksella sellaista
toimintayksikk6d, "jolla opetussuunnitelmien, opetudtilojen, vélineiden, laitteistojen
seka opetuksellisten ja hallinnollisten jarjestelmiensa puolesta on edellytykset kehittya
opetuksessaan paitsi tietojen ja taitojen myos asenteiden kasvattgjana.”

Ammatillisella aikuiskoulutuksella tarkoitetaan (Laki 631/98) ammettitaidon
hankkimistavasta riippumattomia,  nayttotutkintoina  suoritettavia ammatillisia
perustutkintoja, ammattitutkintoja ja erikoisammattitutkintoja samoin kuin niihin
vamistavaa koulutusta seka muuta kuin ndyttotutkintoon valmistavaa ammatillista
lisdkoulutusta. Ammatillisissa aikuiskoulutuskeskuksissa annettava ammatillinen
aikuiskoulutus tarkoittaa perus-, ammetti- ja erikoisammattitutkintoihin valmistavaa
koulutusta sekd ammatillista lisdkoulutusta, joka parantaa opiskelijan ammatillista
patevyyttd. Ammatillinen aikuiskoulutus on tarkoitettu aikuiselle opiskelijalle, jolla on
alkaisempaa tyokokemusta ja/ta ammatillista peruskoulutusta ja joka opiskelee
omaehtoisesti tai edistéékseen henkilokohtaista tyollistymistéan.

Ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten opetussuunnitelmat, opetusmenetelmét ja
opetuskulttuuri ovat rakentuneet keskusten toiminnan aikana tapahtuneen kehityksen
pohjalta.  Aikuiskoulutuskeskuksilla on selkea asema ja tehtdvd aikuisten
ammattitaitojen opetuksessa. Kurssikeskusten toiminnan lahtokohdat ovat tyottomien
ta tyottdmyysuhan alla tydeldman kaytettéavissa olevien henkildiden koulutuksessa.
Toiminnan lahtokohdat ovat tydllisyyden jaltai ty6ttomyyden hoitoon liittyvissa
poliittisissa  ratkaisuissa. Ammatillinen aikuiskoulutus on kehittynyt virallisen
koulujarjestelman ulkopuolella.  Opiskeleminen on perustunut viranomaisten
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toimenpiteisiin  ja yritysten henkiloston koulutukseen. Vuonna 1994 asetettu
ammattitutkintolaki on tuonut perusteita ammatillisen aikuiskoulutuksen uudistamiselle.
Koulutusta pyritddn suuntaamaan entistd enemman tydeldaman kehitystd vastaaviksi
ammattitutkinnoiksi. Ammattitutkintojrjestelmalla pyritdan joustavaan ja muodollisesta
koulutuksesta riippumattomaan tapaan kehittdd ammatillista osaamista ja hankkia

muodollinen ammattipétevyys. (Katajisto 1995, 5-7.)

Aikuiskoulutuskeskukset ~ saivat ~ ammattikasvatusnallitukselta  luvan  antaa
koulutusammattiin ja tutkintoon johtavaa koulutusta vuodesta 1991 l&htien.
Tutkinnonanto-oikeus  koski  ldhinnd  kouluasteen  ammatillisia  tutkintoja.
Aikuiskoulutuskeskukset lunastivat paikkansa muiden oppilaitosten rinnalla. Liséksi ne
saival oikeuden paittda toiminnastaan ja koulutuksen sisdllosta itsendisemmin kuin
muut ammatilliset oppilaitokset. (Talka 1997, 229, 247.) Tutkinnonanto-oikeus on
edellyttanyt opettgien muodollista péatevyytta sekd koulutusorganisaation tilojen ja
laitteiden asianmukaista kuntoa ja tasoa. Nama vaatimukset ovat nostaneet yleista
mielikuvaa ammatillisista kurssikeskuksista ja parantaneet niiden ulkoista
arvostettavuutta, joka aiemmin 18pi kurssikeskushistorian on ollut alhaisella tasolla. (ks.
Nykanen 2001, 34-35.) Ammatillisen aikuiskoulutuksen vetovoimaisuutta on pyritty
korostamaan myos muuttamalla nimitys kurssikeskus aikuiskoulutuskeskukseksi.
Viimeisen kymmenen vuoden aikana imagonkehitys on johtanut markkinoinnin
ndkokulmasta vetovoimaisten nimien k&yttdon, kuten Amiedu, Adulta, Innova ja
Innofocus. (ks. Varmola 1996.)

Ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten  koulututusta  jérjestetdan  pdasdantoisesti
omaehtoisena koulutuksena, tydvoimapoliittisena aikuiskoulutuksena seka henkil6sto-
ja oppisopimuskoulutuksena. Koulutuksen muodot perustuvat siihen, milla tavalla
koulutuksen rahoitus on jarjestetty. Omaehtoisella koulutuksella tarkoitetaan
ammatillista jatko- ja taydennyskoulutusta Sen avulla yksityisten henkil6iden on
mahdollisuus kehittdéd omaa osaamistaan riippumeatta tyonantgjasta. Omaehtoisen
koulutuksen kustannuksista vastaavat padasiassa opetushallinto ja opiskelijan kotikunta.
Tyovoimapoliittisella aikuiskoulutuksella tarkoitetaan koulutusta, jonka tarkoituksena
on torjua tyottomyytta. Koulutus on lyhytkestoista ja luonteeltaan tdydennyskoulutusta.
Koulutukseen on mahdollisuus pédsta tyovoimatoimiston lahetteelld Koulutuksen
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rahoittaa tyohallinto. Henkilostokoulutuksella tarkoitetaan yritysten ja tyoyhteisbjen
henkilostbn  osaamisen  kehittdmistd joko tyopaikalla tai  ulkopuolisissa
koulutusorganisaatioissa.  Henkilostokoulutus  suunnitellaan  tyOnantgjan tarpeita
vastaavaksi, ja sen kustannuksista vastaa tyonantgja. Oppisopimuskoulutuksella
tarkoitetaan ammatilliseen tutkintoon tdhté&vad koulutusta, jossa opiskelija on
tyosuhteessa tyOnantajaan ja jossa opetus tapahtuu padasiassa tyOpaikalla ja jossa
tutkintoon liittyva teoreettinen opetus jérjestetd8n ammatillisessa oppilaitoksessa tai
ammatillisessa alkuiskoulutuskeskuksessa. Oppisopimuskoulutuksessa valtio kustantaa
teoreettisen opetuksen ja maksaa tyonantgalle koulutuskorvausta tyopaikalla
tapahtuvasta opetuksesta. Koulutuksen jarjestdminen on yhteydessa poliittiseen
séédtelyyn. Aikuiskoulutuksen rahoittaminen muuttuu suhdanteiden ja poliittisten
ratkaisujen mukaisesti.

Ammatillinen aikuisopettaja ja opettajan osaamisen kehittaminen

Ammatillisella aikuisopettgjalla tarkoitetaan ammatillisessa aikuiskoulutuskeskuksessa
toimivaa péa tal sivutoimista opettgjaa. Aikuisopettgan osaaminen ja ammeétillinen
kasvu merkitsee kolmen ammatissa tarkedn osa-alueen osaamisen kehittamista Ne ovat
ammatillinen  sisdltdosaaminen, pedagogisten valmiuksien kehittaminen ja
henkil6kohtainen kasvu. (vrt. Vaso & Vertanen 2000, 23.)

Ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten opettajat ovat ammattialansa osagjia. He ovat
rekrytoituneet tehtéviinsa ammattitutkinnon ja kaytdnndn ammattityokokemuksen
pohjalta. Opettgjia voidaan luonnehtia ensisijaisesti ammattialan seka tiedollisina etta
tadollisina osagjina. Heilla on kokemusta kaytdnndn ammattityosta yrityksissa ja
yhteisdissd. Kehitys on jatkunut 1990-luvun aikana, jolloin lamakauden aikana
koulutuksen voimakas liséantyminen tarjosi opettgjan tehtavia useilla ammattialoilla
tyottomiksi janeille ammatillisesti péteville henkil6ille. (Talka 1997, 176; Vaso &
Vertanen 2000, 35-67.) Tutkimushaastattelujen yhteydessa tuli ilmi, ettd opettajaksi
hakeutuvat henkilot, joille ammatin opettaminen nuoremmille on henkil6kohtaisesti
arvokasta. Opettajaksi rekrytoituvat henkilot haluavat kantaa vastuuta ammattiylpeyden
siirtamisesta uudelle sukupolvelle.



Opettgjakoulutus on  ollut  merkittavin  kurssikeskusten ja ammatillisten
aikuiskoulutuskeskusten opettgjien téaydennyskoulutustarpeista. Koulutuksen tason ja
arvostuksen nostamiseksi paatoimisilta opettgjilta edellytettiin vastaavien ammatillisten
oppilaitosten ja korkeakoulujen opettgjilta vaadittavaa ammatillista pétevyyttd ja
pedagogista koulutusta. Ammatillisen aikuisopettgjan muodollisesta kelpoisuudesta
s8adettiin laissa ensimmaisen kerran 1970-luvun puolivalissa. Vuonna 1975 aloitettiin
opettgiien patevoitymiskoulutus. Viimeisimmat sdadokset ovat asetuksessa vuodelta
1998 (986/1998). Niissd kelpoisuusvaatimuksia on nostettu aikaisempaan ndhden
huomattavasti. Asetuksen mukaan ammatillisen opettgakoulutuksen |l&htokohdat
muodostuvat  kuudesta eri osa-alueesta. Ne ovat ammatillisuus, tydyhteisojen
kehittaminen, kohtaaminen, pedagoginen taito, verkosto- ja globaaliosaaminen ja
kasvatustoiminta. (Talka 1997, 176-178; Vaso & Vertanen 2000, 24; Nykanen 2001,
38.)

Ammatillisten  aikuiskoulutuskeskusten opettgien suhtautuminen pedagogisiin
opintoihin on ollut vaihtelevaa. Kyseiset asenteet vaikuttavat siihen, millaisina opettajat
ndkevat omat kehittymismahdollisuutensa ja miten he motivoituvat kehittdm&an omaa
osaamistaan. (vrt. Vaso & Vertanen 2000, 104; 115-117.) Rauste-von Wrightin (1998,
33) tutkimusten mukaan opettgat arvostavat omaa oppiainettaan enemman kuin
kasvatustieteellisia opintoja. Taman tutkimuksen haastatteluissa tuli esille nékemys,
jonka mukaan vasta usean vuoden tyoskentely opettgana havahdutti kiinnittamaan
huomiota opettgan tietojen ja taitojen merkitykseen osana ammattitaitoa. (vrt.
Heikkinen 1999, 69-85; 2001, 7-13.)

Ammattikurssikeskusten ja myohemmin aikuiskoulutuskeskusten opettgjille on
jarjestetty useita poikkeuskoulutuksia opettajavalmiuksien parantamiseksi. Keskusten
perustamisen jalkeen 1970-luvulla toteutettiin  ensimméinen kymmenen viikon
mittainen kurssinopettgiien koulutus. 1980-luvun puolivdlissa alettiin  jarjestda
pedagogisen patevyyden tuottavaa koulutusta (LAHO), jota 1990-luvun alkupuolella
tarjottiin - monimuoto-opetuksena (AIKO). Vuosituhannen vaihteessa koulutus
organisoitiin osaksi TUKEV A -hanketta (OTKO). (Nykanen 2001, 38; katso myds Vaso
& Vertanen 2000, 23-34.)
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Aikuisvéeston osaamisen tason nostaminen edellyttéd myos opetushenkilokunnan
osaamisen tason nopeaa nostamista. Tehtyjen selvitysten mukaan opetushenkiléston
ikérakenne ja kelpoisuustilanne edellyttavét opettajien koulutuksen liséémistg, jotta eri
opetustehtaviin - on  saatavilla ammattitaitoisia  opettgjia. ~ Tastd  syysta
ammattikorkeakouluille ja yliopistoille on annettu lisdrahoitusta. (Opetusministerion
kehittamissuunnitelma 1999, 20.) Jotta ammatillisen aikuiskoulutuksen tulevaisuuden
haasteisiin  kyetééan vastaamaan, toteutettiin ammatillisille aikuisopettgjille lisé,
téaydennys- ja jatkokoulutusta tarjoava kehittamishanke, joka toteutetaan vuosien 1999 -
2006 kuluessa. Hankkeen tarjoaman koulutuksen avulla ammatillisten
aikuiskoulutuskeskusten opettgjilla ja muulla henkil6stéll& on mahdollisuus pétevoitya
ammatillisesti suorittamalla ammatillisen opettajan pedagogisia opintoja seka suorittaa
ammattikorkeakoulu- tai yliopistotutkintoon téhté&via opintoja.

TUKEVAnN tavoitteena oli tukea ja edistéa elinkeinoelaman ja aikuisoppilaitosten
kehittymista ja yhteistyotd parantamalla henkil0ston ja organisaatioiden valmiuksia.
Tavoitteena oli myos edistéd oppilaitosten ja tybelamén yhteistyéta ja osaamisen
kehittdmistd siten, ettd saadaan aikaan korkealaatuinen ja jatkuvasti kehittyva
ammatillisen aikuiskoulutuksen palveluverkko, joka tayttaa yhteiskunnan, tyéelaman ja
opiskelijoiden tarpeita. (TUKEVAnN projektisuunnitelma vuosille 2000-2002; katso
my6s Vaso & Vertanen 2000, 60-63; Nieminen 2002, 95-122.)

2.3 Ammatillisen aikuiskoulutuksen rooli alueellisena
kehittd) ané ja opettajan osaamiseen kohdistuvia haasteita

Aikuiskoulutuskeskukset ndhdaan keskeisina alueellisen osaamisen kehittgjind. Niiden
tehtdvana on tyydyttéa elinkeinoelamén ammatillisia ossamis- ja kehittymistarpeita
kouluttamalla yritysten henkilost6a. Kilpailukyvyn edellytyksena on, etta tyontekijéiden
osaaminen vastaa yrityksen toiminnan kehittymistd ja etta tyontekijdt kykenevét
toteuttamaan innovatiivisia ratkaisuja, jotka parantavat yritysten taloudellista
kannattavuutta. Keskusten tehtdvana on myos kouluttaa uudelleen tyottomiksi janeita

tal tyottomyysuhan alla olevia tyontekijoita siten, ettd yritysten kasvava osaamistarve
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voidaan jatkuvasti tyydyttad. Tyollistymisen varmistamiseksi aikuiskoulutuskeskuksilta
odotetaan aktiivista roolia elinkeinoelaméan kehittdmisessa siten, etta yritysten
toimintamahdollisuudet ja kehittyminen turvataan.

Ammatillisen  alkuiskoulutuksen luonne muuttuu jatkuvasti  elinkeinoel&man
kehittymisen ja siihen kohdistuvan yhteiskunnallisen saételemisen myota. Liittyminen
Euroopan unioniin merkitsi 1990-luvulla rahoitusperusteiden ja —mallien kehittamista
vastaamaan yhteistd eurooppalaista kehitysta ja globaalia kilpailua. Teknologian
kehittyminen ja sen soveltaminen ihmisten ja yritysten tarpeisiin muuttaa koulutuksen
toimintatapoja, opetuksen sisaltdja ja osaamisen ja gattelun mallgja. Suhdanteet seké
elinkeino- ja aluepolitiikka vaikuttavat siihen, mita aikuiskoulutukselta odotetaan ja
millaisissa olosuhteissa sen parissa tyoskennellaan.

Ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset ovat yksi niistd alueellisella tasolla toimivista
tahoista, joiden tehtdvand on edistdd elinkeinoelaman toimintaa ja kilpailukykya
Elinkeinoelaman toiminnan monipuolistuminen ja ammatillisen osaamisen eriytyminen
ovat johtaneet siihen, ettd kehityksen kérjessd toimiminen edellyttdd useiden eri
osapuolten kehittynytta tyonjakoa ja yhteistoimintaa tavoitteiden asettamisessa,
toiminnan toteuttamisessa, rahoittamisessa sekd& toiminnan arvioimisessa ja
kehittdmisessa. Y hteistoimintaa kehitetdan klusterigjattelun pohjalta, elinkeinotoimintaa
kehitetddn tavoittedllisesti alueellisen erikoistumisen ja erilaistamisen pohjalta.
Kehittamistoiminnassa ovat mukana alueen toimijat. Yhteistoiminnan avulla
tunnistetaan vahvuuksia ja vauhditetaan taloudellista kasvua. Y hteistoiminnan avulla
vahvistetaan ja uudistetaan alueellista osaamista. Tama tehostaa yhteistoimintaan
osallistuvien organisaatioiden kehittymista tarjoamalla tyontekij6ille mahdollisuuksia
osalistua kehittéviin haasteisiin. (ks. Osaamiskeskusten vdliarviointi 1999 — 2002,
26-27; 33-48.)

Ammatillisilla aikuiskoulutuskeskuksilla on keskeinen rooli ammatillisen osaamisen
kehittgadna ja uusintagjana yhdessa muiden koulutusorganisaatioiden kanssa.
Aikuiskoulutuskeskukset ~ vastaavat  nithin  vaatimuksiin,  jotka  koskevat
osaamistarpeiden muutoksia ja akuisten ammatillisten valmiuksien jatkuvaa

ylldpitamistd. Koulutuksen odotetaan edistavdn myds vaikeasti tydllistyviin
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erityisryhmiin kuuluvien henkildiden, kuten pitk&aikaisty6ttomien ja maahanmuuttajien,
osaamisen kehittamistd. Tama asettaa opetukselle uudenlaisia haasteita, joihin
vastaamiseen opettgjien tulee kehittdd omaa ammattitaitoaan ja patevyyttdan. (vrt.
Nykénen 2001, 43.)

Tyovoima- ja elinkeinokeskusten, laéaninhallitusten ja maakuntaliittojen tehtévana on
alueellisen kehittdmisen suunnittelu ja toteuttaminen yhdessa tutkimus- ja
koulutusorganisaatioiden kanssa siten, etta alueen elinkeinoeldma uudistuu ja toimii
kilpailukykyisesti. Julkisen sektorin rooli on 1990-luvun kuluessa lagjentunut toiminnan
sédtelystd ja valvonnasta myds elinkeinoelamdd  kehittdvaksi  toiminnaksi.
Tutkimuslaitokset ja yliopistot tuottavat uutta tietoa ja innovaatioita elinkeinoeldaman ja
ammatillisen toiminnan kehittdmiseen. Opetus- ja koulutoimen seka yksityisten ja
kunnallisten kehittdmisorganisaatioiden ja yritysten tehtédvana on innovaatioiden ja
tutkimustiedon soveltaminen tuotekehityksen kautta tuotannolliseen kayttoon.
Ammatilliset  aikuiskoulutuskeskukset  osallistuvat  aktiivisesti  alueelliseen
hanketoimintaan kouluttamalla ammatissa toimivaa vaestod, tarjoamalla yhteistyota
tuotekehitystoiminnassa ja edistamalla ammatillista kasvua ja elinkeinoeldaman
Kilpailukykya. (vrt. Osaamiskeskusten valiarviointi 1999 — 2002, 29; 136-138.)
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Aikuiskoulutuskeskus

¢ koulutus
« konsultointi Alueellinen
* pk-yritysten hanketoiminta
kehittamishankkeet Tilannehallinta
« tuotetarjonta Ennakointi
TE-Keskus
Koul_utgs ¢ elinkeinoelaman
Oppilaitoksen kehittdminen
kehittdminen ¢ rahoitus
Opettajien koulutus « oman henkiléston
kehittaminen
Yll)%rj);itso Tutkimusyhteistyd
) delamayhteydet
¢ laatu ™ yntey

¢ kehittdminen

Kuvio 1. Elinkeinoelaméa palvelevat tukirakenteet ja osapuolten valinen yhteistoiminta.

Suomeen on kehitetty yhdeksan avainklusterialuetta, joita kehitetéén erityisen
osaamiskeskusohjelman muodossa. Nama Osaamiskeskushankkeet ovat esimerkkina
useiden eri  osapuolten  yhteistoiminnasta, jossa myds ammatillisilla
aikuiskoulutuskeskuksilla on oma roolinsa.  Osaamiskeskusohjelma  perustuu
kumppanuusperiaatteelle. Raivola ja Vuorensyrja (1998, 3; 13-17) viittaavat alueellisiin
osaamistinentymiin ja yksittdisten teknologiaklustereiden merkitykseen alueiden
kilpailukyvyn yll&pitamisessa Vastaavia osaamistihentymid voidaan kehittéa
teknologian ohella muillekin aloille riippuen alueen erityispiirteista ja olemassa olevasta
osaamisesta.  Erityisesti naisvaltaisten alojen osaamisen kehittdminen alueiden
elinvoimaisuuden  lisd8misessd& on  huomionarvoinen  kysymys ammatillisen
aikuiskoulutuksen nékokulmasta. Elinkeinoelaman tarkasteleminen klusteriyhteistyon
ndkokulmasta tarjoaa myO0s mahdollisuuden tarkastella aikuiskoulutuskeskusten
merkitysta ja roolia ammatillisen koulutuksen sektorilla.
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3 Tyoelaman kehitys, ammatillisen kompetenssin
uudistaminen ja yksilon muutos

Teknologian kehitys, elinkeino- ja talouspolitiikan muutokset ja koulutuksen aseman
korosguminen yhteiskunnallisessa paddtoksenteossa ovat johtaneet ammatillisten
osaamistarpeiden muutokseen. Osaamista korostavassa yhteiskunnassa ammatillinen
patevyys on yksilon kannalta arvokasta. Ulkoisessa toimintaympéristtssa tapahtuva
kehitys lisdd ja muuttaa tyOelamassa toimivien yksildiden osaamistarpeita. Kehitys
heijastuu ammatillisten aikuisopettajien osaamiseen ja siihen kohdistuviin odotuksiin ja
vaatii uudistumista. (vrt. Ahman 2003, 15-71.)

Ammatillinen kasvu tarkoittaa jatkuvaa kehittymiseen tahtdavaa aktiivista toimintaa.
Ammatillinen kehittyminen tapahtuu yksilon henkilokohtaisen tavoitteellisen
ponnistelun ja tyoorganisaation kehittymistd tukevan ilmapiirin ja johtamisen
vuorovaikutuksena.  Toimintaympériston  kehittymisestda aiheutuu  muutoksia
urakehitykseen, ammatillisen osaamisen sisdltdihin ja merkityksiin sek& yksilon
osaamisen kehittamistapoihin ja prosesseihin. (vrt. Ruohotie 2000, 9.)

Tiedon nopea vanheneminen johtaa siihen, ettd ihmisten on kehitettava
omaksumiskykyaan ja valmiuksiaan hankkia tilanteissa tarvittava tieto nopeasti. Otala
(2000, 36) selvittéa koulun ja tyoelaman valista tyonjakoa osaamisen kehittamisessa.
Héan jakaa tyGeldmévalmiudet kahteen osa-alueeseen, operdiivisiin ja strategisiin
vamiuksiin. Vamiuksien tarkasteleminen operatiivisina ja strategisina valmiuksina
korostaa yksilon nakokulmaa ja kehittamisvastuuta

Operatiivisilla valmiuksilla ja kyvyilla tarkoitetaan niité tietoja ja taitoja, jotka liittyvét
tyotehtavien hoitamiseen. Otalan (2000, 39) mukaan koulu el voi enda tuottaa valmiita
ihmisia tyoelamaén. Koulun tehtavana on antaa yksilolle perusvalmiudet tyéelamaan ja
jatkuvaan kehittymiseen. Oppilaitosten tehtédvand on parantaa oppilaiden valmiuksia
oppia tydssa. Otalan esittdmdd ndkemystd voidaan soveltaa myds aikuisten
ammatilliseen koulutukseen.
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Tyoelaman strategisilla valmiuksilla tarkoitetaan niita tietoja, jotka eivdt suoranaisesti
liity tiettyyn tehtévaan tai tyohon. Ne ovat osa niita tietoja ja taitoja, jotka liittyvét
tyomarkkinoilla menestymiseen, tydsuhteiden solmimiseen ja tyoyhteisdissa
toimimiseen. Strategisilla valmiuksilla tarkoitetaan myods osaamiseen ja osaamisen
kehittamiseen liittyvia valmiuksia. Yksilo varmistaa strategisilla taidoilla kykyaén oppia
nopeasti ja taitoaan hyoddyntéd osaamistaan ty0ssi. Strategiset taidot ovat
valttaméttomia sopeutumisessa muutoksiin. Strategiset valmiudet ovat siirrettavia
taitoja, ja niiden kehittdminen tulee korostumaan tulevaisuudessa. Aikaisemmasta
poikkeavissa tilanteissa strategisesti osaava tyontekija soveltaa osaamistaan luovasti.
Strategisten taitojen oppiminen tapahtuu koulutuksen yhteydessd. Oppiminen on seka
yksilon itsensa etté oppilaitosten ja opettagjien vastuulla. (Otala 2000, 36.)

Yksilon menestyminen jatkuvasti muuttuvilla tyomarkkinoilla edellyttdad hyvia ja
monipuolisia strategisia valmiuksia. Tarkeimpi& kehittymisvalmiuksia ovat oppimaan
oppimisen valmiudet, kyky tiedostaa omat oppimistarpeet ja kyky uudistua muutosten
sisdltamien vaatimusten mukaisesti. Osaaminen ja patevyys ovat jatkuvasti kehittyvia
prosesseja, jotka ovat ihmisen henkilokohtaista pddomaa (Leino & Leino 1997, 116;
Otala 2000, 39; Ruohotie 2000b, 54-59).

Yksilon oppimisen tarkasteleminen kognitiota korostavasta nékokulmasta kasin on
Juutin (2000, 48) mukaan johdattanut oppijan asemaan, jossa oppimisvaikeudet on
nahty seurauksena riittaméttomasta kyvysta kasitella tietoa. Fysiologiset tutkimukset
ovat kuitenkin osoittaneet, ettéd ihmisella on ldhes rajaton aivokapasiteetti. Sen
perusteella ihminen on kyvykas tiedon hankkija ja késittelija.

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan osaamisen kehittyminen néhd&an yksilon
vastuulla olevaksi aktiiviseksi toiminnaksi. Oppimisessa valttaméttomét toiminnot
tapahtuvat yksilon mielen alueella. IThminen voi itse omilla toimillaan ja asenteillaan
vaikuttaa siihen, miten han oppii ja kehittyy. Oppiminen on my6s sosiaalista toimintaa.
Se téhtda yksilon ja ympariston valisen tasapainon séilyttamiseen. Y ksilon kehittyminen
ja muuttuminen on riippuvaista organisaatioiden toiminnasta ja kil pailukyvysta.
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Otalan (2000, 31) mukaan kilpailukyky rakentuu yksiléiden ja organisaation
osaamisesta.  Kilpailukyvyn sédilyttaminen edellyttdd organisaation oppimista.
Organisaatio oppii yksil6iden oppimisen kautta organisaation ja tyontekijoiden yhteisten
tavoitteiden suuntaan. Jatkuvan kehittymisen yllapitamista varten organisaatioiden tulee
luoda uutta johtamisosaamista. Osaamistarpeiden tiedostaminen ja hallitseminen ja
ndiden tarpeiden tyydyttdminen on osaamisen johtamisen kehittamistd. Osaaminen on
jatkuvaa kehittymistd. Siind korostuvat niin yksilon kuin tyoyhteisijen vastuu.
Kehittyminen riippuu ihmisesta itsestdan, mutta kehittyminen tapahtuu aina yhteydessa
toimintaymparistoon. (vrt. Lord, Brown & Freiberg 1999, 168-172.) Organisaatioiden
tulee tarjota yksilGille mahdollisuuksia kehittya tarpeiden vaatimalla tavalla
hankkimalla osaamista organisaatiosta ja sen ulkopuolelta. Organisaation tulee myos
itse kyeta jatkuvasti luomaan uutta tietoa. (Nonaka & Takeuchi 1995, 83; Ruohotie
2000b, 264—-268; Otala 2000, 175-177; Mantyla 2002, 34-40; vrt. Juuti 2000, 43-48.)

Kasitys ammatillisesta osaamisesta ja ammatin oppimisesta on muuttunut 1980- ja
1990-lukujen kuluessa. Tydeldméan murros teollisuusyhteiskunnan kehittyessa tietoa
hyodyntavéksi osaamisyhteiskunnaksi on muuttanut kasityksida tyosta ja tyodssa
tarvittavista valmiuksista. Samaan aikaan kasvatustieteissa tapahtunut konstruktivistisen
paradigman kehittyminen 1970-luvulta l@htien on muuttanut k&sityksid ihmisen
oppimisesta. Tieto on térkead osa koulutusta, mutta sen rinnalle nousee tarve ymmartéa
tietdmisen rakenteita ja prosessgja. Tama johtaa tiedon ja tietdmisen metatason
rakenteiden ja prosessien tarkastelemiseen ja inhimillisen osaamisen tavoitteelliseen
kehittymiseen. (Mannermaa 1998, 1999a, 17-21, 87-103; Rauste-vonWright
1996/1998, 16.) Ammatillisen osaamisen metatason tarkastelemiseen johtavia
kehittymissuuntia hahmotettiin 1980-luvun alussa Rooman klubille tehdyssa raportissa.
(Botkin, EImandrja, Malitza 1981, 25; 30-32.) Sen mukaan ammattimainen toiminta,
ammatillinen osaaminen ja erilaiset patevyysvaatimukset edellyttavéat ihmiselta paljon
nopeampaa oppimista kuin mité todellisuudessa tapahtuu, ja ne lagjenevat kasittamaan
ylip&dtdan eldmisessa tarvittavat taidot. Oppiminen on yksilon aktiivista tavoitteellista
toimintaa, jota oppija itse tietoisesti ohjaa. Omaan toimintaan kohdistuva tiedostaminen
el avaudu tietamdlla, vaan siihen tarvitaan omakohtaista toimintatapojen ja
gattelumallien tarkastelua ja reflektoivaa vuorovaikutusta asioiden ja ympériston
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kanssa. Jotta opettgja kykenee valittdméadn innovatiivisen oppimisen kasityksen
oppilailleen, hanella tulee itselldan olla tietoa ja kokemuksia omasta oppimisestaan.
Vasta tiedostettuaan omat kehittymisvalmiutensa opettgja voi tukea aikuisopiskelijoita
kehittdméan tiedon omaksumiskykyd, valmiuksia luoda uutta tietoa ja kykya hallita
elamisessa tarvittavia taitoja. (Engestrém 1983, 115; Kopu 1986, 93-95; Mezirow 1995,
6.)

Vuosituhannen vaihteessa osaamisesta ja innovatiivisuudesta on tullut keskeisin tekija
maan taloudellisen kilpailukyvyn ja yksilon eldman laadun kannalta. Juutin (2000, 43)
mukaan tyoeldman kehitys ja yksiloon kohdistuvat muutospaineet ovat seurausta
modernin rationaliteetin muovaamasta vahvasta ontologisesta ja epistemologisesta
otteesta, jonka kahleesta el kyetd murtautumaan. Tiedon, osaamisen ja ymmartamisen
tarkasteleminen uusista nékokulmista on téarkeds, koska olemme alkaneet uskoa, etté
maailma on kasvatuksemme myotd omaksumamme kasityksen mukainen. Maailma
kuitenkin muuttuu. Siksi on véalttamatontd murtaa erilaisten nakokulmien rajoja ja
kehittédé uusia tulkintoja maailmasta ja ihmisesta.

Ammatillisen  osaamisen tarkasteleminen  liittyy lansimaisessa  gjattelussa
rationaalisuuden, lineaarisuuden ja edistysuskon periaatteisiin. Valistuksen gjasta alkaen
on etsitty keinoja vapauttaa ihminen luonnon voimien alaisuudesta. Téama on merkinnyt
jarkevyyden, kasvatuksen ja emansipaation korostumista tyoeldman kehittymisessa
(Vattimo 1989, 15.) Tieteen pyrkimyksena oli saada selville tietdmisen arvoisena
pidettyja asioita rationaalisen gjattelun avulla. Taustalla oli gjatus siita, etta tieto ja tiede
voisivat luoda perustan ihmisen hyvinvoinnille. (Hollinger 1994, 7.) Osaamistarpeiden
lahtokohdat ovat tieteen ja tekniikan edistyksessa seké& koneellistumisen leviamisessa.
(Gergen 1992, 18; Juuti 2000, 43—-44.)

Konstruktivistinen ja postmoderni gjattelu muuttivat kasityksen todellisuudesta. Siing,
missA modernismi etsi suuria kertomuksia ja esitti tarinat lineaarisesti katsojan
nékokulmasta, postmoderni gjattelu nostaa yksilon pienet tarinat ja kokemuksen
merkityksen tarkastelun keskiéon. Siind modernin  gjattelun ja tiedon yhteneva
tiedollinen rakenne hajoaa tiedoksi, joka on paikallista ja jota tarkastellaan useista eri

ndkokulmista. (Juuti 2000, 44-45.) Ajattelutapojen kehittymisestd on seurauksena
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osaamistarpeiden ja tietdmisen tapojen murros. Todellisuuden ké&sityksen
pirstaloitumisesta puolestaan seuraa ndkemys, joka Vviittaa osaamistarpeiden
moninaisuuteen ja monialaisuuteen. Oppiminen merkitsee muuttumista ja se korostaa
epgjéarjestysta. Oppiminen tarkoittaa todellisuuden sosiaalista konstruoimista, jossa
yksilon kognition aikaisemmin korostettu merkitys j&& marginaaliseksi. Uudessa
nékemyksessa oppijan merkitys havaintojen tekijana ja tulkitsijana ndhddan muutoksen
edellytyksend. Oppija reflektoi omia ndkemyksiddn maailmasta havaintomaailman ja
aikaisempien kasitystensd suhteen. Opettajan rooli kehittyy tutkijan rooliksi, jossa héan
etsi uusiatapoja kasittda ja ymméartda maailmaa ja jossa kasvattaminen tarkoittaa kykya
p&astéd muita mukaan omaan etsimisprosessiin. (Juuti 2000, 49.)

3.1 Ammatillisen osaamisen murros

Teknologian ja automaation kehittyminen muuttaa ty6ta ja tyon tekemisen ja ajattelun
tapoja. Se myos korostaa jatkuvaa ty0ssa oppimista. Useat tutkijat ovat esitténeet, etta
meneillédn oleva kehitys on jopa huomattavampi kuin mita signaali
teollistumiskehittymisen loppumisesta antaa aihetta ymmaértésd. (ks. Giddens 1997,
526-529.) Postmoderni kehitys murtaa modernin yhteiskunnan késityksen jatkuvasta
kasvusta. Kehitys muuttaa ammatillisen osaamisen muotoja, sSisdltgja ja
tasovaatimuksia. Uusilta tyontekijoilta odotetaan uudenlaista ammattitaitoa. Tyoeldaméan
kehittymisen ja osaamiseen kohdistuvat vaatimukset ovat entistd4 vaikeammin
ennakoitavissa. Yhtendisen kehityssuuntauksen sijasta tydeldmassd joudutaan
vuorovaikutukseen monien ideoiden ja arvojen kanssa. Monimuotoisen maailman
kuvaaminen yleisilla kéasitteilla el enédé palvele tulevaisuuteen suuntautuvaa koulutuksen

suunnittelua.

Automaation seurauksena tehdastydympéristosta on kadonnut useita ammattitaitoa ja
osaamista vaatia tehtdvia Taiden luonne on muuttunut tavalla, joka edellyttéa
tyontekijalta kokonaan uutta gattelua. Johtamiskulttuurin kehittyminen johtaa ty6hon
kohdistuvien asenteiden uudistamiseen. Ammatillinen tieto ja taito vanhenevat
teknologian kehittymisen ja uuden tiedon syntymisen johdosta entistd nopeammin.
Joidenkin arvioiden mukaan ammattitaito vanhenee ammatillisen koulutuksen jalkeen



jopa viidessA vuodessa. Tietoteknisen tiedon elinidn katsotaan olevan muutamasta
kuukaudesta pariin vuoteen. (Otala 2000, 29, 36; Mannermaa 1999a, 51-55; Méakela
1995b; Ruohotie 1995, 102.)

Tietotekniikan lagjentuva kayttoonotto merkitsee uusien ammattien syntymista.
Suomalaisessa talouselamadssa  hyodynnetéan teknologia= ja osaamisvetoista
kehitysstrategiaa, jonka mukaan tekniikan tuottamisesta siirrytédn tekniikan
soveltamiseen ja hyddyntamiseen. (Vartia ja Yl&Anttila 1992, 189.) Vartia ja Y&
Anttila (2003) esittavat kansantalouden keskeiseksi haasteeksi tuottavuuden jatkuvan
kasvattamisen. Heiddn mukaansa tdma on ainoa keino yllapitaa talouden kasvua edes
l[ahella sitd, mink& olemme pitkadlla aikavdlilla saavuttaneet. Tama kasvu perustuu
teknologiseen kehitykseen, innovatiivisuuteen ja yrittgyyteen, jossa koulutuksella ja
sivistyksella on keskeinen merkitys.

Sneck (2002, 26-31) ennakoi jopa yhden neljasosan suomalaisista tydpaikoista
muuttuvan uutta ossamista hyodyntaviksi vuoteen 2010 mennessd. Hanen mukaansa
vuonna 2002 voitiin esittdd vain hahmotelmia siitd, mistd uudessa osaamisessa on
kysymys. Sneck ennakoi huomattavaa tarvetta nostaa tyontekijoiden koulutustasoa.
Aikuisten ammatillisen koulutustason nostaminen asettaa vaatimuksia ammatillisten
aikuiskoulutuskeskusten opettajien osaamiselle.

Alueellinen  kehittaminen ja pienyritystoiminnan korostaminen toimeentulon
hankkimisen keinona vaikuttaa koulutukseen ja opetukseen. Ammatillinen osaaminen
on vastavuoroisessa yhteydessd alueelliseen kehittymiseen. Liikeideoita syntyy
osaamisintensiivisten palvelujen tarjoamisesta. Perinteinen toimiala-gjattelu vastyy.
Elinkeinoelaman ja ammattien kehittyminen tapahtuu yhteistoimintaverkostoissa.
Klusterigjattelun avulla tarkastellaan uusien tuotantorakenteiden syntymista ja niiden

vaikutusta osaamistarpeisiin. (vrt. Osaamiskeskusten véliarviointi 1999 — 2002.)

Ammatillisella aikuiskoulutuksella on merkittava tehtévéa elinkeinoelaman aktiivisena
alueellisena  kehittgana tutkimuksen, kehitystyon, valmistuksen, koulutuksen,
lainséadannon seka valveutuneiden kuluttajien valisten verkostojen kehittgina ja
tukijoina. (Lehti 2000, 23-30; Sneck 2002, 32-36.) Aktiivinen osallissuminen
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alueelliseen kehittamistyéhon ja yritysten tuotekehityksen tukeminen muuttaa myos

opettgjien tyon luonnetta ammatillisissa aikuiskoulutuskeskuksissa.

Globalisoituminen muuttaa toimintakulttuuria ja sen myota tyotapoja ja oppimisen
muotoja. Samaan aikaan kun tyopaikkoja katoaa, maahanmuuttajien ja vierastyévoiman
maarad kasvaa. Ammatilliseen koulutukseen osallistuvat tulevat erilaisista kulttuureista,
he puhuvat eri kielig, arvostavat erilaisia asioita ja gjattelevat eri tavalla, kuin mihin
olemme tottuneet aiemmin. Ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset ovat jo nyt
erikoistuneet ulkomaalaisten ammatilliseen koulutukseen, ja haasteet tulevat jatkumaan.
Rahoituskriisi ja taloudellisen toiminnan periaatteet, rakenteet ja mahdollisuudet
vaikuttavat koulutuksen rahoittamiseen, opetuksen sisdltdmaan taloudelliseen gjatteluun
jaarvostukseen. Se muuttaa myds koulutuksen ja oppimisen tavoitteita. (vrt. Kanniainen
2003; Yl&-Anttila 2003.)

Maailmanlagjuisen sahkoisen viestintaverkon, Internetin, kehittyminen merkitsee
mahdollisuutta reaaliaikaiseen yhteydenpitoon ympéari maailman. Internet muokkaa
arvomaailmaa. Se avaa uusia mahdollisuuksia tiedon lahteille ja lisé kriittisen gjattelun
tarvetta Internetin  kayttdminen luo uusia ammattga ja tyotehtdvia Tama
globalisaatiokehitys muuttaa perinteisessd koulutuksessa kaytettyjd menetelmia
Virtuaaliopetuksen kehittdminen muuttaa opetusta ja oppimista ja tuo mukanaan myods
uusia, viela tunnistamattomia tarpeita, mahdollisuuksia ja ongelmia. Internetin
seurauksena tyon tekeminen tulee herkasti haavoittuvaksi. Avoimeksi kaavailtu
kommunikaatioverkosto sisiltdd ongelmia, joita el viela tunneta. Internetin herkké
olemus lisd& néin ammatillisesti erikoistuneiden osagjien tarvetta

Yhteiskunnan yksilollistyminen liséd yksilon vastuuta omasta o0Saamisestaan.
Osaaminen ja muodollinen péevyys on osa yksilollista markkina-arvoa
tyomarkkinoilla. Tyo6ttomyys, sosiaalinen syrjdytyminen, tasa-arvokysymykset ja
heikompien oppimisvalmiuksien omaavien henkiléiden ammatillinen koulutustarve
muuttavat osaamistarpeita. Opettgjan tyossa erilaisten ulkoapéin tulevien vaikuttavien
tekijoiden mééré kasvaa. Osaamistarpeet eivat nouse pelkéstédn ammattiin liittyvista
substanssikysymyksistd. Osaamistarpeita nousee myo6s taloudellisista, sosiaalisista,
ekologisista ja yksiloon liittyvistd kysymyksista. Opettajan tydohon kohdistuu odotuksia,
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jotka edellyttéavéat nopeaa reagointia ja toimintaa yha vaikeammin ennakoitavissa olevan
tulevaisuuden tarpeisiin. Aikuiskoulutuskeskukset ovat tdhén asti jarjesténeet koulutusta
ja tuottaneet opetusta lyhytjanteisesti. Jatkuva kehittamistarve ja tiedon nopea
vanheneminen pitava my6s tulevaisuudessa ammatillisen aikuiskoulutuksen
nopeatempoisena. Opettgjat tarvitsevat jatkuvaa osaamisen uusintamista selviytydkseen
vaativista haasteista ja kyetdkseen tarjoamaan yksilollisia oppimispalveluita
heterogeeniselle kohderyhmaélle siten, ettd oppimisen tuloksena yksilossa tapahtuva
muutos on toivottua, hallittua ja jatkuvaa.

3.2 Osaamistarpeiden  ennakoiminen  ja  tulevaisuuden
patevyysvaatimuksia

Osaamistarpeiden ennakointi

Osaamistarpeiden ennakointimenetelmien kehittdminen ja tiedon luominen tarjoaa
keinoja ammatillisen aikuiskoulutuksen suunnitteluun ja opetuksen kehittdmiseen.
1990-luvun loppupuolella lisdantynyt tytelaman osaamistarpeiden ennakointitoiminta
(Mannermaa 1999b, 34-35) tuottaa ammatillisille aikuiskoulutuskeskuksille tietoa
yrityksissa tarvittavasta osaamisesta. Ennakointitoiminta on Euroopan unionin
tavoiteohjelmissa voimakkaan korostuksen kohteena. Tavoitteena on monipuolinen
inhimillisten voimavarojen kehittdminen elinikdisen oppimisen periaatteella
toteutettavien  oppimismenetelmien avulla.  Silla tdhdatdan tybssd olevien
kouluttamiseen siten, ettd inhimillisten voimavarojen kehittaminen kytketdan osaksi
yrityksen liiketoiminnallista strategiaa. (Euroopan sosiaalirahaston tavoiteohjelma 4
1995 - 1999.)

Ennakointi tarkoittaa tulevaisuuden suunnittelua. Sen lahtokohtana on tulevaisuuden
tutkimuksen ndkokulma ja tavoitteena on tarjota keinoja ja vélineitd koulutuksen
suunnittelun ja paétdksenteon tarpeisiin. Tulevaisuutta e ennusteta, se tehdaan.
Ennakoinnin ulottuvuuksina ovat yhteys johtamis ja péétoksentekoprosesseihin,
ennakoitavan ilmidalueen haltuunotto, tulevaisuuden luotaaminen, méardlisen ja
laadullisen tietoaineksen seka ennakointiverkoston hallinta. (Mékeld & Polo 2001,
12-20.) Ennakointi palvelee elinkeinoelaman kehittamista ja pk-yritysten tarpeita
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pidentda lyhytjanteista toiminnan suunnittelun perspektiivia. Ennakointitutkimus tuottaa
osaamisen kehittdmiseen liittyvda tietoa koulutuksen ja opetuksen suunnittelun ja
kehittdmisen tarpeisiin. (Mannermaa 1998; 1999a; 1999b; 2000; M&kela 2000, 97-111;
135-145; 2001, 74-79; Stenlund 1997; Hanhinen 2000, 130-134.)

Ennakoinnin  kannalta tulevaisuus tehdéén tulevaisuuden tutkimuksen avulla
Nykyhetkessa tehtévien ratkaisujen avulla vaikutetaan siihen, millaiseksi tulevaisuus
tulee muodostumaan. Tulevaisuus el synny ulkopuolisten voimien vaikutuksesta vaan se
luodaan yksittaisten ihmisten ja heiddn muodostamiensa yhteisdjen tekojen avulla.
(Mannermaa 1999a, 22.) Elinkeinoelaman kehittdminen merkitsee inhimillisen
hyvinvoinnin kannalta keskeisia tulevaisuuteen vaikuttavia tekoja Osaamisen
kehittdminen on keskeinen osa tulevaisuuden tekemistd. (Euroopan sosiaalirahaston
tavoiteohjelma 4 1995 — 1999.)

TyoOssa tarvittava osaaminen toimintaympariston nékokulmasta

Ruohotie (2000b, 17-29) tarkastelee muuttuvaa tydeldmada ja tyossa tarvittavaa
osaamista ammatillisen toimintaympariston muutoksen ndkokulmasta. Muutos
merkitsee haasteita yksilon kehittymiselle. Kehittymistarpeet heijastuvat koulutukseen
kohdistettaviin  odotuksiin ja lisddvat tyossd olevien tyontekijoiden jatkuvaa
kouluttamista. Teknologia kehittyy nopeasti. Taloudelliset suhdanteet heijastuvat
yksilotasolle asti. Organisaatioita kehitetdan jatkuvasti vastaamaan tyon muutosta.
Tyontekijoita siirretdan toisiin tehtéviin ja toiden sisdltdja muutetaan vastaamaan
rakenteiden muutoksia. Yksilon vastuu omasta tyostdan ja sen jatkuvasta kehittamisesta
kasvaa, kun yritykset pyrkivét |6ytaméan markkinoilla tarvittavaa joustavuutta tiimityon
ja asiantuntijoiden yhteisen osaamisen ja innovatiivisen tuotekehityksen kautta. (Otala
2000, 32.) Yritysten ja koulutusorganisaatioiden yhteistyon tarve kasvaa ja laadulliset
vaatimukset liséantyvét. Yritysten kiinnostus tiedostaa tyontekijoiden osaamistarpeita
kasvaa, koska kilpailukyvyn vyllgpitdminen tulee entistd tiukemmaksi. Yritykset
korogtavat tyontekijoiden osaamiskykyd, jotta joustava siirtyminen ty6tehtavasta toiseen
on mahdollista. (vrt. Hakkarainen, Keskinen & Virtanen 1992, 44-57.)
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Koulutusorganisaatiot kehittdvdt omaa osaamistaan, jotta ne voivat vastata yritysten
osaamistarpeisiin aina globaalin kehityksen ja teknologian tuomia mahdollisuuksia
myoten. Mannermaan (1999a, 21) mukaan yritysmaailmassa on havaittavissa
kehittymistarpeita, jotka liittyvdt oman alan kehittymisen seuraamista |agjempaan
yhteyteen, koska innovaatiot voivat 16ytyd muualta. Tietojen oppimisen ohella kehitys
merkitsee tarvetta parantaa erilaisia taitoja. Taitojen hallitseminen on yksilokohtaista ja
niiden kehittaminen korostaa henkilokohtaista vastuuta. Ruohotie (2000b, 29) korostaa
oppimisen ja elamisen hallinnan, kommunikaation seka ihmisten ja tehtévien johtamisen
taitojen kehittamista seka kykya vauhdittaa innovaatioita.

Nakemys vyleisistd tydeldmavalmiuksista 2000-luvun alussa edustaa inhimillisen
gjattelun ja toiminnan alueiden kehittdmistarvetta. Niissd korostuu tietdmisen ohella
erilaisten taitojen ja valmiuksien hallinta. Hallinnan taidot edellyttavét kykya havaita
asioita ja ymméartda asiayhteyksid sek& toiminnan seurauksia. Hallinnan taitojen
kehittaminen on kognitiivisen tason takana olevien rakenteiden ja toiminnallisten
prosessien kehittamista. (Ruohotie 2000b, 40-47; Evers, Rush ja Berdrow, 1998.)

Yksilo, joka selviytyy muutoksessa, hankkii uutta tietoa ja kehittéa jatkuvasti erilaisia
taitoalueita tekemdlla tyota ja arvioimalla henkilokohtaista kehittymistddn. Oman
toiminnan evaluoiminen tarkoittaa suunnittelun, paatoksenteon ja omaan toimintaan
kohdistuvan itsearvioinnin taitoja. Kehittyminen ei tapahdu pelkastéan kognitiivisten
prosessien kautta, vaan se edellyttda jatkuvaa itsetarkkailua ja —arviointia ja
toimintastrategioiden muuttamista arviointitulosten pohjalta.

Kompetenssi ja tyossa vaadittavat kvalifikaatiot

Ruohotie (2001a, 1, 2002b, 109-118; 2002c, 234-246. ) on koonnut kompetenssin ja
kvalifikaatioiden kasitteiden méaérittelyja. Kompetenssin késite auttaa tarkastelemaan
tyossa tarvittavia valmiuksiaa. Kompetenssi voidaan ymmaértéad yksilollisena
ominaisuutena, inhimillisena voimavarana tai paéomana, jonka yksilé tuo mukanaan
tyoyhteisdon. Se korostaa muodollista patevyyttd, mutta se voidaan ymmaéartda myos
yksilon kykynd suoriutua tehtavastd tal tyotehtévien asettamina vaatimuksina
Kompetenssin tasmallisempi  merkitys voidaan ymmartéd yksilon potentiaalisena
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kapasiteettina kasitelld menestyksellisesti tiettyja tilanteita tai suoriutua tietyista
tehtavigta ja toistd. Kasitys siséltéd yksilon kyvyn jatkuvasti kehittda itsedén ja omaa
osaamistaan. Kompetenssin kasite ndin mériteltyna korostaa oppimaan oppimisen
taitoja yhtena pétevyysalueena, johon liittyy ajattelun ja toimintamallien kehittdminen ja
oman toiminnan ohjaaminen. Kompetenssin nakeminen yksilollisend attribuuttina eli
inhimillisena resurssina tai pddomana, jonka yksil6 tuo tydyhteisdon (Ruohotie 2002b,
109), korostaa osaamisen muodollista pdtevyyttd. Se viittaa tutkintovaatimusten ja -
todistusten ilmaisemaan arvosanoilla osoitettuun muodolliseen  pétevyyteen.
Kompetenssi yksilollisend ominaisuutena viittaa myos yksilon todelliseen pétevyyteen,
joka ottaa huomioon yksilollisen kyvyn suoriutua haasteista. Kompetenssin kasite
korostaa talloin tyontekijan merkitystd koko organisaation ja sen verkostojen
kehittamisessa.

Kompetenssin méaritelma korostaa myds yksilon ja tyon valista vuorovaikutusta ja
patevyyttd, jotayksilolla on mahdollisuus tosiasiallisesti hyodynt&a ja kehittéa tydssaan.
Tama nakdkulma korostaa yksilon vastuuta hyodyntééd kompetenssiaan lagja-alaisesti.
Hyoddyntamisen mahdollisuus ndhddan riippuvaisena tydorganisaatiosta ja sen
sallimasta litkkuvuudesta ja asettamista rgjoituksista. (Ruohotie 2002b, 110.)

Ammatillisen aikuisopettgan osaamisen kéasittdminen yksil6llisena ominaisuutena,
kompetenssing, tarkoittaa opetettavana olevan ammeattialan ja ammatillisen opettagjan
patevyyttd. Kompetenssiin sisdltyy yksilon todellinen kyky toimia ammatillisen
aikuisopettajan tehtavassa ja roolissa. Hanella on kyky toimia tyoelaman kehittymisen
ehdoilla ja valmiuksia lisdtd aikuiskoulutuskeskusten kilpailukykyd ammatillisen
koulutuksen avoimilla markkinoilla kehittamalla jatkuvasti omaa osaamistaan.

Ammatillisen kompetenssin kehittamista tarkastellaan myos yksilolliseng, tietoihin ja
taitoihin liittyvana ominaisuutena, johon sisdllytetédn ammatillisen identiteetin
merkitys. Ruohotie (2002c, 236) viittaa Bunkin (1994) tekem&in kompetenssin
jasentelyyn. Jasentelyssd erotetaan ammatillinen kompetenssi, joka tarkoittaa kykya
suoriutua taitavasti ja ilman johtoa ammattispesifisen toiminta-alueen tehtévista
Menetelmallinen kompetenssi viittaa kykyyn reagoida systemaattisesti tyosuorituksen
aikana esiintyviin ongelmiin ja etsia niihin ratkaisuja itsenaisesti. Ongelmanratkaisussa
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tekija hyodyntéa aikaisempia kokemuksiaan, joita han soveltaa uuteen tilanteeseen ja
uusiin yhteyksiin. Sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaan kykya kommunikoida
toisten ihmisten kanssa ja tyoskennelld yhteistoiminnassa heidan kanssaan. Neljés
kompetenssin osa-alue kuvataan osallistumista edistavand kompetenssina. Tala
tarkoitetaan kykya muokata omaa tyota ja tydymparistdd, organisoida, tehda padtoksia
jaottaa vastuu omasta toiminnasta ja kehityksesta.

Ellstrom (2001) madrittelee kvalifikaation patevéksi taidoksi eli kyvyksi, jota
tyotehtavan menestyksellinen hoitaminen vagatii ja joka implisiittisesti tai eksplisiittisesti
méadraytyy yksilon ominaisuuksista. Nakokulmassa korostuu ammatillisen tiedon ja
taidon liséksi yksilollisten persoonallisuuden ominaisuuksien kehittdmisen merkitys.

Kvalifikaatioiden (osaamistarpeiden) muutoksen taustalla on muutos tydelamassa jaltai
toimintaympéristossa. Osaamistarpeiden tayttaminen edellyttéa muutosten tunnistamista
ja arviointia. Pitkdn aikavélin muutoksia on tarkasteltu mm. megatrendien (esim.
Naishitt & Aburdene 1990; Miettinen & Saarinen 1990) avulla, joiden pohjalta voidaan
madritella  tiettyja osaamistarpeita  Tyoelaman  muutoksessa tilanne-  ja
olosuhdekohtaiset muutokset merkitsevat osaamistarpeita, joiden ennakoiminen pitkalla
alkkavdilla on mahdotonta Tilannekohtaiset osaamistarpeet ovat yhteydessa
organisaation toimintapolitiikkaan ja—strategioihin, jolloin osaamistarpeet voidaan ottaa
huomioon dtrategisten linjausten suunnittelun yhteydessa. Osaamiskapasiteetti ja
tyontekijoiden kiinnostus osaamisen kehittdmisesta voi myds olla toimintapolitiikan
suunnan  madrittgjana  Toimintapolitiikkaa  tarkastellaan  silloin  erityisena
kilpailutekijang, jota halutaan hyodyntéd Hyvé yksilolliset metatason valmiudet
antavat tyontekijoille resursseja, joiden avulla he kykenevdt tarpeen mukaan
" paivittamaan” osaamistaan nopeasti. (M&kela 1995a, 128-131.)

Muutoksessa selviytymisessa tarvittavan osaamisen tarkasteleminen tasta nékokulmasta
on kayttokelpoista, kun tarkastellaan ammatillisten aikuisopettagjien osaamistarpeita ja
osaamisen kehittamista. Kasitteet eivét kuitenkaan ole yksiselitteisia. Tasta huolimatta
ne tarjoavat mallin tyoelamassa tarvittavan osaamistarpeita kéasittelevan tutkimustiedon
jasentdmiseen  kaytant6d hyodyttavalla tavalla. Avainkompetenssien ja -
kvalifikaatioiden kasitteita voidaan hyodyntéé tutkimuksissa osoittamalla niiden avulla
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niitd koulutuksen ja kehittamisen haasteita, joihin koulutusorganisaatioissa voidaan
tattua Useat tutkijat ndkeva ammatillisen koulutuksen haasteina yleisten
avainkvalifikaatioiden tai yliammatillisten pétevyysvaatimusten kehittamisen.
Kvalifikaation kasite auttaa ymméartamaan ammatillisen  aikuisopettgjan
osaamistarpeiden lagja-alaista ja monitasoista kokonaisuutta sek& osaamisen sisalloissa
tapahtunutta merkitysten muutosta. (Etelgpelto 1992).

Ammatillisen aikuisopettgan ammattitaito ja sen kehittyminen kolmevaiheisena

prosessina

Anderson ja Marshall (1994) erottavat tyteldmassa tarvittavien taitojen oppimisessa
kolme eri vaihetta, joissa kussakin opitaan erilaisia asioita. Mallissa korostuu tyéssa
oppimisen merkitys ja mahdollisuus. Monet tyoelaman taidot ovat kytkeytyneina
koulutuksessa opettaa vaan ne omaksutaan hiljaisena tietona tyoté tekemélla ja omaa
toimintaa tarkkailemalla (vrt. Nonaka & Takeuchi 1995, 56-75; Koivunen 1997, 210—
225).

Ammattitaitovaatimukset |uokitellaan kolmeen, toisiinsa hierarkkisesti yhteydessa
oleviin vaiheisiin, jotka yhtendisend kokonaisuutena kuvaavat tytelamassa tarvittavien
taitojen oppimista. Malli konstruoitiin  IN-opintojen yhteydessd kun pohdittiin
aikuiskoulutuskeskuksissa opiskelevien aikuisten tulevaisuuden
ammattitaitovaatimusten  kehittamista ja opettggan osaamiseen kohdistuvia
kehittymistarpeita ja uusien asioiden oppimista ottamalla huomioon osaamiseen
kohdistuvia yksilon ulkopuolelta tulevia muutosodotuksia (kuvio 3). Ruohotien (2002d,
22) mukaan mallia voidaan kayttdd hyvaksi kun pyritéan erottamaan toisistaan yksilén
sisdiset kyvykkyydet, opitut taidot ja téarkeimmét yleiset ammatilliset tyGeldméssa
vaadittavat taidot ja ydintiedot. (vrt. Ruohotie 2001a, 8; 2002b, 113; 2002c, 240; 2002d,
2022, 35-38.)

Tyoelamassa tarvittavien taitojen oppimisen ensimmaisessd vaiheessa kehittyvét
tyollistymisen kannalta vélttamattoméat perusvalmiudet. Né&itd ovat koulutuksessa
opittavat perustaidot ja persoonallisuuden kehittyminen. Toinen vaihe kuvaa yksilollista
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tehokkuutta méarittavia taitoja, tietoja ja asenteita. Nama valmiudet voidaan j&sent&dd

ammattispesifisiin taitoihin, yleisiin (generaalisiin) taitoihin ja henkilokohtaisiin

kompetensseihin. Kolmannessa vaiheessa kyseessi ovat valmiudet, jotka muodostavat

organisaation hyvaan suoritukseen johtavien kykyjen kehittymisen. Kolmannessa

vaiheessa opittavien valmiuksien kayttaminen edellyttda johdonmukaista systemaattista

gjattelua

Opettajan ammattitaidon oppimista tarkasteleva konstruktio kuviossa 3 on Andersonin

ja Marshallin vaihekuvauksen pohjalta kehitetty sovellus. Tydelaméssa tarvittavaa

ammattitaitoa tarkastellaan ammatillisen aikuisopettgjan taitojen oppimisen kannalta.

Mallia on muokattu ammattikasvatuksen perusopintojen tyodeldman kehittymista
tarkastelleen opintojakson yhteydessa. (ks. myos Méakela 2000, 97-111; 2001, 67—-68).

VAIHE 1. PERUSVALMIUDET
Ovat perusedellytyksia tyollistymiselle

VAIHE 3.
ORGANISATORINE
KYVYKKYYS
maksimoi organisaat
menestymisen

N

ion

(1) Perustaidot ) Yksilokohtaiset| | Spesifit ty6- Verkosto-
« Lukutaito (2) Persoonallisuuden « Oppiminen organisaatio- | | osaaminen
« Kirjoitustaito piirteet « Oman osaa- kohtaiset * Yleiset
« Suullinen ° Av0|m_uus misen uusin- * Laatu ) * Yhteiset
viestintataito * Rehellisyys taminen + Strategiat valmiudet
« Laskutaito . Luotet_tavuus « Tavoitteet
« ATK-taidot :’\E/ImPat“ia |
« Ajattelutaidot yonteisyys
(6) Systemaattinen ja
VAIHE 2. TIEDOT, TAIDOT JA ASENTEET holistinen ajattelu
Maarittavat yksildllistd tehokkuuttatydtehtavissa YKSILON
* Tiimityo SUUNNASTA
« Verkosto ja N
Suhteellisuuden taju Sisainen yrittajyys business-J . .Itsensa.
ajattelu Joh_tamlnen
(3) Ammatti- . . * Asiakas-
spesifiset taidot (4}2 Ylelset_;a!dt(_)t (5) Henkil6- johtaminen
. ) « Kommunikointi Kohtaiset
oéranamrritr?earllan *Kuuntelukyky kompetenssit sJatkuvan - TYGYHTEISON
+ Ammatti- * Ongelmanratkais| |+ Tiedostamiskyky oppimisen —  SUUNNASTA
pedagoginen * Pé'a‘_@'WYW « Itsesaately té)teutun_wln_en
osaaminen +Tutkijan taidot « Johtamiskyky + Ennakointi- * Laatu-
«Ammattia tukeva + Tyémarkkina- * Arviointikyky GEEEINIHEL tietoisuus
osaaminen osaaminen « Yhteistyokyky LUl * Tulos-
«Tahto kayttaa «Yrittdjaosaaminen « Emotionaalinen | ;;aatt)ma . orientaatio
tietoja ja taitoja « Tasapaino ajﬁtgliml

Kuvio 2. Ammatillisen aikuisopettajan ammattitaito.

Tybelaméssd tarvittavaa ammattitaitoa kuvaava alkuperdinen malli

osoittautui

toimivaksi ja sité voitiin tuloksellisesti hyddyntéa opetuksessa. Seuraavassa esitetaén

joitakin mallin tarkastelemisen yhteydessd esille tulleita ndkokulmia ja ajatuksia
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Kuvaus on yhteenveto opetussisdllon kehittamisesta ja mallin  tarkastelemisesta

opetuksessa.

Mukaillun  mallin  osoittamiin  perustaitoihin ~ sisallytettiin -~ tyollistymisen
perusedellytyksina olevat tietotekniikkavalmiudet ja opettgjan tyossa vaadittavat
gjattelutaidot. Ammatillisten aikuisopettajien perustaitovaatimukset ovat lisdéntyneet ja
muuttuneet tieto- ja viestintdteknologian kehittymisen myo6ta. Tietotekniikkaval miudet
ja kielitaito katsottiin - kuuluvan taman paivan ammatillisen aikuisopettagjan
perustaitoihin, joiden oppiminen on tydllistymisen ehdoton edellytys. Perusvalmiuksien
merkitykset ja prosessit muuttuivat aikuiskoulutuskeskuksissa merkittavasti 1990-luvun
kuluessa. Esimerkiksi luku- ja kirjoitustaitovaatimukset perustasolla merkitsevét 2000 -
luvulla erilaisia taitoja kuin 1960- ja 1970-luvulla, jolloin useat tutkimuksen
kohderyhména olleet ammatilliset aikuisopettaat ovat k&yneet itse koulua ja saaneet

vamiudet hallita perustaitoja.

Persoonallisuuden kehittamisessa korostuvat kyky toimia avoimesti, aidosti ja
rehellisesti. Luottamuksen merkitys korostuu entisestéén tydelamédan ja -yhteisoon
kohdistuvien lisdantyvien haavoittuvuus- ja riskitekijoiden myota. Jatkuva kehittyminen
jakasvu edellyttdd myonteisyytta ja kykya empaattisuuteen. Joustava persoonallisuuden
kehittyminen on valttdméaton edellytys oppimiselle ja sopeutumiselle muuttuvissa
tilanteissa. Ammatillinen opettga on tyotehtévassaan myos mallina muille aikuisille.
Tasta syysta hanen tulee olla tietoinen omista persoonallisuuden piirteistéén. Vikstromin
(1997, 242-243) mukaan ihminen, joka selviytyy muuttuvassa yhteiskunnassa, on avoin
ja suvaitsevainen. Naiden ominaisuuksien taytyy olla juurtuneena syvale yksilon
persoonallisuuteen. Yksilon tulee olla oppimishaluinen ja -kykyinen ja utelias
muutosten edessa. Yhteiskunnan jatkuvasta muutoksesta seuraa, ettéd vaadittava
patevyys ja osaaminen el koske pelkastdan teoreettisia tietoja tai kaytannollisia ja
teknisia valmiuksia vaan myds persoonallisuutta.

Toisen vaiheen ammatilliset valmiudet koskevat yksilollisen toiminnan tehokkuutta
Ammatilliselta  alkuisopettgjalta  odotetaan  koko  ammattitaidon  kattavina
osaamisvalmiuksina suhteellisuuden tajun hyvaa kehittymistg, kykya ajatella sisdisen
yrittgyyden mallin (ks. esim. Koiranen 1993, 119-137; Koiranen & Peltonen 1995;



Koiranen & Tuunanen 1996, 7-15, 28-31, 65-73) mukaisesti ja kyky toimia
taloudellisesti, inhimillisesti ja tehokkaasti. Osaamiseen sisdltyy tavoitteellinen
toimintakyky, kyky saédelld omaa toimintaa ja arvioida toiminnan laatua suhteessa
yksilon ja yhteison tavoitteisiin. Yksilollisten taitojen kehittymisen rinnalle nousevat
organisatorisen kyvykkyyden kehittymistarpeet.

Ammatillisen aikuisopettagjan tiedot, taidot ja asenteet jactaan ammattispesifisiin ja
yleisiin taitoihin seké henkilokohtaisiin kompetensseihin. Ammattispesifisia taitoja ovat
ammattialan osaaminen ja alan toiminnan hyva tuntemus ja hallinta. Taman liséksi
opettgjalta edellytetdén ammattipedagogiikan (" laboratiivinen pedagogiikka’?) tietoja ja
taitoja. Ammattispesifisia taitoja ovat myGs ammattitaitoa tukeva ossaminen, tahto ja
kyky kayttda soveltamalla tietoja ja taitoja. Opettajan kyky luoda uutta ymmarrysta ja
vamiudet kehittda itsedan jatkuvasti tulevat olemaan tarkea osa aikuisopettajan yleisia
taitoja. Ne koskevat niin opettgjan omaa toimintaa kuin hdnen kyky&in ohjata
aikuisopiskelijoita omaksumaan jatkuvan oppisen taidot ja asenteet.

Ammatillisen aikuisopettgan persoonalliseen kompetenssiin sisallytettiin kuuluvaksi
lagjat ja monipuoliset generaaliset taidot. Kuviossa 3 esitettyihin yleisiin taitoihin
katsottiin  siséltyvén my0s sivistyspddoma. Muuttuva yhteiskunta ja tydelama
aiheuttavat suuria kehittymistarpeita yksilon persoonallisuudelle kaikilla tasoilla ja
kaikissa tyotehtdvissa. Sivistykseen sisdltyy tiedollinen, taidollinen, eettinen ja
esteettinen puoli. Ihmistd voidaan sivistéa kehittdmalla hanen agattelukykydan ja
kieltédn, esteettistd arvostelukykyaan seka esteettista aistiaan. Yksilon sivistys ilmenee
hanen kyvyssdan ja tavassaan kayttaa osaamistaan. Sivistyksen kehittdminen edel lyttaa,
etta ihmistd autetaan |Oytam&&n rgoja ja arvioimaan asioita kayttamalla
tarkoituksenmukaisia kriteergjd.  (Vikstrom 1997, 237.) Ammatillisen opettgan

! Laboratiivisella pedagogiikalla tarkoitetaan téssi yhteydessa ammattikasvatuksessa sovellettavaa tyon
tekemisté ja tyGssd oppimista painottavaa aikuisten uudistavaan oppimiseen téhtd8vaa pedagogista
suuntautumistapaa. Laboratiivisessa pedagogiikassa yhdistyvét angragogiikan nakodkulma ja tyon ja
kokemuksen oppimista korostava merkitys. Reflektoivalla vuorovaikutuksella ja itseohjautuvuudella on
erityinen painoarvo.

55



osaaminen ilmenee siing milla tavalla han valittéd arvoja. Muutosvoimainen ja
nékemyksellinen ammatillinen aikuisopettga pystyy antamaan hahmon ja sisaltéa
ammatillisen identiteetin jatkuvalle kehittymiselle. Talla tavalla voidaan vahvistaa
yksilon identiteettia ja hanen kyky&an itsendisesti kehittéa omaa osaamistaan, parantaa
toimintatapojaan ja kayttda tehokkaita menetelmi&a (vrt. Miettinen ja Saarinen 1990,
135.)

Ammatillisen aikuisopettajan henkil6kohtai seen kompetenssiin sisaltyy
persoonallisuuden kehittdminen. Opettga on itse tyovéline, joka muodostaa osan
opettgjan kompetenssista. Persoonallisuuden kehittamisessd on kysymys opettgan
késityksista itsestddn, omasta mindstddn ja sen ohjattavuudesta ja merkityksesta
tyovalineend organisaatiossa. Opettgjan tietoinen halu jatkuvasti kehittda itsedéan ja
omaa tyotddn sekd halu osallistua aktiivisesti oman tydyhteisonsa kehittamiseen on
persoonallisuuden tason ominaisuus. (Niemi 1989, 84-86; Leino & Leino 1997,
109-122; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri 1995, 178-183; 2003, 12-22; Vaso & Vertanen
2000, 29.)

Opettgjan persoonallinen ja ammatillinen identiteetti on keskeinen osa opettgan
ammatillista péatevyyttd. Opettgjan tehtéavand on vélittéatietoja, taitoja ja asenteita. Suuri
0sa opettgan ammattitaidosta valittyy hiljaisen tiedon ja taidon alueella osaamisen,
tilanteiden ja tapahtumien hallinnan ja opettggan omaksuman myonteisen
ihmiskasityksen muodossa. Ammatillisen opettgan osaamisen kokonaislaatu siséltyy
opettajan persoonaan ja rooliin liittyvaan identiteettiin. Itsearvostuksen ja myonteisen
ammattiylpeyden katsottiin olevan osa opettgjan ammatillisia valmiuksia, jotka samalla
yllgpitavét jatkuvaa kehittymistéd. Opettgan oma ammatillinen kasvu takaa tyosuhteen
kestévyyden ja osaamisen kehittymisen. Jotta opettagja voi kehittdd omaa opetustaan ja
tehostaa toimintaansa, hénen tulee olla tietoinen niistd tekijoistd, jotka yllapitavat
aikuisen ihmisen oppimisprosessia.

Luottamuspéddoma puolestaan on inhimillisen vuorovaikutuksen tuloksena syntyva
vakaumus diitd, kuinka ihminen suhtautuu muihin ihmisiin, |&hipiiriinsa  ja
yhteiskuntaan. Luottamuspagoma nahtiin tietoa térkedmpéna p&ddoman muotona, joka

tukee yksilon toiminnan vaikuttavuutta tyotehtévissa ja -yhteisdssa. (Harisalo ja
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Miettinen 1995, 21; 7.) Sen katsottiin liittyvan sek& yksilon tehokkuutta tyotehtavissa
méadrittaviin valmiuksiin etta organisaation menestymisen maksimoimista auttaviin
tekijoihin. Opettgjan yksilotasolla kokema luottamuspddoma johdattelee tydelaméassa
tarvittavien taitojen oppimista tarkastelevan mallin kolmannelle, kollektiiviselle tasolle.

Kolmas ammatillista kehittymistda kuvaava vaihe muodostuu organisatoristen
kyvykkyyksien kehittymisestd siten, ettd organisaatio menestyy parhammalla
mahdollisella tavalla. Mallia muokattiin siten, etté opettajan organisatorinen kyvykkyys
ja toimintamahdollisuudet ndhtiin muodostuvan neljasta tekijasta yksilokohtaisista
oppimistaidoista ja kehittymisvamiuksista, spesifisista tydorganisaatiokohtaisista
laatutekijoistd, strategioista ja tavoitteista, verkosto-osaamisesta ja systemaattiseen ja
holistiseen gjatteluun liittyvist valmiuksista.

Oppiminen ja oman osaamisen transformatiivinen uusintaminen, joka on sidoksissa
tyoorganisaatioon, nahtiin keskeisend tekijand organisaation toiminnan laadun
varmistamisessa. Organisaation menestymisessa yhdistyvét yksildiden henkilokohtainen
kyvykkyys, yhteistyd ja organisaation johtaminen siten, etta jokainen sen jasen toimii
tehokkaasti yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi ja oppii jatkuvasti uutta. Kykya ja
olosuhteita oppia ja kehittda tavoitteellisesti ja tietoisesti omaa osaamista ty6ssa ja
tyoyhteisissa edistavat organisaation toiminnan menestymista. Osaamisen kehittaminen
prosesseja uudistavana toimintana ndhtiin toteutuvan parhaiten johdon ja tyontekijoiden
valisend vuorovaikutuksena.  Organisatorisesti  persoonallisuuden  kehittdminen
merkitsee luottamuksellista ilmapiiria ja johdon ja kollegoiden jatkuvaa tukea. Erityisia
organisaatiokohtaisia valmiuksia ovat organisaation ja sen jasenten yhteisesti
tavoitteleman laadun hallinta, strategioiden mukainen tavoitteellinen toiminta ja
organisaation osaamisen jatkuva kehittaminen. Kyky toimia verkostoissa on osa
opettagjan ammatillista kasvua, joka liittyy henkilokohtaiseen ja organisaation
kehittymiseen ja toiminnan tehokkuuteen. Verkosto-osaamisessa erotetaan kaksi osa
aluetta. Ensimmaisené on yleinen kyvykkyys osallistua verkostojen toimintaan. Toisena
on kyky kehittdd toimintaa, joka auttaa ihmisid toimimaan verkostossa yhteisten
tavoitteiden mukaisesti siten, etta verkoston tarjoamat hyddyt saadaan taloudellisesti
ké&yttoon. Verkosto-osaamisessa yhdistyy valmiudet kantaa yksilollista ja yhteisollista
vastuuta. Organisaation menestymisen katsottiin olevan yhteydessa seké yksildiden etta
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johdon kykyyn tarkastella asioita kokonaisvaltaisesti, tuoda esllle asioita omista
ndkokulmistaan késin ja gjatella niitd systemaattisesti ottaen huomioon lahtokohdat ja
perustehtava, olosuhteet, kehitystrendit. Aikuiskoulutuskeskusten ja tyGorganisaatioiden
vdlisella toimivalla yhteistyolla nahtiin térked merkitys liiketoimintaosaamisen ja
taloudellisen vakauden kehittymisen kannalta kummallekin osapuolelle.

3.3 Opettajien oma nakemys tulevaisuuden osaamistar peista

Tutkimuksen viitekehyksend olevalla ammattikasvatuksen perusopintojen (IN-opinnot)
opintojaksolla Y hteiskunta, tydelama ja koulutus’ perehdyttiin tyoelaman ja
ammattitaitovaatimusten  tuleviin  kehityssuuntiin  tulevaisuuden tutkimuksen ja
ennakoinnin nakokulmasta. Opintojakson tavoitteena oli antaa opiskelijoille valmiuksia
toteuttaa tulevaisuuden ndkymiin perustuvia ammatillisen kasvun kehittémisohjelmia.
Tutkimusryhmaan kuuluneet opettgaopiskelijat laativat opintojaksoon sisdltyvana
harjoitustehtédvana arvionsa siitd, millaisina he ndkivdt omat osaamistarpeensa
seuraavien kymmenen vuoden aikana. Osaamistarvekartoitus on tehty kayttamalla
hyvaksi top ten —tekniikkaa. Silla tarkoitetaan ilmididen kuvaustapaa, jossa laaditaan
useita "kymmenen kérjessd’ listoja tarpeellisiksi katsotuista ndkokulmista (Makela
2000, 97). Ensimmaisessa vaiheessa jokainen osallistuja laati oman nakemyksensa
ammatillisen opettgan ossamistarpeista vuonna 2010. Naméa tekijdt yhdistettiin
keskustelun ja yhteisen ryhmépaddtoksen perusteella pienryhmien ja sen jalkeen koko
ryhman yhteisesti hyvaksymaksi luetteloksi. N&in syntyneet kahdeksan opintoryhman
osaamistarpeita koskevat kasitykset on suppilotekniikkaa kayttamalla kerétty taulukossa
1 esitettavaks osaamistarvekartaksi. Luettelon taudalla on ldhes kahdensadan
ammatillisen aikuisopettgjan mielipiteet. (vrt. Turtiainen 1997; Visanti 1999, 93;
Hautaméaki 1996.)
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Taulukko 1. Ammatillisen aikuisopettajan oppimistarpeiden/osaamisvaatimusten
TOPTEN.

Monikulttuuriset taidot
Opettamisen taidot (siséltéa tietotekniikan soveltamisen)
Sisdinen yrittgyys ja taloudellinen toimintakyky
Verkosto-osaaminen
Sosiaaliset taidot ja kommunikaatioval miudet
Vamiudet oman osaamisen jatkuvaan kehittamiseen
Henkinen kestaminen, paineen ja muutoksen sietdmiskyky
Kyky ennakoida kehitys- ja osaamistarpeita, visiondarisyys
Tiedonhankintataidot (tutkijan valmiudet)

0 Innovointi — uuden luominen henkilokohtaisella ja
tydorganisaatiotasolla.

P OO0O~NO U, WNE

Ammatillisten  alkuisopettgien tarkeimpina pitdmét  osaamisvaatimukset ja
oppimistarpeet antavat kasityksen siitd, mitka asiat opettgjat kokevat suurimpina
haasteina ja missa osaamisen kehittéamistarve on ensisijainen.

34 M uutos mahdollisuutena

Ammatillinen kasvu on muutoksessa selviytymisen edellytys. Se on yhteydessa ihmisen
mindidentiteettitason muutokseen. Muutosvaatimus kohdistuu kaikkien tydelamassa
mukana olevien ihmisten osaamisen kehittémiseen riippumatta siitd, missa tehtévissa he
ovat tai millatydyhteison hierarkkisella tasolla he tyoskentelevét.

Rauhalan (1983, 33-36) mukaan yksil6 muuttuu situaationsa mukaisesti. Situaatio
viittaa siihen, millaisessa suhteessa yksil6 on todellisuuteen eli elamantilanteeseensa.
Muutos tapahtuu ulkoisen ja sisdisen todellisuuden muuttuessa ja koskee ihmisen
suhtautumista muuttuneeseen todellisuuteen, siihen milla tavalla han tulkitsee
ymparistod ja eldmantilannettaan. Muutoksen mahdollisuus perustuu késitykseen
ihmisestd avoimena jérjestelmand. Sille on ominaista itseohjauksellisuus,

ainutkertaisuus ja oleminen jatkuvassa muutoksessa.
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Kun ihminen on vakiintunut ammattirooliinsa, han toimii rutiininomaisesti.
Kehittymisen kannalta on kiinnostavaa tarkastella niitd tekijoitd, jotka laukaisevat
muutoksen urarutiinin osalta. (vrt. London & Mone 1987; Ruohotie 1995, 125.) Mitka
tekijat virittavat tarpeen oppia uutta ja halun lisdtd kompetenssia? Mitka tekijét
vaikuttavat ammatilliseen kasvuun silloin, kun toimintaympéristdn muutokset ovat
verrattavissa paradigmaattiseen muutokseen ja kun tyourasta on jaljella vahemman kuin
Sitd on takana péin. Ruohotie (2000a, 1) esittda kysymyksen: ”Mitk& ovat ne kaikkein
tarkeimmat yksilon sisdiset mekanismit ja prosessit, jotka vaikuttavat oppimiseen ja

ammatilliseen kasvuun ja miten ne toimivat?’

Ihminen on toiminnassaan aktiivinen ja kykenee kehittymaan niin kauan kuin han elda
terveend. I|hminen on aloitteellinen; han etsii, tutkii ja punnitsee vaihtoehtoja. Ihmisen
syvin olemus ja hanen identiteettinsd on suhteellisen pysyvd, mutta mitd etédmpana
asiat ovat persoonallisen identiteetin ytimesta, sitd valmiimpi ihminen on muutoksiin ja
yllatyksiin. Ammatillinen kehittyminen liittyy persoonallisuuden kehittymiseen, ja se
koskee yksilon ammatillista roolia ja suhdetta siihen. Yksilollisen kehittymisen
motivaatio saa alkunsa yksilosta itsestddn, ja se on parhaiten ymméarrettévissa hanen
oman ainutkertaisen olemassaolonsa ehdoista ka&sin. Humanistinen ihmiskasitys
korostaa minan ja identiteetin asemaa ja merkitysta ihmisen kehityksessi. Se korostaa
ihmisen kokemuksellisuutta, identiteetin lujittumista ja itsensi toteuttamista. Nama ovat
ammatillisen kasvun edellytyksia ja selittgjid. (Rauhala 1990, 50; Rauste-von Wright &
von Wright 1998, 136—-140; Rauste-von Wright 1998, 16—19; Ruohotie 1995, 107-110;
2000b, 112-115.)

Ammatillinen kasvu ja uusiutuminen kasittéa kaikki kehittamistoimet, jotka kohdistuvat
ammatillisen patevyyden yll&pitamiseen ja liséamiseen. Kehittymisen edellytyksend on
yksilon vastuu ja kyky nahda asiat haasteellisina. Ammatillista kehittymista mééréavia
tekijoita ovat ympériston muutos, organisaation ilmapiiri, tyon luonne ja siihen liittyvét
kasvumahdollisuudet seka yksilon henkilokohtaiset ominaisuudet, kuten motivaatio,
kognitiiviset kyvyt ja persoonallisuuden rakenne. (vrt. Ruohotie 1995, 122-132.)
Ammatillisella kehittymisel|a tarkoitetaan jatkuvaa ammatilliseen péatevyyteen liittyvien
kykyjen, taitojen, asiantuntemuksen, gattelun ja toiminnan kehittymistd, jota yksilo
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sédtelee hankkimansa palautteen avulla tavoitteenaan olla jatkuvasti kehittyva
ammattialan huippuosaaja.

Ammatilliseen kasvuun sisdltyy persoonallisuuden kasvu, omien koulutustarpeiden
tunnistaminen ja ammattiin liittyvien kasitysten ja uskomusten tiedostaminen.
Ammatillinen kehittyminen merkitsee tyokokemuksista oppimisen kykya, tiedon
soveltamista uusiin tilanteisiin ja oman ammatin tulevaisuuden hahmottamista.
Kehittyminen edellyttéa palautteen ja kritiikin hyddyntamistg, kehittymishalua ja oman
tyon kehittdmista Se merkitsee myonteistd eldménasennetta, valmiuksia toimia
hallitusti muutostilanteissa ja pitéa ammattitaito ajan tasalla. Opettagjan tyossa opettgjan
persoona ja tietoinen mind ovat tyovalineitd. Osa ammatillisen opettgjan ammeattitaitoa
on persoonan ja minan tietoinen hallitseminen. (Ruohotie 1995, 321; 2001a, 9; 2002a,
13-15)

Perspektiivin muutoksen sisdltavd ammatillinen kasvu edellyttda merkitysrakenteiden
muutosta. Voidakseen vapauttaa uutta gattelua, yksilon tulee olla kriittisesti tietoinen
omista lahtékohdistaan ja tarkoitusperistdan. (Mezirowin 1996, 31-32). Jotta yksild voi
muuttaa omia merkitysrakenteitaan, on tydyhteisoissa vastaavasti arvioitava uudelleen
organisaation arvot, ihmiskasitys ja toiminnan tarkoitus. Organisaation ilmapiirin ja
johtamisjérjestelman rooli  tyontekijoiden motivoitumisessa ja sSitoutumisessa
ammatilliseen itsensd kehittamiseen on keskeinen. Itseddn ohjaava ja sddteleva
tyontekija sitoutuu tehtéviinsg, kun hén kokee asian térkedna ja arvokkaana. Tama
siirtada gjattelun painopisteen ihmisen siséisten rakenteiden ja prosessien kehittymiseen
ulkoisten rakenteiden muuttamisen yhteydessa. Todellinen muutos toteutuu vasta kun
rakenteiden muutosten taudalla olevat aatusmallien rakenteet pajastetaan ja
varmistetaan todellinen halu kyseenalaistaa myds ne.

Kehittymisvalmius ja kehityksen seuraukset ovat yhteydessa yksilon kasityksiin
todellisuudesta ja siihen, milla tavalla yksild6 muodostaa kasityksid ympéroivasta
maailmasta. Mezirowin (1996, 30-36) mukaan yksilon koulu- ja opiskeluvuosina
omaksumat ja usein vaaristyneet kasitykset todellisuudesta saattavat vaikeuttaa
kehittymistd. Ihmisella on mahdollisuus tiedostaa omia merkitysrakenteitaan. Niité
voidaan muuttaa osallistumalla aktiivisesti muutosprosessiin. Perspektiivin muutoksessa
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on kyse prosessista, jonka myoéta tullaan kriittisesti tietoisiksi siitd, miten ja miksi
ennakko-oletuksemme ovat méaranneet tapaamme havaita, ymmartaa ja tuntea maailma
ymparillamme. Perspektiivin muutos tarkoittaa sitg, etté ennakko-oletukset muotoillaan
uudelleen niin, etta ne mahdollistavat kattavamman, erottelukykyisemman, sallivamman
ja yhtendisemmén perspektiivin. Taman yhtendisen ja nykyhetken todellisuutta
vastaavan kasityksen pohjalta ihminen tekee péitoksia ja hyddyntda oivalluksia eri
tavalla kuin aikaisemmin. Perspektiivien vaaristymid voidaan osoittaa episteemisella
(tiedon luonne ja k&yttdminen), sosiokulttuurisella (valtaan ja sosiaalisiin suhteisiin
liittyvat uskomusjérjestelmét) ja psyykkisella (pelkoa synnyttéavéat ennakko-oletukset)
tasolla. (Mezirow 1996, 31-32).

Tydeldman muutos

Ulkoatuleva
muutos Kriittinen Uudistava
reflektio <€— oppiminen

" s

I tseohjattu
oppiminen

Kuvio 3. Ammatillista kehittymista kuvaava kehamalli (Ruohotie 2001,
luentomateriaali)

Ammatillista kehittymista voidaan kuvata edella olevan kehdmallin avulla. Yksilon
itseohjattu oppiminen, uudistava oppiminen ja Kkriittinen reflektio sek& néiden
vuorovaikutus ja yksilon suhde ympéaristoonsd saavat aikaan ammatillista kasvua.
Yksil6 heljastaa ulkoa tulevia muutospaineita, jotka vaikuttavat hanen
padtoksentekoonsa ja ratkaisuihinsa. Muutokset yksilon toiminnassa heijastuvat
muutoksiin organisaatiossa ja niin yksilossa kuin organisaatiossakin tapahtuvaan
ammatilliseen kasvuun.
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Ihminen reagoi ulkoisiin muutoksiin. Havainnoimalla ympéaristdaan, jasentamalla
asioita uudelleen, pohtimalla merkityksid, luomalla uusia merkityksid ja omaa
oppimistaan ohjaamalla yksil6ssa tapahtuu ammatillista kasvua kohti ammattijuudessa
vaadittavaa muutosta. Uusien merkitysperspektiivien luominen edellyttéd korkeaa
yksilotason tiedostamista (Mezirow 1996, 7). Uudistava oppiminen Vviittaa
perustavanlaatuiseen muutokseen siind, kuinka ihminen nékee itsensd ja maailman
ymparilldan. Kasite viittaa oppimisen kognitiivisiin  prosesseihin. Sen mukaan
oppiminen muokkaa ihmistd, minka jalkeen ihminen itse ja hanen ympéaristonsa
tunnistavat hanet eri tavalla kuin alkaisemmin. (Ruohotie 2000b, 183.) Kriittinen
itsereflektio liittyy uudistavan oppimisen kasitteeseen. Se ymmarretdan prosessina, jossa
yksilo arvioi kriittisesti pyrkimyksidan tulkita asioita ja ympéristoa ja antaa asioille
merkityksid. Reflektiivisessi gattelussa on kysymys meta-gjattelusta, jossa pohditaan
teon ja gattelun suhdetta tietyssa tilanteessa. Ajattelun lahtokohta on epéilyssa,
mielekkadssa kyselemisessa ja se padtyy avoimeen tavoitteen saavuttamista edistavaan
tekoon. Siina tahdat&an etsimisen kautta tapahtuvaan johtopdatdsten tekemiseen, se on
luotettavuuden arvioimista. (Dewey 1938/1997; Mezirow 1991, 100-1001; Ruohotie
1995, 2000b, 183; Kauppi 1993, 83-88; Ojanen 1993.) Reflektion k&site korostaa
oppimisen sosiaalista luonnetta. Kolbin (1984, 42) syklisen prosessin ideaan perustuva
malli korostaa yksilon sisdisten prosessien valistd vuorovaikutusta. Jatkuva kriittinen
vuorovaikutus yksilén aiemman ja uuden tiedon pohjalta muodostaman kasityksen
valilla auttaa yksil6@ muuttamaan gjatteluaan ja tiedostamaan muutoksen.

Itseohjattu oppiminen tarkoittaa yksilon kykya sd&della omaa oppimistaan siten, etté
han saavuttaa asettamansa tavoitteet olosuhteisiin ndhden tarkoituksen mukaisimmalla
tavalla ja etta toiminnan tulos vastaa yksilon todellista kyvykkyyttd. Oppimisen
ohjaaminen edellyttda itseen kohdistuvaa havainnoimista ja toiminnan itsearvioimista.
Tavoitteilla on keskeinen merkitys oman toiminnan ohjaamisessa. Merkityksellista on
se, milla tavalla yksilo6 asettaa tavoitteita ja miten han sdételee tavoitteelliseen
toimintaan liittyvia aktiviteettgjdgan, kuten ponnistelujaan, pyrkimyksidan ja omaan
kyvykkyyteensa kohdistuvia uskomuksiaan ja ennakko-oletuksiaan. Tiedostamalla
itsensd, tunnistamalla tarpeensa ja asettamalla redlistisia tavoitteita yksilo pystyy

selviytymaan muutoksessa
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Opettgjan osaamisvaatimuksia koskevat kehitysndkymét ja teorioiden painotukset
viittaavat sithen, ettd opettgjien on ymmarrettdva aiempaa paremmin oppimiseen
vaikuttavat mekanismit ja niiden toiminta. Ammatillisen opettgan tehtavana on
substanssiaiheiden opettamisen ohella opiskelijoiden ohjaaminen nopeammiksi,
kriittisemmiksi ja itseend luottaviksi oppijoiksi. Oppimisen kehittdminen edellyttéa
teoreettisen tiedon lisdksi kokemustietoa. Siksi on perustelua kiinnittdd huomiota
opettajien oppimistaitoihin ja —valmiuksiin. Tarkastelen seuraavassa luvussa niita
prosesseja, jotka liittyvét oppimiseen ja vaikuttavat siihen, kuinka tehokkaasti yksil6
toimii muuttaakseen késityksiéan ja kehittédkseen taitojaan. Tiedostettu oppiminen ja
kyky jatkuvasti kehittdd ja uudistaa osaamisvalmiuksia nahdéén tassd tutkimuksessa
valmiutena selviytya yhteiskunnan muutoksessa. Teoreettinen tarkastelu perustuu niiden
keskeisten auktoriteettien julkaisuihin, jotka olivat esilla IN-opintojen oppimista
késittelevassa opetuksessa. Kirjoittaessani tutkimuksen teoreettista osuutta olen pyrkinyt
vastaamaan opettajien kurssilla esittamiin - kysymyksiin - heidan  pyrkiesséan
hahmottamaan oppimisprosesseja ja siihen liittyvia mekanismeja.



4 Aikuisen oppiminen ja valmiudet selviytya
muutoksessa

Konstruktivistisen nékemyksen mukaan oppiminen on oppijan aktiivista osallistumista
omaan toimintaansa. Silla tarkoitetaan oppijan uuden tiedon prosessointia ja
konstruointia, joka tapahtuu saadun informaation ja oppijan aiempien kasitysten
pohjalta. Se, milla tavalla oppija ké&sittelee asioita, riippuu siitd, millaisia hanen
alkaisemmat kokemuksensa ovat, millaisia strategioita han on oppinut kayttamaan,
millaisia tavoitteita han asettaa omalle toiminnalleen ja millainen suhde hanelld on
omaan itseensa. (vrt. Rauste-von Wright 1998, 19.) Konstruktivistisessa tarkastelussa
kysymys on siita, milla tavalla ihmiset tulkitsevat kokemuksiaan. Oppiminen on
merkityksen méarittelyprosessi. (Ruohotie 2000b, 118.)

Konstruktivistiset nédkemykset oppimisesta eroavat toisissaan mm. siind, ndhdaanko
merkityksen mééritteleminen yksilollisena vai sosiaalisena prosessina. Persoonallisen
konstruktivismin mukaan oppiminen on henkilokohtaista toimintaa, jossa yksilo
rakentaa merkityksid aiemman ja sen hetkisen tiedon rakenteeseen. Oppiminen on
yksilon sisdista kognitiivista aktiivista toimintaa. Sosiaalisen konstruktivismin mukaan
tieto rakentuu, kun yksil6t yhdessi ratkaisevat ongelmia ja keskustelevat niista.
Merkityksen antaminen on dialogiin perustuva prosessi. (Ruohotie 2000b, 118-119.)
Deweyn (1938/1997, 27, 41) mukaan kokemuksen osaamista kehittavd merkitys
edellyttéd seka kokemusten jatkuvuutta etta yksilon ja ympériston valista reflektiivista
vuorovaikutusta. (vrt. Ruohotie 2000b, 138; Rauste-von Wright & von Wright 1998,
140-144.) Kokemuksellisessa oppimisessa korostuu itsereflektion rooli. Itsereflektiolla
tarkoitetaan prosessia, jossa yksilo kriittisesti arvioi pyrkimyksidan tulkita jokin
kokemus ja mé&aritella sen merkitys. (Mezirow 1996, 162.) Tdlainen itsereflektiivinen
toiminta edellyttéd oman sisdisen toiminnan tiedostamista ja tulkintaa sek& omien
pyrkimysten ja motiivien tarkastelemista. (Ruohotie 2000b, 183; Rauste-von Wright &
von Wright 1998, 140-144; Kolb 1984.) Se, ymmarretdanko itsereflektiivinen toiminta
henkilokohtaisena vai sosiaalisena toimintana, vaikuttaa siihen, millaisia merkityksia
yksilo antaa asioille ja miten reflektointi vaikuttaa ajattelun kehittymiseen.
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Kasitys uudistavasta oppimisesta viittaa oppijassa tapahtuvaan perustavanlaatuiseen
muutokseen siing, milla tavalla héan ndkee itsensd ja maailman, jossa hén elda
Oppimisessa voidaan korostaa oppijan ominaispiirteita (andragogiikka ja itseohjattu
oppiminen) ja oppimisen kognitiivisia prosesseja (uudistava oppiminen). (Ruohotie
2000b, 183.) Tato muuttaa omia kasityksida ja puuttua oman suoriutumisensa
perusteisiin (Mezirow 1985, 148) antaa ihmiselle valmiuksia selviytyd muutoksessa.
Oppimisen tavoitteena tulisi olla sellaisten asioiden ja arvojen uudelleenarviointi, joka
johtaa ennakkoluuloista ja vaaristymista vapautumiseen. Oppimiseen sisdltyy aiemman
tiedon kyseenalaistamista ja tiedon uudelleenmuokkaamista. Siihen siséltyy aina myos
oppijan omien rajojen ylittdmista. Puolimatka (1995/1999, 62-64) viittaa Gallagheriin
(1992, 181-183) esittamallg, etta ”ihminen ei niink&én uudista itsed8n omien kykyjensa
ja voimiensa avulla, vaan uusi oppiaines antaa haasteen ymmarryksen esistruktuurille,
tutulle viitekehykselle. Nain minuus heréatetéén ulos itsestddn kohtaamaan tuntematonta.
Omien rgjojen ylittdminen on avautumista uusille mahdollisuuksille, joita opittavan
asian outous tarjoaa. Omien rgjojen ylittaminen merkitsee kokemuksen lagjentumista

uusien mahdollisuuksien suuntaan”.

Oppimiseen vaikuttavat siis myds oppijan suhde itseensa ja opittavana olevien asioiden
pitaminen arvokkaana. Oppimiseen liittyvan toiminnan subjektina ihmiselld on itselldan
mahdollisuuksia vaikuttaa siihen, miten han oppii ja milla tavalla han kehittda oman
osaamisensa rakenteita.  (vrt. Ruohotie 1997, 4-7.) Oppimista ohjaavien
perusséételijoiden tunteminen antaa yksildlle mahdollisuuksia muuttaa oman gjattelunsa
rakenteita ja toimintaprosesseja siten, etta ne vastaavat paremmin seka yksilon omia
tarpeita ettd ymparistostd nousevia odotuksia. Kysymys on ihmisell& olevan vapaan
tahdon antamasta mahdollisuudesta valita oma suhtautuminen asioihin.

Oppimisen yksilolliset konstruktioerot

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen |ahtokohtana on Snown, Cornon ja Jacksonin
(1996, 247; vrt. Ruohotie 2000b, 76) yksil6llisid konstruktioeroja kuvaava taksonomia.
Oppimiserojen ymmaértamiseksi erotetaan toisistaan affektiiviset, konatiiviset ja
kognitiiviset rakenteet. Na&iden alueiden toiminnoilla on merkitystd yksilon
kehittymisessi. Oppimiseen yhteydessa olevien tekijoiden ja prosessien ymmartaminen
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ja niiden tiedostaminen osana omaa kehitymisprosessia auttaa meita kehittdméaan omaa
osaamistamme, joka ndhddan valttamattomana taitona selviytymisessd muutoksessa.
Kuviossa 5 esitetddn Snow’'n, Cornon ja Jacksonin (1996, 247) konstruoima
taksonomia. Se perustuu differentiaalipsykologiassa yleisesti sovellettuun ndkemykseen.
Kéasitteet kuvaavat mielen alueen toimintoja. Ne ovat lagjoja, vaikeasti méariteltavia ja
osittain p&allekkéisia késitteitd, joiden tarkasteleminen toisistaan erilldan el kdytanntssa
ole mahdollista. Kasitteiden teoreettinen erottaminen tuo kuitenkin uutta ymmarrysta,
joka koskee inhimillista toimintaa ja joka valottaa inhimillisen osaamisen kehittamiseen
liittyvaa problematiikkaa. (Snow ym. 1996, 244.)

Taksonomian ylimmélla tasolla ovat késitteet persoonallisuus ja aykkyys.
Persoonallisuudella tarkoitetaan kaikkia niita tekijoitd, jotka tekeva ihmisesta
yksilollisen ja inhimillisen. Monet persoonallisuuden piirteet ovat yhteydessa
kognitiivisiin tekijoihin. Alykkyydella puolestaan tarkoitetaan ihmisen kykya ryhtya
aktilviseen toimintaan, joka on vaikeaa, abstraktia, tehokkuutta vaativaa,
tavoitteenmukaista, omaperaista ja/tal sosiaalisesti arvostettua. (Ruohotie 2000b, 77.)

Persoonallisuus Alykkyys
Affektiivinen alue _ Konatiivinen alue Prose}égr%]agilitggénSreIkelli#gtiivinen
Temperamentti Tunne Motivaatio Tahto tieto ticto
Luonteen- Mielenlaatu Saavutus- Tkoolr:tlporh?tn Yleiset ja erityiset
piirteet orientaatio ) s alykkyyteen liittyvat tekijat
itsesaatel
Yleiset ja erityiset Asiatieto
1€t e 5 Orientaatiot itseen ja muihin Taidot
persoonallisuustekijat
Persoonalliset f
" : Strategiat
Arvot Uraorientaatiot! i N
tyylit taktiikat
Asenteet Mielenkiinnon kohteet Uskomukset

Kuvio 4. Yksildllisia konstruktioeroja kuvaava taksonomia. (Snow ym. 1996, 247,
Ruohotie 1998, 31-36; 2000a, 1, 2000b, 76.)
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Kognitio on yleinen kasite, jolla tarkoitetaan niita prosesseja, joiden kautta organismi
tulee tietoiseksl tai saavuttaa tietoa kohteesta. Kognitiolla tarkoitetaan tietoa ja
tietdmista. Kognitio kasittéd havaitsemisen, tunnistamisen, muistamisen, kasityksen
muodostamisen, oppimisen, kielen kéyton, padédttelyn ongelmien ratkaisemisessa ja
arvostelemisen. (vrt. Rauhala 1996, 27-28.) Affektillatarkoitetaan tunteita, mielialoja ja
temperamenttia. Se kuvaa yksilon kokemaa tunnevastinetta jollekin kohteelle tai idealle
ja reaktiota jotakin miellyttavaéa tai epamiellyttédvéd kohtaan. Konaatio viittaa
mentaalisiin prosesseihin, jotka auttavat yksiloa kehittymdan. Se viittaa organismin
sisdiseen epétasapainotilaan ja tietoiseen pyrkimykseen tavoitella jotakin. Konatiivisia
rakenteita kuvaavia kasitteita ovat impulssi, halu, tahto, tavoitteellinen tai
padmaarasuuntainen ponnistelu. (Snow ym. 1996, 243-244; Ruohotie 1998, 31-36;
2000a, 1; 2000b, 75-77; 2002c, 48.)

Luokittelussa jasennetddn ihmisen eri olemuspuolia koskevat kasitteet, affektiivinen,
konaatio ja kognitio, kukin kahteen osa-alueeseen. Affektiivisella alueella erotetaan
temperamentti ja tunne. Temperamentti viittaa biologisiin luonteenpiirteisiin, kun taas
tunne on sidoksissa tilannetekijoihin. Konatiivinen alue koostuu motivaatiosta ja
tahdosta. Motivaatio viittaa huomion kiinnittamiseen ja kiinnostumiseen asioista tai
ilmidista. Tahto viittaa tavoitteelliseen toimintaan ja aktiiviseen pyrkimykseen saavuttaa
itselle térkeita tavoitteita. Kognitiivisella alueella erotetaan toisistaan proseduraalinen ja
deklaratiivinen tieto. Proseduraalinen tieto tarkoittaa sdantdja tai ohjeita, jotka auttavat
oppijaa mieleen palauttamisessa ja soveltamisessa. Proseduraalisessa tiedossa
yhdistyvét tiedon ja taidon nékdkulmat. Tieto ilman taitoa e ole sovellettavissa eika
taitoa voi olla ilman tietoa. Deklaratiivinen tieto tarkoittaa erdanlaista mielen sisaista
tietoverkkoa, jossa kasitteet ja asiatieto yhdistyvdt ihmisen tgunnan tasolla
ymmarrettavaksi kokonaisuudeksi. (Snow ym. 1996, 243-244; Ruohotie 2000a, 1,
2000b, 75-77; 2002c, 48.)

Kognitiivinen rakenne sisiltda alykkyyteen liittyvét yleiset ja erityiset kyvykkyyden
rakenteet. Kognitiivista kategoriaa kuvaavat tiedon rakenteet ja uskomukset viittaavat
deklaratiiviseen tietoon. Kognitiiviset taidot, strategiat ja taktiikat viittaavat
proseduraalisen tiedon alueelle ja taitoihin. Proseduraalinen tieto viittaa niihin
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prosesseihin, jotka liittyvéa yksilon taitoihin oppia. (Snow ym. 1996, 243-244; vrt.
Ruohotie 2000a, 1; 2000b, 75-77; 2002c, 48; Ruohotie & Koiranen 2000, 34.)

Konatiivinen ja kognitiivinen rakenne yhdistetédn aykkyyden kéasitteen yhteyteen.
Konatiivisen ja kognitiivisen alueen rakenteet ovat sidoksissa toisiinsa. Kognitiiviset
prosessit eivdt ole mahdollisia ilman motivaatiota, vaan ne edellyttavét aina yksilon
aktiivisen, padmaérétietoisen toiminnan olemassaolon. (Garcia & Pintrich 1994,
127-128, 134-135; Pintrich 2000a, 51-53.)

Rauhala (1983, 47-48) korostaa edelliseen liittyen, etta holistisen kasityksen mukaan eri
olemuspuolia edustavien tapahtumien yhdistyminen ei tapahdu loogisten vaatimusten
mukaisesti. I|hmisessa tapahtuva prosessinomainen kehittyminen merkitsee sitd, etta
toiminnan syy ja vaikutus muuttuvat jatkuvasti oppimisen ansiosta. Uudessa tilanteessa
jokainen syy ja jokainen vaikutus ovat hiukan erilaisia. Nama ndkemykset selittavét
mukaan ihmiselld el ole mahdollisuutta saada tietoa oppimiseen liittyvista toiminnoista
janiiden merkityksest& oppimiseen.

4.1 Oppimisen itsesaately

Ihmisen kyky sd&della omaa toimintaansa merkitsee mahdollisuutta itse vaikuttaa
omaan kehittymiseensd. Itsesdételylla tarkoitetaan oppijan aktiivista osallistumista
omaan, systemaattisesti tavoitteiden saavuttamiseen Ssuuntautuneeseen
oppimisprosessiin. Itsesdétely viittaa yksilon mindn prosesseihin ja minan rooliin
oppimisen saatelemisessad. Se on yhteydessa yksilon motivaation ja tahdon toimintoihin
ja suunnitelmalliseen toimintaan. Itsesddtely kohdistuu oppimista edistéviin
strategioihin (kognitiiviset, metakognitiiviset strategiat ja resurssien hallintataidot) ja
niiden taustalla vaikuttaviin konatiivisiin (motivaatio ja tahto) prosesseihin ja
affekteihin. Kognitiiviskonatiiviset prosessit integroituvat minan prosessien kautta.
Yksilo aktivoituu toimimaan kognitiivisten, konatiivisten ja affektiivisten prosessien
avulla, ja hén yllgpitéa oppimista intentioidensa ja merkitysperspektiivien mukaisesti.
Minaskeemat yhdistévat oppimisen motivaationaliset ja kognitiiviset prosessit
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toimimalla ikdan kuin siltana naiden tasojen vdlilla. Oppimisen saéateleminen tapahtuu
oppijan omista lahtokohdista kasin. Se voi olla tiedostettua tai tiedostamatonta
Ihmisella on mahdollisuus tulla tietoiseksi omista oppimisen prosesseistaan. Tietoinen
sédteleminen parantaa oppimistuloksia ja kehittéa oppimisprosesseja tehokkaammiksi.
(Ruohotie 2002a, 8; Zimmerman 1994, 7-8; 12; Schunk 1994, 75; Garcia & Pintrich
1994, 128; Pintrich 2000a, 51-55; Snow ym. 1996, 274.)

Minduskomusten keskeisen roolin ymmartaminen itseséételyssa liséa yksilon kykya
séadella itse omaa toimintaansa. Mindskeemat voidaan ndhda minauskomusten
kognitiivisena rakenteena. Sen kautta voidaan ymmartéd paremmin sitd, milla tavalla
opiskelijat kykenevét arvostamaan itsedan oppijoina, kehittamaan oppimiseen liittyvia
vamiuksia ja kantamaan vastuuta jatkuvasta oppimisesta. (Zimmerman 1994, 11-16;
Borkowski & Thorpe 1994, 51-53; Bandura 1997, 164-168.)

Ihminen pyrkii luontaisesti sddtelemdan kéyttdytymistédn tullakseen myonteisessé
mielessd sellaiseksi kuin hanen potentiaaliset kykynsa ja taipumuksensa antavat
mahdollisuuden (mahdolliset mindt) ja valttddkseen tulemasta negatiivisessa mielessa
sellaiseksi, mihin hanen mahdolliset kielteiset kasityksensa itsesta viittaavat. Itseséétely
on riippuvaista siitd, kuinka tehokkaita strategioita yksilolla on kaytettdvissa naiden
toivottujen tai valtettavien tilojen saavuttamisessa ta toteutumisessa. (ks. myos Garcia
& Pintrich 1994, 134-135; Lord, ym. 1999, 179-180.)

Itseséédtely kohdistuu tavoitteiden asettamiseen, oppimisprosessin suunnittelemiseen,
oman toiminnan organisoimiseen ja opittavan tiedon koodaamiseen, jasentamiseen ja
harjoittelemiseen muistamista ja ymmartdmista varten. Ihminen s&ételee
tyoskentelyolosuhteitaan, ajan varaamista oppimiselle ja resurssien kartoittamista ja
tehokasta kayttdmista. Itseséétely kohdistuu, usein nakyméttbmand, oppijan omien
sédteleminen, gjatusrakennelmien uudistaminen, kyvykkyyteen liittyvien myonteisten
uskomusten yllgpitdminen, oppimisen arvioiminen ja arvostaminen, henkilokohtaisten
taitojen hiominen ja toiminnan tuotoksiin liittyvien odotusten tiedostaminen. Hyva
oppija pyrkii toimimaan tavoitteellisesti ja on ylpeda ja tyytyvdinen omista
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ponnisteluistaan. (Schunk 1989/1994, 75; Garcia & Pintrich 1994, 128; Lord, ym. 1999,
180-181; Pintrich 2000a, 51-64; Ruohotie 20023, 8.)

4.1.1 Min&kasitysitsensi kehittamisen perustana

Itsesdétely voidaan ymmartaa vaikuttamisprosessing, jossa ihminen pyrkii itse tietoisesti
johtamaan omaa toimintaansa ja vaikuttamaan tuotoksiinsa. IThmisen minuus (minan
olemus) ja siihen liittyva episodinen muisti (kontekstispesifinen, tiettyyn aikaan ja
paikkaan sidottu) ja emooctiot ovat olennainen osa integroitua itsesdatelysysteemid, joka
toimii  automaattisesti  yksilon tehdessa tilannearvioita  Minuuteen liittyva
emotionaalinen kapasiteetti on térked osa inhimillistd motivaatiota. (Ruohotie 2004, 3.)
Mindkéasitykseen on sidoksissa suuri joukko psykologisia prosesseja ja tuotoksia, jotka
koskevat yksilon oppimista ja itsensd kehittamista. Naiden ymméartaminen saattaa liséta
omaa oppimista koskevaa tiedostamista. Oppimista koskeva oppijan hiljainen tieto
muuttuu tietoiseksi itsesadtelyksi. Tama antaa yksilolle mahdollisuuksia toimia
tehokkaasti omien intentioittensa pohjalta ja saavuttaa hyvin itselle asetetut tavoitteet.

Itsesédtelyprosessissa ihmisen minuuden (mindn) toiminnalla on erityinen merkitys.
Minuus nahddan kokoelmana pienid, suhteellisen itsendisia prosessointiyksikoita, jotka
aktivoituvat erilaisissa yhteyksissa ja joilla on erityisia kognitiivisia, emotionaalisia,
motivationaalisia ja toiminnallisia seuraamuksia. (Ruohotie 2004, 3.) Mindkasitys on
dynaaminen, jatkuvasti muuttuva, vaikeasti hahmotettavissa oleva késite. Se on
vaikutuksille avoin. (Ruohotie 2004, 3; Lord, Brown & Freiberg 1999, 168.)
Transformatiivinen muutos oppimisen tavoitteena voidaan ymmartéd syvéllisend
yksilon mindkasitystd avartavana kehityksena Talloin muutosvalmius voi tarkoittaa
yksilon kykya tietoisesti toimia siten, ettéa hanen minakasityksensa muuttuvat tavalla,
joka auttaa yksiloa toimimaan aktiivisesti jatkuvasti muuttuvassa toimintaympari stossa.

Mindkasitykset ovat minaidentiteettethin liittyvia kognitiivisia rakenteita. Minakasitys
ndhdaan kognitiivisena toimintana, joka tarkoittaa jatkuvaa itsensi kasitteellistamista
suhteessa erilaisiin roolivaatimuksiin tai omaan kyvykkyyteen. (Ruohotie 2004, 4; Lord
ym. 1999, 167-203.) Min& on yksilon tietoisuutta omasta olemisestaan ja toiminnastaan
sekéa naihin liittyvét arvot. (Rauste —von Wright 1986, 15; Rogers 1951.)

71



Mindkésitykseen on sidoksissa erilaisia psykologisia prosesseja ja tuotoksia, joilla on
merkitystd yksilon oppimisessa ja kehittymisessa. Kirjallisuusanalyysin perusteella
Lord ja Brown (2004) loysivéat prosesseja kuten affektiiviset reaktiot, motivaatio,
itseséétely, ihmissuhteiden kehittyminen, informaation prosessointi, attribuutiotulkinnat,
arviointiprosessi, episodinen muisti seka irtautuminen gjan ja paikan kahleista. Lord ym.
(1999, 168) mainitsevat liséksi ponnistelun halun ja késityksen omasta kyvykkyydesta.
Heidan mukaansa minakasitykseen sisdltyvid oppimiseen yhteydessa olevia prosessegja
on yht& hyvin minan ytimessa kuin sen reuna-alueilla. Tama viittaa siihen, etté kyseiset
prosessit voivat olla joko helposti muuntuvia tai pysyvia riippuen niiden sijainnista
minarakenteissa

Mindkésitystd voidaan kuvata tietorakenteeksi, joka sisdltdd monipuolista, yksiloon
itseensa liittyvaa tietoa. IThmiselld on samanaikaisesti pitkdaikaisessa muistissa monia
minakasityksig, joista tiettynd hetkend vain harvat aktivoituvat. (Lord, ym. 1999, 177;
Ruohotie 1995, 1-4; 2000b, 284-285; 2004, 4.) Mindkasitys sisdltdd ne kasitykset, jotka
ihmiselle muovautuvat hdnen omasta minastdan ja minan ja ymparoivan todellisuuden
valisesta suhteesta. |hminen sisdistda itseensd kohdistuvia odotuksia, joiden mukaan han
oppii arvioimaan itseddn ja suhdettaan ympérdivaan todellisuuteen (Rauste — von
Wright 1986, 16). Yleinen jako on jdsentda mindkasityksia sen mukaan, miten ne
médrittavat yksilon identiteettia Sellaiset késitteet kuin persoonallinen ja sosiaalinen
identiteetti osoittavat, ettd minuutta koskevat tulkinnat ovat riippuvaisia siitd, mihin
yksild kulloinkin samastuu tai vertaa itsedén (Ruohotie 2004, 4; vrt. Lord ym. 1999,
169; Berger & Luckmann 1998, 39-40, 161-162; Brewer & Gartner 1996, 85).

Persoonallisella identiteetilla tarkoitetaan jatkuvaa itsensa médrittelemista jaltai
késitteellistamistd suhteessa omaan kyvykkyyteen, erilaisiin kehitysvaatimuksiin ja
tarpeisiin vastata haasteisiin. Siina on kysymys siitd, miten yksilo méérittelee itsensa
Sosiaalisella identiteetill& tarkoitetaan niité tekijoitd, jotka kytkevét yksilon sosiaaliseen
maailmaan. Siind on kysymys siitd, miten yksilo méirittelee itsensd ollessaan
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa tai toimiessaan sosiaalisen ryhman tai
yhteison jasenena. (Ruohotie 2004, 4; Bangji & Prentice 1994; Berger & Luckmann
1998, 39-44, 147-184.) Ihmisella on monia identiteettggd. Ne valikoituvat yksilon
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arvojen jatarpeitten pohjalta, ja niiden aktivoituminen perustuu sosiaalisiin prosesseihin
(Lord, ym. 1999, 177).

Mindkasitys sisdltdd oletuksen, jonka mukaan ihmisen perusmotiivina on itsensé
toteuttaminen. (Rogers 1951; Rauste — von Wright 1986, 15.) Lord ym. (1999, 170)
kutsuvat identiteettia aktivoivaa mekanismia tyoskentelevaksi mindkasitykseksi
(working self-concept). Se méérittelee jonkinlaisen standardin, johon yksilo vertaa
itsedan. Tyoskentelevan mindkasityksen sisallon aktivoituminen riippuu kontekstin tai
askettain saatujen kokemusten heréttamista vihjeista. Esimerkiksi opettajan toimiminen
oppijan roolissa riippuu sosiaalisesta ja fyysisesta ympéristosd, ja aktivoituminen
oppijan roolissa perustuu ympariston tarjoamiin vihjeisiin. (vrt. Ruohotie 2004, 5.)

Mindrakenteissa voidaan erottaa toisistaan perifeeriset ja ydinskeemat. Minan ydin on
Sen sijaan ytimesta kaukana olevat mindkasitykset ovat helposti muokkaantuvia
rakenteita, jotka aktivoituvat vain erityisissa konteksteissa. (Lord & Brown 2004;
Ruohotie 2004, 5.) Se millaisina ndama perifeeriset minan rakenteet ilmenevét, on
riippuvainen yksilon kulloisestakin motivationaalisesta tilasta ja sosiaalisesta roolista.
Ytimesta kaukana olevat minan rakenteet pyrkivét jatkuvaan muutokseen. Minan ydin
vastustaa muutosta. |hminen pyrkii etsiméan sellaisia tilanteita ja ratkaisuja, joissa han
pystyy saavuttamaan tasapainon minan ytimen ja sen perifeeristen tilojen vdlille.

Tyoskentelevd mindkasitys on  kontekstin  aktivoimien, minda koskevien
ydinrakenteiden ja perifeeristen rakenteiden jatkuvasti muuttuva kokonaisuus (Lord ym.
1999, 170). Lord ja Brown (2004) mallintavat tyoskentelevaa mindkasitysta kolmen
komponentin avulla: vallitseva mindkasitys (selfviews), potentiaalinen mindkuva
(possible selves) seka tavoitteet ja standardit (current goals and standards).

Vallitseva mindkuva tarkoittaa sitd, miten yksilo méérittelee itsensa suhteessa tietyn
kontekstin heréttamiin vaatimuksiin tai odotuksiin. Potentiaalinen mindkuva maarittéa
sen, mita yksilo voisi olla ta mita hanestd vois tulla. Vaikka kysymyksessd on
tulevaisuuteen suuntautunut, hypoteettinen mindkuva, sen vaikutukset ulottuvat myds
taman hetken motivaatioon, aktiviteetteihin ja affektiivisiin tuotoksiin. Tavoitteet ovat
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kontekstiin sidoksissa olevia rakenteita, jotka suuntaavat informaation prosessointia. Ne
madrittavat myos tarkedlla tavalla yksilon motivaatiota ja kayttaytymista seka auttavat
ymmartamaan minakasitykseen liittyvaa itsesadtelya. Tavoitteiden keskeinen tehtéva on
luoda standardeja, joihin yksilo vertaa ssamaansa palautetta. (Ruohotie 2004, 6.)

Tyoskentelevan mindkasityksen komponentit — vallitseva mindkuva, potentiaalinen
mindkuva ja tavoitteet ja standardit — ovat vuorovaikutuksessa keskendan ja luovat
kontrollisysteemin, joka séételee yksilon motivaatiota ja tunnetiloja (Lord & Levy
1994). Kontrollisysteemit toimivat vertaamalla saatua palautetta tarkoituksen mukaisiin
standardeihin ja reagoimalla tavalla, joka valkuttaa sisdisiin ristiriitaisuuksiin.
Kontrollisysteemi voi liittya mihin tahansa kahden tekijan yhdistelmaan, jolloin toinen
tekija médrittda standardin ja toinen tarjoaa palauteldhteen. Kun verrataan keskenaén
vallitsevaa mindkuvaa ja sen hetken tavoitteita, kysymys on proksimaalista
(nykyhetken) motivaatiota méarittévasta asiasta. Talloin yksilo kokee ristiriidat vahvasti
affektiivisina. Kun nykytavoitetta verrataan potentiaaliseen mindkuvaan, kysymyksessa
ovat etdisemmét motivationaaliset prosessit, jolloin mindkuva heijastuu tulevaisuuteen.
Vallitsevan mindkuvan ja potentiaalisen mindkuvan vertailu luo perustan itsensa
kehittamiselle. (Ruohotie 2004, 6-7.)

4.1.2 Itsesdatelyn mallga
Pintrichin itseséédellyn oppimisen malli

Pintrich (2000a, 51-53) kuvaa itsesdddellyn oppimisen mallia neljan vaiheen
muodostamana kokonaisuutena. Oppiminen tapahtuu tavallisesti ilman tietoista
itsesdételyd. Oppiminen on oppijalle hiljaista tietoa. Se tapahtuu implisiittisesti ilman
ettd oppija itse havaitsee oppivansa. Oppiminen ei ole kovinkaan usein tietoisesti
intentionaalista. Itseohjattu oppiminen el ole helppoa eika sita tapahdu automaattisesti
(Pintrich 2000a, 62), mutta oppijalla on mahdollisuus tehostaa oppimistaan kehittamalla
kyky&an séédella omaa toimintaansa.

Pintrichin mallin mukaan (2000a, 51) itsesdddellyn oppimisen ensimmainen vaihe
kasittéa oppijan oman oppimisen suunnittelemisen ja tavoitteiden asettamisen. Tassa
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vaiheessa oppija aktivoi omia aikaisempia tehtévaa ja kontekstia koskevia kasityksidan
ja orientoituu tehtéavan suorittamista varten. Toisessa vaiheessa on kysymys erilaisten
tarkkailuprosessien  virittamisesta. ~ Oppija herdttelee omia kognitiivisia ja
metakognitiivisia prosessejaan. Han arvioi kéasityksidan siitd, kuinka kyvykkaana han
pitéd itsedan tehtdvan suorittgana seka kuinka arvokkaana han pitéa suorittamista.
Oppija  pyrkii  hahmottamaan oman  gjattelunsa  rakenteita ja  omien
oppimisstrategioidensa toimivuutta tilanteessa. Han arvioi tehtédvan suorittamisessa
valttamattomia tietoja, kasityksia ja tehtéavan tai kontekstin jasentymista omassa
gjattelussaan aktivoidakseen aikaisemmissa yhteyksissi omaksumiaan tietoja ja
ndkemyksid. Oppija virittaytyy toimintaan ja tehtdv&dn. Kolmas vaihe sisdltéa
pyrkimyksia kontrolloida ja saédella minan ja tehtavan tai kontekstin erilaisia
ndkokulmia. Neljannessa itsesdételyprosessin vaiheessa toimintojen tarkkaileminen
kohdistuu oppijan omien reaktioiden havaitsemiseen ja mindan ja tehtavédn
kohdistuviin reflektiivisiin vaikutuksiin oppijan mielessa.

Itsesédtelyprosessin tarkein nékdkohta liittyy siihen, milla tavalla oppija mindtasolla
médrittelee aktiivisen suhteen kontekstiin. Itsesddtely edellyttdd vastuun ottamista
toiminnasta. Oppija tahtoo suorittaa tehtéavan, oppia vaadittavan asian tai muuttaa
alkaisemmin omaksumiaan kasityksia asiasta. Min& pyrkii muuttamaan kontekstia
samalla kun se pyrkii samaistumaan siihen. Kontekstin séételeminen on osa itseohjattua
oppimista. Kyseess el ole alue tai kohde, jota sd&dell&&n, vaan kyseessé on tehtévain
sitoutunut persoonallinen mind ja ne strategiat, joita yksilo soveltaa tarkkaillessaan,
kontrolloidessaan ja sd&dellesséan oppimistaan. (Pintrich 2000a, 53.)

Zimmermanin malli

Zimmerman (2000, 13-39) tarkastelee itsesaételya sosiaalis-kognitiivisen perspektiivin
mukaisena oppimista edistdvana toimintana. Itsesddtelykykya voidaan pitéd ehké
kaikkein tarkeimpana inhimilliseen suorituskykyyn liittyvana laatutekijana. Ihmiselle
ominainen kyky saédella omaa toimintaasa auttaa meitd selviytymaén jatkuvasti
muuttuvissa olosuhteissa. Itsesdédtelykyky liittyy kykyyn havainnoida omakohtaista
toimintaa itsetgjunnan ytimessa. Tama ihmisen sisimmaéssa tapahtuva havainnointi ja
tulkinta on yhteydessa yksilon késitykseen itsestéan (mindtajunta tai mindkasitys). (vrt.

75



Rauhala 1996, 49-51; 1999, 29-31.) Oppimisen, muutoksessa selviytymisen ja
jatkuvan kehittymisen kannalta on térkedd ymmaértda, mitk& toiminnot liittyvét
itsesdételyyn ja milla tavalla itsesaéatelykyky kehittyy.

Zimmerman (2000, 13-15) tarkoittaa itsesdételylla oppijan aktiivista osallistumista
omaan oppimisprosessiin.  Sosiaalis-kognitiivisesta perspektiivistda tarkasteltuna
itsesdétely ymmarretddn persoonallisena kayttdytymiseen liittyvana ja ympéaristosa
jaltai olosuhteista johtuvana kolmivaiheisena prosessina (Bandura 1986). Tama
ndkokulma tuo mukanaan, el anoastaan kayttéytymiseen liittyvét taidot yksilon
johtaessa omaa toimintaansa olosuhteiden vaatimusten mukaisesti, vaan myds tiedon ja
késityksen persoonallisen toiminnan vaikutuksista itsesagtelytaitoon. (Zimmerman
2000, 13-14; vrt. Ruohotie 20023, 8; 2002b, 118; 2002c, 37-39.)

Itsesadtely viittaa itse tuotettuihin gjatuksiin, tunteisiin ja toimintoihin, jotka ovat
suunniteltuja ja  syklisesti  helposti  sovitettavissa  pyrkimyksiin  saavuttaa
henkilokohtaisia tavoitteita. Nakdkulma ja méaritelma korostavat yksilon omakohtaisen
toiminnan ja Sisdisten prosessien mekitysta toiminnan  séételemisessi.
Itsesédtelyprosessissa on kysymys ihmisen mielessi tapahtuvasta toiminnasta, jonka
tiedostaminen on mahdollista, vaikkakin se on vaikeaa. Naméa mielen sisdiset toiminnot
ovat riippuvaisia yksilon itseen kohdistuvista uskomuksista ja motiiveista, jotka
saattavat olla peiteltyja ja vaikeasti tunnistettavissa. Myos affektiivisilla reaktioilla,
kuten epdilyksella tai pelolla, on merkitystd kayttaytymisen itseséételyyn ja omasta
toiminnasta saatavaan késitykseen. (Zimmerman 2000, 14; vrt. Ruohotie 2002a, 8.)
Zimmermanin (1998) mukaan oppija voi sdadella motiiveitaan, menetelmi&an,
gjankayttod, tuotoksia seka fyysista ja sosiaalista ymparistoa.

Itsesdételeva toiminta on suunnitelmallista. Se etenee syklisesti ja padméarétietoisesti
kohti ennalta asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Syklisyys itsesddtelyssé tarkoittaa
Sitd, ettd oppija kerédd aiemmasta toiminnastaan jatkuvasti palautetta, jota han kayttda
hyvékseen meneill&8n olevan toiminnan sadtelemisessd pyrkimystensd mukaisesti.
Zimmermanin (2000, 14-15) mukaan oman toiminnan sadteleminen oikaisemalla

toimintoja tai sovittamalla niita tilanteen mukaisesti ovat valttdméttomid, koska
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persoonalliset ja kayttaytymiseen ja olosuhteisiin liittyvét tekijét muuttuvat jatkuvasti
oppimisjakson tai suorituksen aikana.

Itsesadtely tapahtuu kolmen mindsuuntautuneen palautekanavan kayttamisen kautta
Omaan kayttaytymiseen kohdistuva itseséétely tarkoittaa sitd, milla tavalla yksilo
sovittaa itsehavainnoinnin  ja soveltamansa toimintastrategian yhteensovittamisen
suoritusprosessin kanssa. Yksilo voi esimerkiksi séadella kayttdami&an oppimismetodeja
siten, ettd han ottaa huomioon kykynsd ymmértda opittavana olevaa asiaa, oppimiseen
liittyvat olosuhteet ja toiminnalle asetetut tavoitteet. Ymparistoon tai olosuhteisiin
kohdistuva itseséétely viittaa ympéristdolosuhteiden tai tuotosten havainnointiin ja
sovittamiseen. Itsesddtely késittéd myods henkilOkohtaisten  kognitiivisten ja
affektiivisten tilojen tarkkailun ja sovittamisen. Tama kolminainen mindkontrolli ja sen
lahteiden paikkansa pitéava ja jatkuva oppijan itsensa taholta tapahtuva tarkkaileminen
vaikuttaa suoraan siihen, kuinka tehokkaasti han valitsee kayttamansa strategiat ja

siihen, miten han uskoo itseensa tehtévan suorittgjana. (Zimmerman 2000, 13-14.)

Itseséddelty toiminta on luonteeltaan syklistd. Zimmerman kuvaa itsesdételya
kolmivaiheisena prosessina (kuvio 5), jossa yksilon toiminta on suuntautunut
persoonallisten tavoitteiden saavuttamiseen.
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Kuvio 5. Itseséételyprosessi (Zimmerman 2000, 15).

413 Motivaatio ja tahto: itsesddtelyn dynaamiset piirit
Motivaation ja tahdon kasitteet

Motivaatio ja tahto on yhdistetty sek&@ arkipuheessa ettd psykologisessa teoriassa
Yhdistettyna késitteenda motivaatio heijastaa inhimillisen toiminnan konatiivista
ndkokulmaa. Konaation késitteen suomenkielisena vastineena kaytetéan kasitetta
padmaardtietoinen. Silla tarkoitetaan téssa yhteydessd oppijan taipumusta asettaa
tavoitteita ja sdilyttéa tavoitteellinen toiminta. Motivaatio ja tahto yhdistettyna
késitteend kuvaavat niita tekijoita ja prosessgja, jotka auttavat oppijaa kehittymaan.
(Snow ym. 1996, 264.) Kun halutaan erottaa motivaatio tahdon kasitteestd, korostetaan
motivaation kiinnostuksen heréttamiseen liittyvd8 merkitystd Taldin tahdon késite
yhdistetdan tavoitteiden saavuttamiseen. (Snow ym. 1996, 243-244; Ruohotie 2000b,
80-84.)

Motivaation ja tahdon késitteiden erottaminen toisistaan on hyddyllinen tapa tarkastella
oppimista ja osaamisen kehittamista erityisesti silloin, kun tarkastelun kohteena ovat
aikuiset tyon ohella opiskelevat henkilot. (Snow ym. 1996, 243-244.) Yksilolliset
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kehittymistarpeet korostuvat aikuisten oppimistilanteissa heidan erilaisten kokemusten,
olosuhteiden ja opiskelemiselle asetettujen tavoitteiden osalta.  Kiinnostuminen
opiskelemisesta el valttamétta ole riittava ehto opintojen aloittamiseksi. Aikuisen
ihmisen eldméssa on erilaisia kilpailevia tekijoita, joiden kesken han joutuu tekema&an
valintoja, jotta oppiminen tulee mahdolliseksi. Aikuisopiskelijan taytyy sadella monia
arkipdivaan sisdltyvia tekijoita ennen kuin han voi tehdd pédtoksen ryhtya

tavoittelemaan esimerkiksi akateemista tutkintoa. (ks. myos Ruohotie 1998, 36-42.)

Useissa tutkimuksissa motivaation alue kytket&éan paétoksentekoon ja valintaan liittyviin
prosesseihin siten, etta yksilolliset tavoitteet otetaan huomioon. T&allGin korostetaan niitéa
tekijoita, jotka kuvaavat persoonallista paétoksentekoa, halukkuutta sitoutua oppimiseen
ja suoriutua tehtévista. Motivaatioon kytkeytyy myds oppijan kéasitys itsestdan
(mindkésitys), siitd, miten han arvostaa itsedan ja kuinka tehokkaana han pitéd omaa
toimintaansa. Oppijan mindkasitys vaikuttaa sithen, milla tavalla hén itse ohjaa omaa
toimintaansa. Tavoitteiden valintaan vaikuttavat oppijan arvot, asenteet, ensisijaisina
pidettéavat asiat ja tehtavdt. Motivaatio viittaa Snow’'n ym. (1996, 264) oppijan
saavutusorientaatioon. Heidan mukaansa ne tavoitteet, jotka ovat yhteydessa
oppimiseen, ovat muodostuneet suunnitelmallisen péaétdksenteon tuloksena, jolloin
oppijan motivaatiota ohjaavat prosessien ajatteleminen, oppijan intentiot ja toiminta.
Kuhl (1985) kayttéa tassa yhteydessa kuvaavaa kasitetta " Rubricon”. Aikuiset voivat
olla kiinnostuneita opiskelemisesta, mutta ratkaisevan askeleen ottamiseen opintojen
aloittamiseksi tarvitaan asioiden jarjestelemistd, organisoimista, priorisoimista ja
yksilon aktiivista ja pitkakestoista tavoitteellista toimintaa. (ks. myds Ruohotie 2002c,
50-52.)

Toiminnan kontrollin teoriassa motivaatio erotetaan tahdon kasitteestd, josta seuraa
intentionaalisten mielen tilojen erottaminen motivaationalisista tiloista. Ennen
padtoksentekoa olevaa tilaa kutsutaan motivaatioks ja padtoksenteon jalkeista tilaa
kutsutaan tahdoksi. Kun yksilo tekee pa&dtoksen saavuttaakseen jonkin erityisen
tavoitteen, motivationaalinen tila madrittelee toiminnan linjan ja tahto ratkaisee
toiminnan aloittamisen. (Heckhausen & Kuhl 1985.) Cornon (1994, 127-128)

ndkemyksen mukaan motivationaalinen prosessi valittéa tekijale pédtoksen teon
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muodon ja edistéa pddtoksen tekemistd, kun taas tahdon prosessit edistavét paétbsten
mukaista toimintaa ja suojelevat tavoitteiden saavuttamista. (Ruohotie 1999, 72.)

Tavoitteellisuus liittyy ihmisen toimintaan oleellisena osana. Y ksildiden vélilla voidaan
havaita eroja siing, milla tavalla ja missa tarkoituksessa tavoitteita asetetaan ja milla
intensiteetilla niiden saavuttamiseksi ollaan valmiita ponnistelemaan. Tavoitteiden
asettaminen on yhteydessa elaméantilanteeseen. Ne médaraytyvét yksilollisten tarpeiden
ja olosuhteiden mukaisesti. Niihin vaikuttaa myods se elamankaaren vaihe, joka on
késilla. (esim. Erikson 1959 65; Marcia 1967.) lhmiset asettavat tavoitteita omien
intentioidensa suunnassa, ja ne ovat yhteydessa yksilon joko ulkopuolelta tai yksilosta
itsestd8n nouseviin tarpeisiin. Kasitysten mukaan yksilo voi havaita itselléén sisdisia
paineita tulla tai kehittya joksikin, kun taas joku toinen on tyytyvéinen itseensi
sellaisena kuin han on. On myos todettu, ettd itseen kohdistuvat orientaatiot, kuten
mindkasitys, omanarvontunto ja tehokkuususkomukset seka yksilon arvot, asenteet ja
kiinnostuksen kohteet vaikuttavat tavoitteiden valintaan ja motivaatioon. (Snow ym.
1996, 264; Ruohotie 2000b, 82-83; 2002c, 50-51; ks. myds Mead 1938, 50-55; Miller
116, 156-160.)

Tahdon alue siséltéa tavoitteiden saavuttamiseen yhteydessi olevia rakenteita. Tahtoa
voidaan kuvata mielen ilmiéng, joka on tavallisesti suuntautuneena johonkin kohteeseen
(Steiner 1979, 8-16; Turunen 1997, 13; 19). Tahdon prosessit auttavat yksiloita
vieméan eteenpain parhaita suunnitelmia ja intentioita. Yksilon omaan toimintaan
kohdistama kontrolli auttaa kasittelemaan kilpailevia intentioita ja muita kiinnostaviksi
koettuja tekijoita, jotka ovat rigtiriidassa tavoitteiden saavuttamisen kannalta. Oppija
kontrolloi tahdon avulla ajan ja muiden resurssien kaytt6d, oman toiminnan tehokkuutta
ja pyrkii hallitsemaan ja johtamaan omaa toimintaa ja tilanteita. Tahdon prosessit
yhdessa kognitiivisen alueen toimintojen kanssa vaikuttavat yksilon kykyyn suunnitella
pitkakestoista opiskelemista. Tutkintotavoitteisessa opiskelussa korostuu yksilon kyky
ohjata ja sdadella kognitiivisia prosesseja tahdonalaisesti siten, etta asetetut tavoitteet
saavutetaan olosuhteet huomioon ottaen. (Snow ym. 1996, 264; Ruohotie 1998, 42-43.)

Ilhminen s&&telee omia toimintojaan tahdon avulla. Ihmiselle on mahdollista tehda
tahdonalaisia valintoja. Tahdonalaiset prosessit liittyvén minan ja oppimistehtavan
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hallitsemiseen. Corno (1993) nékee tahdon padasiallisena roolina tavoitteiden
hallitsemisen ja toteuttamisen. Tahdon alue kasittéd yksilon intentiot, pyrkimykset,
toiminnot ja itsesddtelyn. (Snow ym. 1996, 248; Ruohotie 2000a, 1; 2000b, 75-77,
2002c, 48.) Tahdon rakenteisiin yhdistetédn myds oppijan orientaatiot toisiin ihmisiin ja
oppimistyylit (Snow ym. 1996, 265). Kysymyksessd ovat oppijan alttius toisten
suostutteluille ja empatia. Kyky yhteistoimintaan ja valmius kayttéd toisten resursseja
siten, ettd molemmat osapuolet hyodtyvéat yhteistydsta kuvaa oppijan sosiaalista
alykkyyttd. Tahdon toimintojen vaikutus oppimistyylien soveltamisessa vaihtelee eri
yksiloiden vélilla. Oppimistyylien kehittdmisesta voivat hyotya ne henkilot, jotka ovat
kiinnostuneita kehittdméan osaamistaan, mutta jotka kokevat opiskelemisen
aloittamisen vaikeana.

Motivaation ja tahdon alueet tulevat esille oppimisen konatiivisen alueen
tarkastelemisessa seuraavasti: Motivaation alueeseen yhdistetéén sisainen ja ulkoinen
tavoiteorientaatio, epdonnistumisen pelot, jotka estdvét osallistumisen, tulosodotukset,
itsearvostus, uskomukset omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin, kannustamisen
vaikutukset ja erilaiset kontrolliuskomukset (attribuutiotulkinnat). Tahdon alueeseen
sisdltyvét oppijan toiminnan sitkeys, tahto oppia, oppimisen yhteydesséd tapahtuva
ponnistelu ja yrittdminen, opinnoista huolehtiminen, sisdiset seuranta- ja
arviointiprosessit seka erilaiset omaan toimintaan kohdistuvat kontrollointiprosessit
(kuten resurssien kayttdminen ja hallinta, emootioiden, tarkkaavaisuuden ja motivaation
kontrolloimisstrategiat) ja tiedon kasittelytyylit. (Ruohotie 2000a, 3—4.)

Voidaan olettaa, ettd motivaatioon ja tahtoon liittyvat toiminnot ohjautuvat erilaisten
periaatteiden mukaan. Esimerkiksi hyvin motivoituneella opiskelijalla, joka on valinnut
selkeitéa tavoitteita, sasttaa olla vaikeuksia intentionaalisen toimintansa kanssa.
Tavoitteen saavuttamisen kannalta epaoleelliset tekijét saattavat vaikeuttaa toimintaa.
Ajatukset saattavat hairitd keskittymistd. Yksilon sisdiset vaatimukset tai muiden
ihmisten toiminta saattavat vaikeuttaa motivoituneen toiminnan saattamista paatokseen.
Aikuisten tyossa kayvien opiskelijoiden ongelmaksi saattaa muodostua tyon ja
yksityiseldman velvollisuuksista huolehtiminen. Oppija e ehka pysty saavuttamaan
tavoitteitaan siitd huolimatta, etta hdn on kiinnostunut kehittdmdan ammatillista
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osaamistaan. (Snow ym. 1996, 247-248; vrt. Ruohotie 2000a, 1; 2000b, 75-77; 2002c,
48; Ruohotie & Koiranen 2000, 34.)

V apaa tahto

Konatiivisen alueen tarkastelemisessa korostetaan késitysta yksilon vapaasta tahdosta.
Ihmisella on mahdollisuus vapaaseen tahtoon. Han voi kayttéa sitd hyvakseen oman
toiminnan sdédtelemisessa ja ohjaamisessa. (Ruohotie 1998, 42.) Ajatus vapaasta
tahdosta on vahintéankin ongelmallinen kéasite. Ihminen on monella tavalla sidoksissa
ymparistoonsa, eika vapaan tahdon aluetta voida yksiselitteisesti méaéritella. V apaa tahto
kasitteena on yksilollinen, ja se saa eri tilanteissa erilaisia merkityksia.

Merkityksen antaminen liittyy yksilon kasityksiin itsestdan ja ymparoivastd maailmasta.
Merkityksiin sisdltyy merkityksen antajan mindkasitys ja —identiteetti. IThminen on
tulkitsevassa suhteessa sek& ulkoiseen etta sisdiseen maailmaan. Vapaa tahto voi
tarkoittaa yksilon mahdollisuutta omassa mielessddn vapaasti valita, millaisia

merkityksi& han antaa asioille ja kokemuksille. (vrt. Rauhala 1983, 33-38.)

Vapaa tahto tarkoittaa myos sitg, ettéa ihminen voi aina muuttaa maailmasta tekeméansa
tulkintaa. Uusi tulkinta muodostaa mieleen merkitysperspektiivejd, jotka auttavat hanté
muuttamaan  kasityksidgan, lisddmaan joustavuuttaan ja parantamalla omalla
toiminnallaan kehittymisen mahdollisuuksia. Esimerkiksi henkil®, joka on muodostanut
itsestddn kasityksen huonona oppijana, voi kokemuksen perusteella muuttaa
ndkemystéan positiivisemmaksi ja liséta kiinnostustaan oppimisesta.

Vapaa tahto liittyy ihmisen kykyyn sd&dell& omaa toimintaansa. Vapaa tahto, siihen
liittyva gjattelu ja toiminnan sdétely ovat sidoksissa yksilon kiinnostuksen kohteisiin,
arvoihin,  tietoihin,  aikaisempiin  kokemuksiin,  ka&sityksiin  vallitsevasta
toimintaympéristosta ja tulevaisuudessa itseen kohdistuvista kasityksista. Tahto ja
siihen liittyvét prosessit ovat kiinteasti yhteydessa yksilon sosiaaliseen ymparistoon,
joka voi ratkaisevalla tavalla vaikuttaa tahdonalaiseen toimintaan. (Ruohotie 1998,
42-43; 1999, 73.) Tyborganisaatio ja johto voivat omalla toiminnallaan edistéa tai estda

tyontekijassd koulutuksen aikana tapahtuvaa muutostas Uudenlaisen ajattelun
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tukeminen, avoimen ilmapiirin luominen ja kannustaminen uusien asioiden etsimiseen
ja kokeilemiseen edistavét kehittymistéd. Organisaation toimintakulttuuri, joka sallii
kyseenalaistamisen ja antaa mahdollisuuksia omaehtoiseen toimintaan ja itsesagtelyyn,
tukee tyontekijan kykya sitoutua tehtéviin ja lisdd kiinnostusta omakohtaiseen
kehittymiseen.

tekijoita el voida erottaa. Kaésitteiden teoreettinen tarkasteleminen erilld8n antaa
mahdollisuuden ymméart&a oppimisen yhteydessa tapahtuvaa mielen siséista toimintaa.
Tiedon lisd8minen auttaa parantamaan itsesadtelyd ja ymmartdméidn omaa ja toisten
oppimista. Tahdon toimintojen ymmértdminen voi lisdta yksilon mahdollisuuksia
kehittéd omaa oppimistaan, koska ihmisella on kyky tahtoa omaehtoisesti. I|hminen voi
suunnata tahtonsa kaikille niille alueille, joista yksilo on riittavan tietoinen. (vrt.
Perheentupa 1997, 252-255.) Opettgjat voivat paremmin Kiinnittdd huomiota
opettamisen eriyttdmiseen kognitiivisen tason liséksi myos konatiivisella ja
affektiivisella tasolla lisd8malla oppijoiden kokemuksia heiddn oman tahtonsa
vaikutuksesta oppimiseen ja kayttdmalla hyvékseen oppijoiden kykya tahtoa (Snow
ym. 1996, 244.)

Motivaation ja tahdon erillistéd hahmottamista valottaa seuraava jasentely (Taulukko 2),
joka on koottu I&hinn& Cornon (1993; 1994), Snow'n, Cornon ja Jacksonin (1996) ja
Ruohotien (2000b) pohjalta.
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Taulukko 2. Motivaatiota ja tahtoa kuvaavat kasitteet: kooste alan kirjallisuudesta.

MOTIVAATIO

Toiveet
Halut
Tarpeet
Tavoitteet

Ihmiskésitys

Maailmankuva
Min&suuntautunut orientaatio
Yksildn minékasitys

Arvot

Asenteet

Mielenkiinnon kohteet
Uskomukset oppimisesta
Tehokkuususkomukset
Odotukset

Saavutusorientaatio
Sisdinen tavoiteorientaatio
Ulkoinen tavoiteorientaatio
Suoriutumisen tarve
Tehtava- ja ego-orientaatio
Oppimistavoitteet

TAHTO

Intentiot
Pyrkimykset
Toiminnot
Itsesaately

Itseohjautuvuus
Tavoitteiden saavuttaminen
Intentioiden saavuttaminen
Toiminnan kontrollit

Minén ja tehtavéan hallinta
Ponnistelun halu
Tydskentelytavan valinta
Persoonalliset tyylit
Tahdonalaiset prosessit

Toisiin kohdistuvat orientaatiot
Sosiaalinen kyvykkyys ja empatia
Kilpailevien intentioiden hallinta
Johtaminen ja alistuminen
Kiinnostus tarkeina pidettéaviin
asioihin, tehtéviin ja prosesseihin
Ajankéayton hallinta
Tehokkuuteen liittyvien resurssien
hallinta

Motivaation ja tahdon tekijoitd ja prosesseja on jasennetty eri yhteyksissi eri tavoilla
Kéasitteind molemmat ovat lagjoja ja vaikeasti mé&ariteltéavissi olevia, eika niita voida
irrottaa erilleen toisistaan. Kummatkin késitteet ovat yhteydessd yksilon oman
toiminnan sadtelemiseen ja oppimisen yhteydessd sovellettaviin kognitiivisiin ja
metakognitiivisiin strategioihin ja tunteiden hallintaan. Ne ovat yhteydessa myos
minakasitykseen sisdltyvien tietorakenteiden aktivoitumiseen ja mielessa olevien
aiemmissa yhteyksissa syntyneiden automaattisikss muodostuneiden tottumusten
(skriptien tai nauhoitusten) muuttamiseen itselle tilanteessa paremmin soveltuvampaan

muotoon. (ks. esm. Turunen 1999, 170-172.)

Motivaation ja tahdon dynaamiset piirit

Motivaatio ja tahto liittyvat olennaisesti inhimillisen toiminnan dynamiikkaan. Snow
ym. (1996, 264-292; ks. myods Ruohotie 1998, 44; 2002c, 52) havainnollistavat

motivaation ja tahdon (konaation) aluetta ja sen toimintaa dynaamisten piirien avulla.



Piirit yhdistavét tahdonalaisia rakenteita ja prosesseja motivaatioon liittyviin tekijoihin,
kuten oppimistuloksiin ja toiminnan seurauksiin. Piirien muodostama yhteys on
riippuvainen toiminnan kontekstista (Corno 1993). Eri tekijoiden vaikutukset
vaihtelevat yksiloittain, koska eri prosessit ja rakenteet vaikuttavat eri ihmisiin eri
tilanteissa eri tavalla. Motivaation ja tahdon nahddéan olevan sidoksissa mm.
oppimistehtavaan, yksilollisiin kognitiivis-alyllisiin kykyihin ja siihen, miten oppimista

on aiemmin vahvistettu.

Motivaatio Tahto

Sitoutuminen
toiminnan
tavoitteisiin

Saavutusorientaatiot
* suoriutumisen

tarve
* tehtévé ja Tyylirakenteet
egoorientaatio . oppimi_styylitja
* oppimis ja -S_trateglat
suoritustavoitteet * pinta- vs. syvé
suuntautunei suus Toiminnan
kontrollistrategiat
* tarkkaavaisuus,
Itseen kohdistuvat Toisiin kohdistuvat keskittyminen
orientaati ot orientaatiot * motivaation,
* mindkasitys * sodsadlinen kyvykkyys tunted_en ja _
* mindarvostus * empatia ympaériston kontrolli
« tehokkuususko- * herkkauskoisuus * tyGskentelytavan
mukset valinta

\
Arvot, asenteet,

mielenkiinnon o

kohteet Naytot,
tuotokset ja
seuraukset

Kuvio 6. Oppimisen konatiiviset rakenteet: tahdon ja motivaation dynaamiset piirit
(Ruohotien mukaelma 2002, 52; ks. my6s Snow ym. 1996, 265).

Kuviossa 6 esitettava Cornon (1993; ks. Ruohotie 1995, 68) muotoilema motivaation ja
tahdon piiria kuvaava skemaattinen malli havainnollistaa yksilollisia konatiivisia
konstruktioeroja. Kuvio auttaa hahmottamaan motivaation ja tahdon alueiden keskeisia

merkityksid oppimisessa. Siina motivaatio kuvataan tahdon prosesseja suojelevana
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lagjana piiring, joka kasittdad yksilon arvot ja asenteet, itsesta k&sin suuntautuvat
orientaatiot ja omaan toimintaan kohdistuvat orientaatiot. Kun motivaatio kasvaa
riittavan voimakkaaksi, se johtaa toimintaan sitoutumiseen. Riitt&van voimakas tarve ja
sitoutuminen auttavat yksiloa ratkaisevan askeleen ottamisessa. Télldin tahdon alueen
toiminnot vahvistavat yksilon aktiivisuutta ja suunnitelmallista toimintaa. Tahto
saavuttaa itselle asetetut tavoitteet lisdd yksilon toiminnan intensiivisyytta. Omaan
toimintaan kohdistuva kontrolli, toisiin kohdistuvat tavoitteen saavuttamista tukevat
orientaatiot sek& tilanteeseen soveltuvat tyylit ja strategiat ja toiminnan itsesdétely
vaikuttavat tulosten saavuttamiseen. Piirin  muotoon hahmotettu kuvio korostaa
motivaation ja tahdon toimintojen tiedostamista, joka johtaa hallittuun muutokseen.
Muutos tapahtuu asteittain, ja toiminnan vaikutukset kohdistuvat piirin sisilla
esitettyihin tekijoihin arvoja, asenteita ja odotuksia myoten. Muutosta tapahtuu
jatkuvasti seké yksilon prosesseissa ettéa minan rakenteissa. (ks. Keltikangas-Jéarvinen
1994/2001, 97-119; 2000, 17; 41-42.)

Metatieto itseséételyn edellytyksena

Muuttuvassa toimintaympéristdssa ja tydeldamassa selviytymisen ehtona pidetéan sité,
mitd kukin omaksuu oman kehittymisensd tavoitteeks. Kyetdkseen osallistumaan
aktiivisesti omaan oppimisprosessiinsa ja sadtelemdin toimintojaan sSiten, etta
oppimiselle asetetut tavoitteet saavutetaan, oppijan on tultava tietoiseksi omista
gjatteluprosesseistaan. Oppija, jolla on hyvé metakognitiiviset tiedot ja taidot, pystyy
kehittymaan jatkuvasti ja kantamaan vastuun omasta osaami sestaan.

Metakognitiot muodostavat yksilon oppimista ja kehittymisvalmiuksia selittévan
monimutkaisen kokonaisuuden, jossa eri osa-alueet ovat kiintedsti yhteydessa toisiinsa.
Metakognitio on eréénlaista oppijan sisaista reflektoivaa vuorovaikutusta ja keskustelua
oman oppimisen ja oppimisesta saatavan palautteen valilla Oppimisva miudet
kehittyvét, kun oppija saa kokemuksia omasta toiminnastaan tarkkailemalla omia
oppimisen yhteydessa toteutuvia gjattelu- ja toimintaprosessgja, joihin han tekee
metakognitioita koskevan teoreettisen tiedon pohjalta toimintaa korjaavia muutoksia.
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Metakognitiivisella tiedolla tarkoitetaan oppijan omaa oppimista ja oppimisvalmiuksista
seuraavaa kyvykkyyttd koskevaa tietoa Voidakseen kehittdd omaea osaamistaan
oppijalla on oltava oppimista koskevaa tietoa. Pelkka tieto ei kuitenkaan ole riittava
edellytys osaamisen kehittdmisessa. Oppijalla téytyy olla myos kyky ymmart&a omaan
osaamisen sisdltyvia mahdollisuuksia ja rajoituksia. Hanen taytyy kyeta arvioimaan,
milloin ja mill& tavalla niit& kdytetdan. Tat& oppijan omaa kyvykkyytta kayttéé erilaisia
oppimisstrategioita ja -keinoja kutsutaan metakompetenssiksi. (Ruohotie 20033, 263.)

Metakognitiivinen systeemi on arvoituksellinen ja vaikeasti mériteltdva kasite. Sen
tarkasteleminen antaa kuitenkin oppijalle viitteitd ohjata ja kehitté&d omia oppimisen
taitoja. Metakompetenssia voidaan pitéd muutoksessa selviytymisen edellytyksend,
joten sitda koskeva tieto on valttdmétontd osaamisen kehittamisessa. Kuviossa 7
kuvataan metakognitio metakognitiivisen tiedon ja metakompetenssin yhteytena
Metataitojen kehittaminen edellyttdd oppijan kykya tarkkailla omia kognitiivisia
prosessgja ja tuotoksia. Itsetarkkaillua ja toimintojen havainnoimista tukee

metakognitioita koskeva teoreettinen tieto.

Metakognitio
tieto
Deklaratiivinen Deklaratiivinen Proseduraalinen
yksilén kogni- oppimisen strate- kyvykkyys Proseduraalinen
tilvisia luonteen- gioitajayksilon suunnitella tehtava kyky jatkuvasti
piirteitq, vah- erilaisissakonteks- javaitatarvittavat havainnoidaja
vuuksiaja teissatekemia kognitiiviset arvioida oppimista
heikkouksia valintojajakykyja resurssit ja jasuorittamista
koskevatieto koskevatieto strategiat

Kuvio 7. Metakognitiivinen tieto ja valmius oppimisen itsesddtelyn tukena (Ruohotie
2003, 264).

87



Ruohotie esittéd Nelsonin ja Narensin (1990) ja Weinertin (2001) metakognitioon ja

metakompetenssiin - perustuviin tutkimuksiin - nojautuen seuraavia johtopaétoksa
(Ruohotie 2002c, 58-62; 2003, 263-265).

Metatiedon hankkimisen perusedellytyksend on oppijan kyky havainnoida ja
tarkkailla omia kognitiivisia prosesseja ja tuotoksia.

Metakognitio, johon sisallytetdan itseséétely, voidaan jakaa metakognitiiviseen
tietoon, metakognitiiviseen tietoisuuteen ja metakognitiiviseen kontrolliin.
Toisin sanoen metakognitioon kuuluu tilanteita ja oppijan kayttéytymista
koskeva deklaratiivinen tieto ja tietoisuus ja kontrolli, joka sallii tuon tiedon

hankkimisen proseduraalisena metakompetenssina.

Deklaratiivinen metatieto kasttéa erilaisten tehtévien vaikeutta koskevan
kokemuksen ja tiedon; tiedon, joka koskee oppijan omia kykyj3, taitoja ja
kognitiivista vajausta; oppimista, ongelmien ratkaisemista ja toiminnan
sédtelemista koskevaa tietoa; tehokkaita oppimisstrategioita koskevaa tietoa,
muistamista ja oikaisemista koskevaa tietoa, ja tietoa tekniikoista, joilla hallitaan
erilaisia tehtavia, kompensoidaan unohdettua tietoa ja asetetaan readlistisia

tavoitteita.

Proseduraaliset metakompetenssit ovat valttaméttomia metakognitiivisen tiedon
k&yttdmisessd, kun oppija optimoi tehtavan suorittamiseen suuntautuvaa
kayttéytymistd. Niihin kuuluvat kaikki ne strategiat, jotka auttavat oppijaa
organisoimaan tehtévidongelmia ja helpottavat ongelmien ratkaisemista.
Strategiset jarjestelyt kattavat myods tehokkaiden kognitiivisten tyovalineiden
kayttdmisen, kuten erilaiset kuviot ja piirrokset ja analogiat, kognitiivisten
resurssien tarkoituksenmukaisen hakemisen ja jatkuvan oppimiseen kohdistuvan

havainnoinnin ja arvioinnin.

Asiaan kuuluvan metatiedon médra ja laatu vaikuttavat oppimiseen,

muistamiseen ja kykyyn ratkaista ongelmia enemman kuin kronologinen ika.
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*  Oppimisen itsesddtely edellyttéé tietoa, joka perustuu tosiasioihin, kokemukseen
ja erilaisten drategioiden ja keksimdan johtavien ongelmien ratkaisemisen
sovelluksia. Se vaatii myds itseluottamusta. Metakognitiivinen tiedon
havainnoiminen empiirisesti on aina metakognition, motivaation ja tahdon
prosessien havainnoimista mutta analyyttisesti ne voidaan erottaa toisistaan.

* Metakognitio ja metakompetenssi ovat perustavanlaatuisia tekijoita pyrittéessa
oppimaan oppimista. Koska metakognitiot ovat kontekstiriippuvaisia, on tarkega
kehittda erityistd metatietoa eri tarkoituksiin ja eri alueille. Oppimisprosessien
reflektoiminen tulee sisallyttéa kaikilla tasoilla tapahtuvaan oppimiseen, jotta
kaikki oppijat voivat kehittdd kaikissa yhteyksissa hyodynnettavia seké
deklaratiivisia metakognitioita etta proseduraalista metakompetenssia.

Metakognitio -kasitettd kaytetddn useimmiten tarkoittamaan kahta eri aspektia. Nama
ovat kognitioita koskeva tietoisuus ja tieto ja oppijan omien kognitioiden
kontrolloiminen ja saételeminen (Pintrich ja McKeachie 2000, 42). Késite kognitio on
yhteydessa niihin mentaalisiin prosesseihin, joiden kautta organismi tulee tietoiseksi ja
saa tietoa kohteesta. Kognitio pitéd sisdlld@n muun muassa havaitsemisen,
tunnistamisen, kasityksen muodostamisen, arvostelemisen seka syy- ja seuraussuhteiden
ymmartamisen. (Snow, ym. 1996, 243.)

Metakognition nakokulma auttaa kiinnittdm&an huomiota oppijan oppimisessa
soveltamiin strategioihin. Oppimisen kannalta strategioita ja niiden toimivuutta koskeva
tieto ovat térkeitd Oppija vahtelee dtrategioita sen mukaan, miten han kokee
suoriutuvansa oppimistehtavastd, miten han kéyttéd omaa persoonaansa oppimisessa,
millaiseksi han tulkitsee opittavana olevan tehtéavan ja millaisia strategioita oppijalla on
kéytossa. Esmerkiksi oppija tietéa olevansa nopea lukija tai huono kirjoittgja. Tieto
strategian vaihteluista késittda informaatiota, joka koskee tehtdvien vaikeusastetta ja
tehtévien erilaisia vaatimuksia. Akateemisilla tehtévilla on erilaisia vaatimuksia kuin
alemman koulutustason opetukseen sisdltyvilla tehtévilla ja harjoituksilla
Metakognitiivinen tieto tarkoittaa oppijan tietoa erilaista oppimisen strategioista ja
késityksista siitd, miten niita k&ytetaan erilaisissa oppimistilanteissa ja millainen yhteys
niilla on tavoitteiden saavuttamisessa. (Pintrich ja McKeachie 2000, 42).
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Oppijan persoonaa, tehtdvaa ja erilaisia strategioita koskevaa tietoa pidetdan tarkeana
metakognitioiden tiedostamisessa ja strategisten valmiuksien kehittdmisessa. Tutkijat
painottavat metakognitiivisten strategioiden keskeisimpana tekijdna oppimisen
strategioiden kontrollia ja séételya. Se kasittéd kolme tekijé& oppimisen suunnittelun,
arvioinnin ja seurannan seké itsesadtelyn. (Brown, Bransford, Ferrara & Campione
1983; vrt. Rauste-von Wright & von Wright 1998, 35-36, 68—69.)

Metakognitiivisen teorian keskeissimmét osa-alueet ovat Srategian valinta, toiminnan
tarkkailu ja seuranta seka tulosten tarkistaminen. Tavoitteen saavuttamisen kannalta
oikeat dstrategiavalinnat voidaan ndhda olennaisina tehokkaan oppimistuloksen
saavuttamisessa ja onnistuneessa ongelman ratkaisemisessa. Ne tarjoavat olosuhteet
korkeatasoiseen suunnitteluun ja toteuttamiseen liittyvien taitojen kehittdmisessa.
Onnistunut oppimissuoritus luo perustaa, jolle oppija voi rakentaa omaa oppimista
edistavia attributionaalisia kasityksia, kuten omaa onnistumista tai epdonnistumista
koskevia kausaalitulkintoja (Ruohotie 1995, 37-41; Garcia & Pintrich 1994, 138-139)
ja lisdtd omaan oppimiseen kohdistuvia positiivisia kokemuksia. Nama vahvistavat
oppimiseen liittyvia persoonallisuuden rakenteita ja lisddvét oppijan luottamusta omiin
kykyihin ja kehittymisvalmiuksiin.

Ruohotie (2000b, 96) korostaa metakognition tarkastelemista tietoina ja taitoina
Metakognitiivista tietoa on yksilén omien skeemojen, strategioiden ja prosessien
tunteminen ja kasitys itsesta oppijana. Metakognitiiviset taidot elvét kehity ilman tietoa
siitd, mitd kyseessi olevat taidot tarkoittavat. Metakognitioita kasitteleva tieto ohjaa
oppijaa kiinnittdmdan huomiota oleellisiin kehittymistd edistaviin tekijoihin, jonka
pohjalta yksil6 voi arvioida oppimisen tasoa ja pyrkia parantamaan suoritustaan.

Metakognitiiviset taidot parantavat oppimisen suunnittelua ja oman toiminnan
saédtelemista. Nama strategiset valmiudet tarkoittavat oppijan persoonallisessa
systeemissa tapahtuvaa prosessinomaista muokkaamista. Muokkaaminen liittyy
tehtavan edellyttamaén kasittelyyn oppijan mielessi ja oppijaan itseensa opittavana
olevan aineksen kasittelijana Keskeisia metakognitiivisia strategioita ovat kasitys
itsestd oppijana ja siihen liittyvét erilaiset uskomukset ja odotukset. Yksil0 séételee ja
kontrolloi omaa toimintaansa suhteessa oppimiseen ja kasityksiin itsestdan oppijana.
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Borkowski ja Thorpe (1994, 49-55) tarkastelevat metakognitiota oppijan aktiivisen
toiminnan, affektien ja motivaation keskinaisend integraationa. Heidan konstruoimansa
metakognition mallin pohjana on informaation prosessoinnin malli. Mallin mukaan
metakognitiivisessa systeemissa yhdistyvét oppijan kognitiivinen ja motivationaalinen
toiminta, persoonallisen tason ominaisuudet ja niiden vaikutukset oppimiseen seka
tilannetekijat. Metakognition kasite on yhteydessa strategiapohjaiseen oppimiseen (vrt.
Rauste-von Wright & von Wright 1998), jossa oppijan ponnistelulla ja kyvykkyydell&,
itsetuntemuksella ja tulevaisuuteen kohdistuvilla mindtason tavoitteilla (mahdolliset
minét) (vrt. Lord ym. 1999, 179-180; Keltikangas—Jarvinen 1994/2001, 97-98) on
keskeinen strateginen merkitys oppimiseen. Tavoiteorientaatio ohjaa oppimiseen
kohdistuvaa itsesadtelyd Oppimisen itsesédtelyd ohjaavat oppijan tulevaisuudessa
mahdolliset mindkuvat, jotka vaikuttavat oppijan tahtoon ssavuttaa itselle asetetut
tavoitteet. Oppiminen on tuloksellista silloin, kun oppimisen kannalta valttaméttomien
osatekijGiden yhteistoiminta onnistuu. Metakognitiivisen systeemin komponentit,
strategian valinta ja toiminnan tarkkailu ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa koko
oppimisprosessin  gjan. Metakognitiivinen systeemi vaikuttaa siihen, miten oppija
kayttaytyy strategisesti, miten han toteuttaa suunnitelmansa ja kontrolloi omaa
toimintaansa. Oppijan myonteisilla uskomuksilla ja odotuksilla seka kasityksella siita,
ettd omakohtaisilla ponnisteluilla on merkitystd, on oleellinen vaikutus suoriutumiseen
jatoiminnan tuloksiin. (Borkowski & Muthukrishna 1992; Borkowski ja Thorpe 1994,
50.) Jos oppija pitéd osaamisen kehittamista tavoitteena ja han luottaa itseensd, hanella
on hyva vamiudet selviytya jatkuvasti muuttuvissa tyotehtévissa, koska hén pyrkii
organisoimaan toimintansa toteuttaak seen asettamansa tavoitteen.

| tsesédtelymekanismin rakenne — Zimmermanin itsesaételyn syklinen prosessi

Vaitetdan, ettd kaikki ihmiset saételevat omia toimintojaan jollakin tavalla. (Winne
1997; Winne & Hadwin 1998, 279-285, 294.) Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna
voidaan kysyd, mika erottaa tehokkaan itsesddtelyn tehottomasta. Mika méérittelee
yksilon itsesdételyprosessin laadun ja maaran? Itsesdételytaidon kehittdmisen kannalta
on tarkedd ymmartéd, milla tavalla ndma prosessit ovat rakenteellisesti suhteessa

toisiinsa ja mité merkitsee niiden syklinen toiminta.

91



Zimmerman (2000, 15) erottaa itsesddtelyn syklisessa prosessissa kolme vaihetta,
motivaation ja ennakoinnin (forethought), toiminnan kontrollin (performance/volitional
control) ja itsereflektion (selfreflection). (suomenkieliset kasitteet Ruohotien 2002a, 9

mukaan).

Itsesédtelyn ensimmainen vaihe: motivaatio ja toimintaan sitoutuminen

Motivaatio ja toimintaan sitoutuminen viittaavat niithin oppimiseen vaikuttaviin
prosesseihin, jotka edeltavat yksilon pyrkimystd toimia Ne viittaavat myds omalle
toiminnalle asetettavien tasojen maédrittelemiseen. Yksilon omaan toimintaan
kohdistuvassa ennakkogjattelussa voidaan erottaa kaksi toisiinsa ldheisesti yhteydessa
olevaa kategorisa. Nama ovat tehtdvdanalyysi ja omaan motivaatioon kohdistuvat
uskomukset. Tehtavdanalyysi sisdltéd tehtavan avainmuotojen tarkastelemisen ja
tavoitteiden asettamisen. Tavoitteiden asettaminen viittaa sithen, mita oppija tavoittelee
oppimisen suhteen tai millaisia tuloksia hén odottaa omalta toiminnaltaan.
Tehtdvaanalyysi kéasittdad toiminnan strategisen suunnittelun vaiheen. Jotta oppija
saavuttaa taidon hallita opittavana olevan asian tai suoriutuakseen tehtévasta parhaalla
mahdollisella tavalla, hénen taytyy kayttéd tehtdvéddn soveltuvia metodeja.
Tarkoituksenmukaisesti valitut strategiat edistavét yksilon kognitiivista toimintaa ja
auttavat  kontrolloimaan affektiivisia reaktioita. (Zimmerman 2000, 16, viittaa
Weinsteinin ja Mayeriin 1986.)

Itsesdatelytaidoilla on kuitenkin vahan arvoa, jos oppija el kykene motivoimaan itsedén
niiden kayttamiseen. Se, millaiset tehokkuususkomukset, tulosodotukset ja sisdinen
mielenkiinto oppijalla on uutta asiaa kohtaan, mik&d on hénen arvomaailmansa ja
millainen on hénen tavoiteorientaationsa, vaikuttaa tavoitteiden asettamiseen ja oman

toiminnan strategiseen suunnittelemiseen.

Motivaatioon vaikuttavat tehokkuususkomukset viittaavat yksilon uskomuksiin siitd,
ettd hanella on tarvittavat valmiudet oppia, hén uskoo suoriutuvansa kurssiin liittyvista
vaatimuksista ja kykenee suorittamaan vaadittavat tehtavat. Tulosodotukset liittyvét
uskomuksiin, jotka koskevat oppijan kasityksia omasta kyvykkyydesta suorittaa tehtava
loppuun asti. Ne voivat koskea myds suorittamisesta aiheutuvia odotuksia, kuten
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toivotun tyon tai tehtédvan ssamista. Siséinen mielenkiinto tai toiminnan arvostaminen
auttaa oppijaa yllapitamaan ponnisteluja. Ponnistelemisen sitkeydella on merkitysta
erityisesti tilanteissa, joissa nékopiirissa el ole suoritukseen yhteydessa olevia ulkoisia
palkkioita. Toiminnan suuntautuminen tavoitteiden saavuttamiseksi leimaa yksilon
oppimista ja toiminnan tai ossamisen hallintaa. Tarve saavuttaa tavoitteet yll&pitéa
oppijan motivaatiota ja tehostaa suorittamista paremmin kuin tulosodotukset.
(Zimmerman 2000, 17; vrt. Ruohotie 2002a, 10; Pintrich & Schunk 1996, 18.) Mita
kykenevammaksi yksilo kokee itsensd, sitd korkeampia tavoitteita han asettaa itselleen
ja sitéa lulemmin han sitoutuu tavoitteisiinsa. Oppijat, jotka uskovat oman toimintansa
tehokkuuteen, liséavat ponnistelujaan vaikeissa tilanteissa. Asetetut tavoitteet voivat
vastavuoroisesti vaikuttaa yksilon tehokkuususkomuksiin. (Zimmerman 2000, 17.)

Itseséételyn toinen vaihe: toiminnan ja prosessin kontrolli

Toiminnan kontrolli merkitsee omaan suoritukseen ja toimintaprosessiin kohdistuvaa
tahdonalaista kontrollia. Mindan kohdistuva kontrolli késittéa prosessit, jotka liittyvéat
itseohjautumiseen, mielikuviin, huomion kohdistamiseen ja tehtavéstrategioiden
valintaan. Nama auttavat oppijaa kohdistamaan huomiota tehtdvdan ja toimimaan
optimaalisellatavalla.

Prosessin kontrolloiminen viittaa omien suoritusten, ympéardivien olosuhteiden ja niiden
tuottamien vaikutusten seuraamiseen. Vaikka taito seurata omia toimintaprosesseja
vaikuttaa yksinkertaiselta, se el sitd ole, vaan se vaatii erityistd osaamista ja harjoittelua
Kéytanntssd omaan toimintaan kohdistuvassa itsearvioinnissa oppijalta voi helposti
jééda suuri médra informaatiota havaitsematta, jolloin itsetarkkailu on heikosti
organisoitunutta tai se on pinnallista. Se, milla tavalla yksilo kontrolloi omaa
toimintaansa, on yhteydessa ennen toimintaa asetettuihin tavoitteisiin. Itsehavainnointi
voi johtaa jatkuvaan itsetutkisteluun. Systemaattinen itsehavainnointi puolestaan voi
johtaa syvempadan henkilokohtaiseen ymmérrykseen ja parempaan toimintaan
kohdistuvaan tahdonalaiseen kontrolliin. (Zimmerman 2000, 21.)
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Itsesédtelyn kolmas vaihe: itsereflektio

Kolmantena vaiheena syklisessa itsesdételyprosessissa erotetaan itsereflektion vaihe.
Itsereflektio tarkoittaa oppimistapahtumaan liittyvien kokemusten tarkastelemista ja
merkitysten antamista saaduille oppimiskokemuksille. (Ruohotie 2002a, 9.) Bandura
(1986) on tunnistanut kaksi itsereflektiivista prosessia, jotka ovat ldheisesti yhteydessa
itsetarkkailuun. Nama prosessit ovat itsearviointi ja mindreaktiot. (Zimmerman 2000,
21.)

Itsearviointi (self-judgment) tarkoittaa yksilon oman suorituksen ja siitd johtuvien
tuloksissa havaittavien kausaalisten vaikutusten arvioimista. Arvioimisella tarkoitetaan
itsetarkkailun avulla saatavan informaation vertaamista oppimiselle asetettuihin
vaatimuksiin tal itse asetettuihin tavoitteisiin. Minareaktiot (self-evaluation) ovat
riippuvaisia yksilon arvioinnin herkkyydesta eri tilanteissa.

Tutkimuksissa on erotettu nelja eri tyyppista kriteerid, joiden mukaan ihmisten on
todettu arvioivan itsedan. Nama kriteerit ovat tilanteen ja minan hallinta, ailkaisemmat
suoritukset, normeihin ja yhteistybhtn perustuvat kriteerit. (Zimmerman 2000, 21.)
Hallintakriteerilla tarkoitetaan prosessimaista tavoitehierarkkista arviointia, jossa
noviisin  toiminta erotetaan ekspertin toiminnasta. Aikaisemmat  suoritukset
itsearvioinnin kriteerina tarkoittaa meneill&an olevan suorituksen vertaamista yksilon
aikai sempaan suoritustasoon. Normatiivinen kriteeri viittaa siihen, ettd ihmiset vertaavat
toimintaansa tai suorituksiaan toisten ihmisten suorituksiin. Tallaisessa kahden valisissa
ta ryhman suorituksiin  perustuvassa vertaamisessa korostuu  pyrkimysten
kilpailuluonne. Normatiivinen ldhestyminen itsearvioinnissa merkitsee sita, etta yksilo
odottaa itseltdan kilpailijoitaan parempaa suoritusta. Sosiaalisen nékokulman mukainen
arviointi saattaa korostaa toimintojen negatiivisia puolia, jolloin henkil6kohtainen
suorituksen parantaminen jaa vaille huomiota. Y hteistoiminnallista kriteeriéa sovelletaan
tavallisesti tiimityoskentelyssé. Tarkkailun kohteena on usein tapa, jolla yksilén
toiminta tayttéa tietyn roolin vaatimukset. Lopullinen kriteeri méritelléédn sen
perusteella, kuinka yhteistoiminnallisesti yksilo toimii suhteessa tiimin jaseniin.
(Zimmerman 2000, 21-24.)
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4.2 M otivaatio ja ammatillinen kasvu

Jokainen tydssa ja ammatissa toimiva ihminen joutuu jatkuvasti kehittdm&an omaa
osaamistaan. Kasvu  liittyy  luonnollisena osana  inhimilliseen  el&amaan.
Paaméardtietoinen ja suunnitelmallinen kasvaminen vaatii sen sijaan jatkuvaa
ponnistelua. Ruohotie (1995, esipuhe; 1996, 63—67; 2000b, 9) méarittelee ammatillisen
kasvun yksilon kayttaytymisesss, tiedoissa, mielikuvissa, uskomuksissa ja havainnoissa
tapahtuvaksi kehittymiseksi. Kasvu on ihmisessa tapahtuvaa rakentavaa muutosta.
Ammatillisessa kasvussa kysymys on ammatissa tarvittavien valmiuksien
tiedostamisesta ja kehittymisestd. Se on jatkuva oppimisprosessi, jonka kautta yksilo
hankkii tietoja, tatoja ja  kykyja voidakseen vastata = muuttuviin

ammattitaitovaatimuksiin.

Kasvumotivaatio kuvaa yksilosta lahtevaa sisdista kiinnostusta kehittya seké ihmisena
ettd tydssa ja ammatissa. Motivaatiota voidaan kuvata kasvutarpeen voimalla. Silla
tarkoitetaan yksilon halua ottaa vastuuta uusista haasteita, oppia uutta ja kehittada tyohon
ja ammattiin kohdistuvaa omaa osaamista (Ruohotie 1996, 64). Ihmisen kyky olla
tietoinen itsestdan tekee osaamisen kehittamisen mahdolliseksi. Ihmisen itsetgjunta luo
sisdisen vapauden ja kehittymisen mahdollisuuden kasitteellisen gjattelun kehittymisen
kautta. IThminen voi ottaa kriittisesti etdisyytta omista vakiintuneista ajatuksista ja
vakaumuksista ja vapautua kehittamaan niita edelleen. (Rauhala 1990, 37-38; 47; 1996,
49-51; Wilenius 1999, 19-28.)

Inhimillinen kasvu saa alkunsa yksilon tarpeiden ja kiinnostusten pohjalta. Motivaatio
heijastuu tavoitteissa, jotka sddtelevat yksilon pyrkimyksia Oppiminen ja kasvu
tapahtuu sen perusteella, mita yksilo tekee ja millaisena hén tulkitsee toiminnastaan
saamansa palautteen (Rauste-von Wright & von Wright 1998, 35). Siksi yksilollisen
kasvuprosessin  ymmartamisessd oppimismotivaation tarkasteleminen on keskeista
Kysymys, miten opettaa oppijat aktiivisiksi, motivoituneiksi ja itseohjautuviksi
oppijoiksi, on tarkeAd motivaatioon liittyva l&htokohta kaikessa ammatillisessa
taydennys- ja jatkokoulutuksessa. Ennen kuin voidaan vastata edelliseen kysymykseen,
on etsttéava vastauksia kysymykseen, mitkd ovat ihmisen toiminnan (oppimisen,
muutoksen) perussaételijét. (Ruohotie 2000b, 54-55; vrt. Rauste-von Wright 1998, 18.)
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Tavoitteellinen toiminta on olennainen osa inhimillista kayttaytymista. 1hmiset asettavat
itselleen eri aikoina ja erilaisissa tilanteissa erilaisia tavoitteita, jotka ohjaavat hanen
toimintaansa ja kayttdytymistéan. Tavoitteiden asettaminen on yhteydessa yksilon
tarpeisiin ja siihen, millaisia mahdollisuuksia han nékee itselléan olevan. Se, millaisia
tavoitteita ihmiset asettavat itselleen, riippuu paitsi ympéaristostd, olosuhteista myds
heidan suhteestaan omaan itseensa. Itseluottamus, omanarvon tunnoto, omiin kykyihin
liittyvat uskomukset, arvot, asenteet ja kiinnostuksen kohteet vaikuttavat tavoitteiden
asettamiseen. Sithen vaikuuttaa my6s se, kuinka intensiivisesti ja sitkeasti he ovat
valmiita ponnistelemaan.

Kyky asettaa itselle redlistisia tavoitteita, joiden saavuttamisesta on hyo6tyd, on
kasvumotivaation peruskysymys. Kasvu (kehittyminen, muuttuminen) on yksilon
aktilvista osdllissumista ja oman toiminnan ohjaamista ja sadtelemista ennalta
asetettujen tavoitteiden suuntaisesti ammatillisessa kontekstissa. Motivaatio auttaa
yksiloa kiinnostumaan osaamisen kehittmisestd. Tahdon tehtédvana on auttaa yksil6a
sitoutumaan tavoitteisiinsa ja keskittymaan toimintaan, jotta haluttua kehittymista
tapahtuu. Kehittymisen seurauksena yksilon toiminnoissa tapahtuu asteittaista muutosta

Ammatillinen kasvu on paaméaaréatietoista, prosessina etenevaa toimintaa, jossa yksilo
soveltaa omia henkisia prosessejaan siten, etta han toimimalla tarkoituksenmukai sesti
omista lahtokohdistaan kasin olosuhteet huomioon ottaen saavuttaa itse omalle
toiminnalleen asettamansa tavoitteet. Pédméarétietoisen toiminnan |ahtokohtana on
nykyhetken tilannearvio, jossa oppija selvittéa itselleen sen, mit& han opittavasta asiasta
tietéd, millaisia kokemuksia hanella on aikaisemmin ja millainen merkitys asian
oppimisella hanelle on. Tilannearvion ja omalle osaamiselle asetettujen tavoitteiden
perusteella oppija voi saada késityksen siita, millaisia puutteita hdanen tiedoissaan on.

Paamaaréatietoisen toiminnan prosessia havainnollistetaan kuviossa 8. Toiminta alkaa
lahtokohtatilanteen kartoittamisella. Thminen asettaa itselleen ja omalle toiminnalleen
tavoitteita tilannearvionsa perusteella. Ne ohjaavat valintoja ja auttavat hantd
sédtelemaan omaa kayttaytymista ja valintoja. Pyrkiessdan saavuttamaan tavoitteitaan
ihminen kayttdd hyvakseen erilaisia tilanteeseen sopivia keinoja, vdlineita ja
strategioita, joita hanella on kokemuksensa perusteella kaytettévissdan. Eteneminen on
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rilppuvaista siitd, millaisia valineitéd hanella on kaytettvisséan ja kuinka tehokkaasti

han saétel ee omaa toimintaansa.

Omalletoi_minngllejaitse!le Oppimisen strategiat,
Kehittymisen keinot, asetetut tavoitteat ja osatavoltteet kyky kiinnostua
vélineet jastrategiat, (motivaatio), halu
kuten tiedot, taidot, ponnistella (tarve),
kasitys omista kyky asettaatavoitteita,
mahdollisuuksista, ‘ ‘ kyky séédelld omaa
asenteet, toimintaa
arvot.
Itsetarkkailu,
tiedostaminen L &htdkohdat

Y ksilssé valmiina olevat kehittymisen edellytykset.
Minéan rakenteet ja valmiudet
Aikaisemmat kokemukset, odotukset, uskomukset
Yksilon intentiot — tarve séilyttaé tasapaino
Y mpéristo ja olosuhteet

Kuvio 8. Padmééréatietoinen toimintaprosessi.

Kéytannossa siirtyminen vaiheesta toiseen el tapahdu kuvion esittamalla tavalla
suoraviivaisesti. Jo tavoitteiden asettaminen edellyttéd yksilolta useiden erilaisten
asioiden arvioimista ja punnitsemista. Tavoitteiden saavuttamisessa tarvitaan yrittamista
ja erehtymistg, joihin yksilo on valmis oman motivaationsa johdosta. Rauste-von
Wrightin ja von Wrightin (1998, 35-36) mukaan motivaatio kuvastuu toiminnan
tietoisissa tal tiedostamattomissa tavoitteissa. Kéytannossd motivaatio ilmenee siing,
mihin yksilon valikoiva tarkkaavaisuus kohdistuu. Tavoitteelliseen toimintaan ovat
yhteydessa seké siséinen ettd ulkoinen tavoiteorientaatio sekd saavutusorientaatio.

Sisdinen tavoiteorientaatio viittaa siihen, etta yksilo on kiinnostunut asiasta. Han kokee
tehtdvan haasteellisena, tai han voi yksinkertaisesti olla kiinnostunut opiskelemisesta ja
nauttii  oppimisesta.  Ulkoinen tavoiteorientaatio viittaa yksilon tarpeisiin  saada
toiminnasta palkkioita ta suoriutua hyvin tentissd. Ulkoisesti motivoitunut ihminen

odottaa toisten ihmisten taholta tulevaa hyvaksyntéa ja on valmis ponnistelemaan sen
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eteen. Ulkoisesti motivoituneen yksilon toimintaa ohjaavat hdnen ulkopuoleltaan tulevat
vaikutteet. Han valitsee asioita, joiden perusteella hén olettaa tulevansa hyvaksytyksi tai
arvostetuksi. Ulkoiseen motivaatioon saattaa sSisdltyd tarve menestyd sosiaalisesti
arvostetulla tavalla, han saattaa haluta nayttéd muille tai han arvostaa etenemista uralla.
Saavutusorientaatio viittaa siihen, etta oppimisen yhteydessd olevat tavoitteet ovat
muodostuneet suunnitelmallisen pddtoksenteon pohjalta. Saavutusorientaatio vaikuttaa
sithen, ettd yksilon motivaatiota ohjaavat prosessien agjatteleminen, omat sisdiset
intentiot jatoiminta. (Pintrich & McKeachie 2000, 34.)

Tavoite sadtelee sitd, mita yksilo pyrkii tekemdan. Oppimista sédtelevat seka se, mita
yksilo tekee etta se, miten héan kokee ja tulkitsee toiminnastaan saamaansa palautetta
Oppimisen kannalta térkeita eivét ndin ollen ole vain toiminnan tavoitteet vaan myos ne
keinot, joilla oppija pyrkii tavoitteisiin sek& oman toiminnan tiedostamisen aste.

Tavoitteet, joihin yksil6 on sitoutunut, médrittelevdt sen, miten han soveltaa
persoonallisia, kaytettavissd olevia, kehittymistd edistavia kognitiivisia prosessejaan
kaytannossa. Tavoitteet vaikuttavat siihen, miten yksil6 séételee omaa toimintaansa ja
ohjaa kayttaytymistédn, kuten esimerkiksi omaa oppimistaan. Tavoitteet vaikuttavat
siihen, mita ihminen havaitsee ja valitsee ja millaisia merkityksia han antaa asioille.
Yksilon pddméarétietoiseen toimintaan vaikuttaa se, kuinka tietoinen on itsestaan,
omista odotuksistaan, eri tilanteissa soveltamistaan dStrategioista ja itseensa
kohdistamistaan  uskomuksista ja  odotuksista. Itsereaktiot  tarkoittavat
oppimistapahtuman antamien kokemusten tarkastelemista ja merkitysten antamista
saaduille kokemuksille omasta kehittymisestéd. Ne oppijat, jotka asettavat oppimisen ja
kehittymisen tavoitteekseen, menestyvat todennakoisesti hyvin opinnoissaan ja
tyosséan. (vrt. Rauste—von Wright ja von Wright 1998, 18, 35.) Mita paremmin yksilo
Sisdistdd tdman tavoitteen, sitd enemman han pyrkii organisoimaan omaa toimintaansa
kehittd8kseen itse omaa osaamistaan seka koulutuksen yhteydessa etté tyotehtavissa.
Néin ollen tavoitteiden ja keinojen yhteispeli koulutuksen ja oman oppimisen
suunnittelussa on onnistumisen kannalta vélttamatonta. Voidakseen suunnitella omaa
oppimistaan oppijan taytyy kyeta reflektoimaan omaa gjatteluaan. Kyetdkseen
reflektoimaan, hanen taytyy tulla tietoiseksi omista ajatteluprosesseistaan. (vrt. Pintrich
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& McKeachie 2000, 34; Rauste-von Wright & von Wright 1998, 35-36; Ruohotie
2000b, 86-89; Lehtinen & Kuusinen 2001, 230-236.)

Tavoitteellisen toiminnan prosessi alkaa motivaatiosta, kiinnostuksen herd&misesta
toimintaa kohtaan ja tarpeesta saavuttaa tavoite. Yksilo tekee oman vapaan tahtonsa
perusteella pddtoksen ryhtya toimimaan; hén voi paéttda osallistua kurssille tai hén voi
jééda sohvalle lepddmaan. Tietoisesti asetettu tavoite ja sen saavuttamiseen liittyvien
osatavoitteiden asettaminen auttavat yksil6d ohjaamaan omaa toimintaansa ja
yllgpitdmaan aktiivisuuttaan. Toimintaa yll&pitéavia tekijoita voivat olla tyytyvaisyyden
tunne, toimintaan liittyvat odotukset ja toiminnan koettu arvo.

Ihminen ohjaa omaa tavoitteellista toimintaansa motiiveistaan kasin. Tehtyihin
valintoihin vaikuttavat yksilon intentiot, tarpeet, elamantilanne ja itseen kohdistuvat
orientaatiot. Siséisesti motivoitunut ja tavoitteellisesti orientoitunut ihminen ohjaa omaa
toimintaansa omien sisdisten kiinnostustensa ja tarpeidensa pohjalta. Tavoitteen
saavuttamisen tarve ohjaa yksil6a valitsemaan tilanteeseen sopivia vélineité ja keinoja
sekéd auttaa soveltamaan toimivia oppimisstrategioita. Ulkoisesti orientoitunut yksilo
tekee valintansa saadak seen itselleen arvostustatai tullakseen hyvéksytyksi. Han saattaa
toimia saavuttaakseen haluamansa sosiaalisen aseman tai roolin tyoyhteisissa. Sisdinen
ja ulkoinen tavoiteorientaatio eivdt ole toisiaan poissulkevia tekijoitd. Tutkimusten
mukaan ne ihmiset, jotka suuntautuvat omaan toimintaansa ottamalla huomioon seké
sisdiset ettd ulkoiset tavoiteorientaatiot, saavuttavat tavoitteensa parhaiten.

Zimmermanin (2000, 17) mukaan korkeasti omaa toimintaansa sagtelevien yksiloiden
tavoitesysteemit ovat hierarkkisesti organisoituneita siten, ettd he asettavat
toiminnalleen vali- tai osatavoitteet. Nama vdlitavoitteet toimivat s&ételijoind
kauempana olevien tavoitteiden saavuttamisessa. Nama vdlitavoitteet eiva ole
pelk&stéan mekaanisia tarkastuspisteitéa yksilon pyrittdessa arvokkaampiin tuloksiin.
Han sisdlyttéd niihin - myds persoonallisia merkityksia, koska valitavoitteiden
Saavuttaminen on osoitus edistymisesta. Valitavoitteiden asettaminen kehittéa yksilon
toiminnan tehokkuutta ja yl8pitéé sisaista kiinnostusta aihetta kohtaan.
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Aikuisten (tyossd)oppiminen tapahtuu suureksi osaksi arkieldman tilanteissa ja
vuorovaikutuksessa sekd itsen etta toisten ihmisten kanssa. Itsereflektointi edellyttéa
oman mielen sisdisen toiminnan tiedostamista ja tulkintaa. l|hminen tarkkailee siina
omia intentioitaan ja toimintansa motiiveja. Rauste-von Wrightin ja von Wrightin
(1998, 68—69) mukaan tama merkitsee uuden perspektiivin omaksumista toimintaan
orientoitumisessa. Kun ihminen pohtii omia intentioitaan, toisin sanoen ottaa ne
reflektoinnin kohteeksi, han ottaa samanaikaisesti niihin etéisyytta ja tulkitsee niita. ” Jos
hyvaksymme ajatuksen, ettd itsereflektio avaa uuden perspektiivin tarkastella omaa
toimintaa, her8& myos kysymys, avaako se samalla uusia oppimisen mahdollisuuksia,
muuttaako se oppimisen ehtoja. On ilmeistg, etta itsereflektion avulla voimme saada
uutta, omaa minaédmme koskevaa tietoa. (...) Sitd mukaa kuin yksilo itsereflektion
varassa analysoi omia taitojaan ja tietojaan, hdn saa uusia mahdollisuuksia ndiden
taitojen jatietojen tavoitteelliselle transferille, niiden kaytolle uusillaalueilla.”

Tarkkailemalla omaa toimintaansa ja analysoimalla sitd suhteessa tavoitteisiin ja
olosuhteisiin ihminen voi yllapitéa jatkuvaa motivaatiota ja oppia, kehittya ja muuttua.
Tavoitteiden saavuttaminen yksiloa tyydyttavalla tavalla liséa hanen itseluottamustaan.
Mikali han oli asettanut oppimisen tavoitteekseen, hén saattaa kiinnostua aiempaa
enemman itsensa kehittdmisestd. Tunnistaessaan omaa kehittymistéan yksiloé akaa
asettaa omalle toiminnalleen vaativampia tavoitteita, joita hén pystyy onnistuneesti

Saavuttamaan.

421 M otivaation monet kasvot

Motivaatio on teoreettisesti runsaasti tarkasteltu monimutkainen ja vaikeaselkoinen
késite. Lisaantyvasta kiinnostuksesta huolimatta el ole toistaiseksi olemassa yleisesti
hyvéksyttya  kokoavaa  motivaatioteoriaa, jossa  yhdistettaisiin kaikKi
motivaatioprosessin osatekijat. Motivaatio ymméarretdan prosessiksi, jota eri yhteyksissa
hahmotetaan eri ndkokulmista eri tavalla. Ruohotie (1995, 18-50; 1996, 92-94) on
konstruoinut  Locken (1991, 50, 288-299) mallin pohjalta motivaation

sekvenssiluonnetta osoittavan mallin. Se auttaa hahmottamaan oppimisen kannalta
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oleellisia motivaatioon sisdltyvia vaiheita ja niitd kuvaavia motivaatioteorioita. (vrt.
esim. Sinivuori 2002, 30—-32; 138-152; Kivinen 2003, 14-16; 134-140.)

Motivaatioprosessin sekvenssikuvauksessa tarpeet nahdéan motivaation perustana. (vrt.
Marton & Booth 1997.) Oppimisen kannalta keskeisida ovat tarvehierarkiateoriat
(Maslow), dynaaminen tarveteoria (Alderfer) ja sisiinen motivaatioteoria (Deci).
Toiminnan aktivoitumisessa arvot ja yksilon motiivit auttavat kaynnistamaan oppimista.
Motivaation tdté vaihetta on tarkasteltu suoritus- ja odotusarvon (McClelland ja Vroom)
kasitteiden avulla. (Ruohotie 1995, 18-24.)

Motivaatioprosessin ydin kasittda yksilon tavoitteet ja ailkomukset sekd suoritukseen
liittyvat motivoivat tekijdt. Tavoitteita ja alkomuksia tarkastellaan suunnitellun (Ajzen;
intentiot) ja tavoitteisen toiminnan ndkodkulmasta (Locke & Latham; itsetehokkuus).
Suoritukseen vaikuttavat yksilon erilaiset attribuutiotulkinnat  (Weiner), jotka
kohdistuvat  syy-seuraussuhteiden merkitykseen toimintaan  motivoitumisessa.
Sosiaaliskognitiivinen teoria (Bandura; itsesdételyteoria) ja odotusarvoteoria pyrkivét
selittdméan koko motivaatioprosessin ydinta ja toiminnan virittymista uusissa tilanteissa
jayhteyksissa. (Ruohotie 1995, 24-41.)

Ihminen motivoituu toimintaan siihen liittyvien seurausten takia. Toiminnasta odotetaan
Seuraavan kiinnostavina pidettévia palkkioita, joita puolestaan seuraa tyytyvaisyyden
tunne. Palkkioiden merkitysta tarkastellaan toimintamotivaation vahvistamisteorioissa,
joissa tutkitaan palkkioiden vaikutuksia yksilon myohempdan kéyttaytymiseen.
Kognitiivinen evaluaatioteoria (Deci) perustuu kasitykselle, jonka mukaan siséinen
motivaatio perustuu ihmisen tarpeeseen olla osaava ja patevd. Palkkiot johtavat
tyytyvéaisyyden kokemiseen (Herzberg, Locke), joka puolestaan vaikuttaa mydhempéan
suoritukseen. (Ruohotie 1995, 44-50.)
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MOTIVAATION MOTIVAATIOPROSESSIN SEURAUKSET
PERUSTA YDIN

Tarpeet ™ Arvotjamotiivit » Tavoitteetja >  Suoritus > Palkkiot » Tyytyvéisyys
aikomukset

N\

Kuvio 9. Motivaation sekvenssikuvaus. Ruohotien (1995, 18) muunnelma Locken
(1991) mallista.

4.2.2 Opiskelumotivaation osatekijat

Pintrich ja McKeachie (2000, 31) tarkastelevat motivaatiota kolmen komponentin
muodostamana kokonaisuutena arvo-, odotuss ja affektiivisten komponenttien
konstruktiona. Motivaation alueen tarkastelun lahtokohtana on kysymys. miten opettaa
oppijat aktiivisiksi, motivoituneiksi ja itseohjautuviksi oppijoiksi?

Mainittu kysymys on ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten opettgjille oleellinen
heidan tydssdan. Tiedon ja osaamistarpeiden muuttuessa yh& useampi tyodssa oleva
ammattityontekija tarvitsee lisdkoulutusta. Pysydkseen mukana jatkuvassa kehityksessa
ihmisten on kiinnitettdva huomiota myds siihen, milla tavalla heiddn oma osaamisensa

vastaa tydeldman tarpeitaja milla tavalla he kehittéavéat osaamistaan.

Pintrich ja McKeachie (1994) ja Snow ym. (1996, 265) yhdistdvét teoriassaan
motivaation ja kognition kasitteet. He esittévét ndkemyksen, jonka mukaan ihminen ei
opi kognitiivisia taitoja, jos ne eristetédn motivaatiosta. Teorian mukaan motivaation
arvokomponenttgja ovat sitoutuminen, tavoiteorientaatio, Saavutusmotivaatio seka

tehtavan koettu arvo ja mielekkyys. Arvokomponentit motivaation osatekijana selittavéat
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oppijan sitoutumista tehtavan suorittamiseen ja hanen uskomuksiaan siitd, kuinka
tarkednd, hyodyllisena tai kiinnostavana han pitda tehtavdd. Tehtévan suorittamiseen
sitoutuminen on yhteydessa oppijan valintoihin ja sitkeyteen. Sitoutuminen merkitsee
Sitd, etta oppija on valmis ponnistelemaan tehtdvan eteen, vaikka sen suorittaminen
saattaa tuntua vaikealta. Sitoutumiseen ja haluun ponnistella vaikuttaa oppijan
tavoiteorientaatio ja tehtavan mielekkyys. Arvokomponentit vastaavat kysymykseen,
miksi henkild osallistuu koulutukseen tai tekee méardtyn tehtavan. (Pintrich &
McKeachie 2000, 33.)

Saavutusmotivaatiota tarkastelevissa teorioissa tavoitteiden oletetaan ilmentévan
oppijan erilaisia kognitiivisia tarkoituksia, jotka heijastuvat suoritustilanteisiin ja
toimintatapojen valintaan. Harterin (1985) mukaan ratkaisevimmaksi pdaulottuvuudeksi
on osoittautunut sisdisen ja ulkoisen tavoiteorientaation valinen yhteys. Sisdinen
tavoiteorientaatio viittaa asiaa kohtaan tunnettuun kiinnostukseen. Oppija voi kokea
tehtdvan haasteellisena, tai han yksinkertaisesti nauttii oppimisesta, jolloin hén on
vamis ponnistelemaan. Ulkoinen tavoiteorientaatio viittaa tarpeeseen saada hyvia
arvosanoja tai palkkioita. Ulkoisesti orientoituneelle oppijalle hyvéksytyksi tulemisen
tarve saattaa olla sellainen tekija joka saa hanet toimimaan aktiivisesti
oppimistilanteessa. Sisdinen ja ulkoinen orientaatio ovat rinnakkaisia ilmi6ita oppimis-
jasuoritustavoitteiden kanssa. (Pintrich & McKeachie 2000, 34.)

Arvokomponentteja tarkastelevien tutkimusten mukaan nayttda todenndkoiseltd, etta
oppija, joka on taipuvainen sisdiseen orientaatioon, e vain yritA enemman tai
pidemp&an, vaan my0s soveltaa tehokkaampia oppimisstrategioita (Pintrich &
McKeachie 2000, 34; ks. myds Ruohotie 2000b, 93-94). Sisdinen ja ulkoinen
orientaatio eivét ole toisiaan poissulkevia. Oppija voi samanaikaisesti olla kiinnostunut
asiasta seka sisisesti etta ulkoisesti.

Esimerkiksi kasvatustieteen opiskeleminen voi kiinnostaa ammatillista aikuisopettajaa,
koska se tarjoaa vastauksia opettgjan tyon sisdltdmiin ongelmiin. Samaan aikaan
opettga voi olla kiinnostunut ammattikasvatuksen opiskelemisesta, koska hénelle
tarjotaan  mahdollisuutta  suorittaa  arvosanaopintoja, jotka  mahdollistavat
opettgjakel poisuuden tai tutkinnon tason nostamisen.
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Tehtdvan mielekkyys suhteessa tehtavan vaikeuteen ja todennakdisyyteen onnistua sen
suorittamisessa vaikuttaa yksilon saavutusorientaatioon (Pintrich & McKeachie 2000,
34). Oppija voi kokea tehtdvan mielekkééng koska onnistunut suorittaminen liséa
itsearvostusta.  Oppija voi kokea itsensd kehittdmisen sinansd arvokkaana
Mielekkyyden kokemiseen voi vaikuttaa taustalla oleva lagjempi tai yleisempi tavoite
ta merkitys. Tehtavan suorittamisella voi olla myos yksilollisesti térked merkitys.
Tehtévaorientaatio on yhteydessa mindorientaatioon ja oppijan minakasitykseen. Siihen,
millaiseksi tehtédvan arvo koetaan, vaikuttaa tehtéavan luonne, opiskelijan tarpeet ja
tulevaisuuden  tavoitteet.  Mielekkyyteen  vaikuttavat  oppijan  uskomukset
oppimistehtavan tai kurssin téarkeydestd, hyodyllisyydesta ja kiinnostavuudesta
Oppimisen kokeminen mielekkddksi parantaa oppijan tavoiteorientagtiota ja
kayttéytymisen intensiteettid. (Pintrich & McKeachie 2000, 34—-35; Ruohotie 2000b 94.)

Odotuskomponentit

Odotuskomponenteilla tarkoitetaan oppijan uskomuksia siitd, kuinka kyvykkaéna han
pitéd itsedan selviytydkseen oppimistehtévista ja kuinka tehokkaana han pitéd omaa
oppimistaan. Odotuskomponentteihin sisdltyvat kontrollia koskevat uskomukset ja
késitykset siitd, millaisia menestymisen odotuksia oppijalla on oman suoriutumisensa
suhteen. Oppija, joka kokee osaavansa tehtévan, luottaa itseensd ja arvostaa omaa
osaamistaan. Onnistuminen tehtdvan suorittamisessa lisé8 oppijan myonteisia kasityksia
omasta kyvykkyydestd ja tehokkuudesta oppia. Onnistuminen oppimisessa nostaa
omaan toimintaan kohdistuvia odotuksia. Nahin saattaa sisdltyd odotuksia uusista
tulevaisuuden tehtévistd, rooleista tai asemasta. Odotusten lisdantyminen vaikuttaa
halukkuuteen ottaa riskeja ja ponnistella kohti vaativampia tavoitteita. (Pintrich &
McKeachie 2000, 35-36; ks. My6s Ruohotie 2000b, 94.)

Kontrolliuskomukset tarkoittavat Sita, ettd oppija uskoo mahdollisuuksiinsa tarkkailla ja
kontrolloida omaa kayttaytymistéd. Kontrollin ansiosta hén voi vaikuttaa olosuhteisiin,
jotka auttavat saavuttamaan korkeampia oppimissuorituksia ja osaamisen tasoja.
(Pintrich & McKeachie 2000, 35; Ruohotie 2000b, 94.) Kontrolliuskomuksille
rinnakkaista nékemystd edustaa Decin (1975) kasitys oppijan uskomuksesta

itsemaaradmiseen. |tsemddraamisella tarkoitetaan oppijan aktiivisuutta hakea haasteita,
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joiden voittaminen lisé8 hanen kéasitystdan omasta patevyydesta. Kasite viittaa sisdiseen
motivaatioon, jonka oletetaan perustuvan tarpeelle olla péevad ja itsendinen.
Kontrolliuskomuksiin  viittaa myds DeCharmsin  (1968) ndkemys diita, etta
oppimistulokset ovat yhteydessd siihen, uskooko opiskelija mahdollisuuteensa itse
kontrolloida omaa toimintaansa vai uskooko han siihen, ettd muut tarkkailevat hanen
oppimiskayttaytymistaan.

Kontrolliuskomukset ovat yhteydessd siihen, milla tavalla oppija suhtautuu
oppimistulosten ulkoiseen arvioimiseen. Ne oppijat, jotka ovat kiinnostuneita
suorituksiaan koskevan palautteen vastaanottamisesta ja antavat ulkopuolisten arvioida
omia oppimistehtévidan, kehittavat samalla kykyaan itse kontrolloida oman oppimisen
tasoa. Oman oppimisen kontrolloiminen auttaa oppijaa itse séételemaén omaa toimintaa
suhteessa tavoitteiden saavuttamiseen. (Pintrich & McKeachie 2000, 35.)

Kontrolliuskomusten tarkastelemisessa on erotettu kolme aspektia. Connell (1985)
erottaa sisaisen ja ulkoisen kontrollin ldhteen ja muut, joilla on valtaa tai kontrollin,
jonka lahdetta el tunnisteta. Tutkimuksessa on havaittu, etté oppija, joka uskoo sisdiseen
kontrollin lahteeseen, suoriutuu paremmin kuin oppija, joka uskoo sihen, etta muilla,
kuten opettajilla, on valtaa vaikuttaa suoriutumiseen. Sisdiseen kontrolliin luottavat
oppijat ottavat itse vastuuta onnistumisesta tai epdonnistumisesta. Ne oppijat, jotka elvét
tiedd, kuka on vastuussa tuloksista, yltavdt heikompiin oppimistuloksiin ja saavat
huonompia arvosanoja kuin muut. (Pintrich & McKeachie 2000, 35-36.) Vastuun
ottaminen omasta oppimisesta merkitsee tietoista tahdon prosessien korostamista
motivaation rinnalla. Kyky kantaa vastuuta oppimisesta parantaa kykyéa itse sdadella

omaa toimintaa.

Tehokkuususkomukset tarkoittavat oppijan uskomuksia omasta kyvystdan suoriutua
tietylla alueella tai tietyista tehtavistd (Bandura 1997, 11; Schunk 1994, 75; Ruohotie
2000b, 94.). Ne kuvaavat myos sitd, millaisiksi oppija arvioi omat kykynsa suorittaa
tehtéva tal saavuttaa itselleen asettamansa tavoite. Tehokkuususkomukset tarkoittavat
my6s oppijan luottamusta omiin kykyihinsd ja kognitiivisiin taitoihinsa suorittaa
akateemisia tehtavia. (vrt. Zimmerman 2000, 16-18.)
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Tehokkuususkomusten kanssa korreloituva kasite on tulosodotukset. Kyseiset kasitteet
on kuitenkin syyta erottaa toisistaan. Tulosodotukset viittaavat oppijan uskomuksiin,
jotka koskevat heidan kasityksidgan kyvykkyydestd vaikuttaa tuloksiin. Oppija, joka
uskoo tulosten olevan yhteydessd kayttdytymiseen, asettaa itselleen suurempia
menestymisen odotuksia. Tamé saattaa johtaa ponnistelujen voimistamiseen. Oppija,
joka el havaitse yhteytta kayttaytymisen ja tulosten vélill, voi passiivoitua tai ahdistua.
Tama voi johtaa ponnistelun puutteeseen ja kyvykkyytta alempiin suorituksiin. (Schunk
1985; vrt. Zimmerman 2000, 16-18.)

Odotuskomponenttien tulisi olla positiivisesti yhteydessa oppijan kognitiivisiin
toimintoihin. Positiivisen yhteyden merkitys korostuu silloin, kun oppija siételee
tahdonalaisesti omaa toimintaansa ja kontrolloi metakognitiivisia prosessejaan.
Myonteinen odotus opinnoissa onnistumisesta vaikuttaa siihen, milla tavalla oppija
asettaa oppimistavoitteita ja toimii niiden saavuttamiseksi. Pintrichin ja McKeachien
(2000, 37) mukaan ndyttaa todenndkoiseltd, etta suunnittelun, tarkkailun ja kognitioiden
itsesdételytaidot ovat yhteydessa kontrolli- ja tehokkuususkomuksiin. Oppija, joka
uskoo, ettéd han kykenee suorittamaan tehtéavan ja pystyy vaikuttamaan tuloksiin,
tarkkailee oppimisensa edistymista. Oppija kokeilee erilaisia kognitiivisia strategioita ja
tehostaa toimintaansa erityisesti silloin, kun hédn huomaa toimivansa tehottomasti.
Oppijan  itsesadatelykyvyn, toimintojen  kontrollin  ja  tehokkuususkomusten
yhteisvaikutus tukee yksilon oppimista ja parattaa sek& motivaatiota etta
oppimistuloksia.  Itsesaételyn, toimintojen kontrollin  ja tehokkuususkomusten
komponentteja on vaikea empiirisesti erottaa edella esitetylla tavalla toisistaan, mutta
késitteellisesti niiden tarkasteleminen on mahdollista ja hyodyllista. (Pintrich &
McKeahie 2000, 37.) Komponenttien teoreettinen tarkasteleminen antaa oppijalle tietoa,
jonka pohjalta hanellda on mahdollisuus tarkastella omia prosessejaan ja lisita
oppimiseen kohdistuvaa itsetuntemusta. Oppimisen tiedostaminen auttaa oppijaa
nopeuttamaan oppimistaan, minka merkitys kasvaa koko gan oppimisen haasteiden
lisdantyessa.

Kolmantena motivaatiota tarkastelevana komponenttina Pintrich ja McKeachie (2000,
37) esittavét affektiiviset komponentit. Niitd ovat kogjannitys ja opiskelijoiden itsestaan

tekemét, itsearvostusta ja —luottamusta koskevat arviot. Affektiiviset komponentit
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kuvaavat oppijan kokemuksia, jotka liittyva& omien kognitiivisten taitojen
soveltamiseen ja omiin uskomuksiin tai olettamuksiin siitd, miten oppija kokee
mahdollisuutensa selviytya kokeessa tai suorittaa tehtdva onnistuneesti. Affektiiviset
reaktiot kuvaavat oppijan toimintaa oppimiseen kohdistuvan ulkopuolisen kontrollin
yhteydessd. |hmiset eivét luontaisesti halua olla arvioimisen kohteena, vaan he pyrkivét
valttdmaadn oppimisen arvostelua. Ihmisilla on taipumus suojella omaa mindansa ja
toimia siten, ettd kayttaytymisen seurauksena itsearvostus séilyy hyvand. Tarve suojella
omaa minaa saattaa olla jopa niin voimakasta, etta oppijan potentiaalinen kognitiivinen
kapasiteetti saattaa jé&da kayttamattd Oppija, joka kykenee arvostamaan itseddn
erilaisissa tilanteissa, saavuttaa hyvid oppimistuloksia, koska héan ohjaa huomionsa
tehtdvan suorittamiseen mindkasityksen suojelemisen asemasta.  Affektiivinen
komponentti kuvaa oppimisen ja oman toiminnan hallitsemisen kannalta valttaméttomia
tekijoita

4.2.3 Uramotivaatio

Ammattiin  liittyvan osaamisen kehittdminen on yhteydessd uramotivaation
voimakkuuteen. Uramotivaatio ilmenee uraa koskevassa péaétoksenteossa ja
urakyttaytymisessd. Uramotivaation perustana nahddan kyky tiedostaa muutostarve.
Muutoksen toteuttamiseen vaikuttavat itseluottamus, kyky ottaa riskejd, kyky ymméartéa
omaa kyvykkyyttd ja tarpeita, ympériston tuntemus ja ymmartaminen seka yksilon
mielessd olevat tietyt tavoitteet, joiden saavuttaminen koetaan kiinnostavana ja
tarpeellisena. (London & Mone 1987, 52; Ruohotie 1995, 73.)

Londonin ja Monen (1987, xi) tutkimuksen l&ht6kohtana olivat maailmassa jatkuvasti
tapahtuvat muutokset ja epdvarmuustekijdt. Tama vaikuttaa siihen, etta monet ihmiset
joutuvat tekemd@n ammatillista uraa koskevia pédtoksia l&pi eldmansd. Uran
johtamisesta on tullut elinikéinen selviytymistaistelu. Taistelussa selviytymisesta térkea
kysymys on, miten ihminen yll&pitda motivaatiota tehda uraa koskevia padtoksia aina
uudelleen.

London ja Mone (1987, 1-2) korostavat uraa koskevien muutosten tekemisessa yksilon

roolia ja ithmisen omista tiedostetuista tarpeista ldhtevaa paatoksentekoprosessia.
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Uramuutos akaa yksilon padtoksestd toimia. Padtoksentekoprosessi alkaa ongelman
identifioimisesta ja péattyy, kun tarvittavat ratkaisut on tehty. Urapd&dtds on sitoumus
tehda omaa tyota koskevia muutoksia. Muutokset voivat olla tarve muuttaa tyonantajaa,
tyota saman organisaation sisdlld, muuttaa ammettia tal vetaytya eldkkeelle. Muutos voi
myds merkita tarvetta muuttaa toimeksiantoatai jopa tarve omaksua uusi asenne vanhaa

tyota kohtaan.

Ihmisill& on erilaisia syitd muuttaa uraa tai ammattia. Muutostilanne on ihanteellinen
silloin, kun tyontekija itse tunnistaa muutostarpeen ja tietéd, mitd hén haluaa.
Huolellisesti suunniteltu muutos, jonka toteuttamiseen kaytetddn riittavasti aikaa,
vahvistaa uramotivaation sdilymistd. Uran johtaminen ja menestyminen tyopaikalla
kertoo uraselviytymisesta. (London & Mone 1987, 9-11.)

Tavat, joillaihmiset tekevét valintojaan, riippuvat lagjasti heidan persoonallisuudestaan,
tarpeistaan, kiinnostuksen kohteistaan, kyvyistédn ja ammatillisista uratavoitteistaan.
IThmisillg, joilla on itseluottamusta, on tarve saavuttaa itselleen asettamansa tavoitteet.
He ovat halukkaita ottamaan riskejé. He tietavét, koska ja miten he toimivat. Ne, jotka
toimivat itse tehokkaiksi havaitsemillaan ja itselle luontevilla tavoilla, ratkaisevat
todennakdisemmin ongelmat omalta kannaltaan myonteisella tavalla. He luultavasti
tekevdt onnistuneita uravalintoja, mika tarkoittaa jatkuvaa kokemusten pohjalta
tapahtuvaa johtopédtosten tekemista ja tyytyvéisyyden tunnetta omia tyovalintoja
kohtaan. Taméa puolestaan lisda entisestéén itseluottamusta. Ne ihmiset, joilta puuttuu
itseluottamusta, eiva ole saavutusorientoituneita eivdtkd ota riskeja He ovat
rilppuvaisia muista ihmisistd, mika saattaa johtaa siihen, etta he valitsevat tavoitteet
vaarasta suunnasta ja tekevét todenndkdisesti omalta kannaltaan kielteisia ratkaisuja ja

epadonnistuneita uravalintoja.

Ilhmisten persoonalliset luonteenpiirteet elvat maarita ainoastaan sitg, kuinka ihmiset
valitsevat uransa vaan myos sen, kuinka he késittdvéa uransa, kuinka kovasti he
tyoskentelevdt ja kuinka pitké&n he viipyvéat tyossd — toisin sanoin heidén
uramotivaationsa kattaa lagjan maédran luonteenpiirteitd, joita voidaan luokitella
kolmeen pé&alueeseen: urgjoustavuuteen, urakasitykseen ja uraidentiteettiin. (London &
Mone 1987, 53.)
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Urajoustavuudella tarkoitetaan sitd ulottuvuutta, mihin asti ihmiset vastustavat uraan
liittyvien rajojen murtamista tai tyonkuvaan kohdistuvaa hajottamista. [hmiset, joilla on
korkea urgoustavuus ndkevdt itsensd pétevina yksiloing, jotka kykenevét
kontrolloimaan sitd, mita heille tapahtuu. Heilla on tunne omista aikaansaannoksistaan
tyossdan. He kykenevét ottamaan riskeja He myos tietavédt, koska ja miten tehda
yhteisty6ta muiden kanssa ja milloin tulee toimia itsendisesti. Urajoustavuus méarittelee
yksilon perd&nantamattomuutta ssavuttaa uraan liittyvét tavoitteet. (London & Mone
1987, 54.)

Urakasitys tarkoittaa sitd, kuinka realistisia kasityksia ihmisilla on itsestééan ja urastaan
jakuinkatarkkaan he yhdistavat namé havainnot omiin uratavoitteisiinsa. |hmiset, joilla
on korkea urakésitys, yrittavat ymmartad itseddn ja ymparistodan. He etsivét palautetta
siitd, kuinka hyvin he tekevét tyonsd. He asettavat tiettyja uratavoitteita ja tekevét
suunnitelmia niiden saavuttamiseksi. Heidan urakéasityksensa todenndkoisesti vaikuttaa
sithen tasoon, milla he pyrkivét saavuttamaan uralleen asettamansa tavoitteet. (London
& Mone 1987, 54.)

Uraidentiteetti tarkoittaa sitd, missd méarin ihmiset méérittelevat itsensa tyonsa kautta.
Ihmiset, joilla on korkea uraidentiteetti, ovat sitoutuneita tyohonsd, uraansa ja
ammattiinsa, ja he todennékdisesti ovat lojaaleja tyonantajilleen. Uraidentiteetti viittaa
yksilén uratavoitteiden suuntaan — siihen, haluaako ihminen edistya tydyhteisossa, olla
johtajan asemassa, omata korkean statuksen, tehda rahaa ja saavuttaa ndma tavoitteet
niin pian kuin mahdollista. (London & Mone 1987, 54; ks. myds Ruohotie 1995, 146.)

Uramotivaatioon sisdltyvét persoonallisuuden piirteet ovat osa yksilon mindkasitysta
Ne vaikuttavat siihen, millaisena ihminen ndkee omat mahdollisuutensa ja millaisia
uraan ja ammattiin liittyvid ratkaisuita hén tekee. Ammatti ja tarve edeta ja kehittya
ammatissa ovat yhteydessd yksilon identiteettiin. Ne vaikuttavat siihen, millaisena
ihminen ndkee itsensd, millaisia tarpeita hanella on ja miten han asettaa omat
tavoitteensa. |dentiteetti vaikuttaa myos siihen, millaisina ihminen nékee eri ammétit ja
uraan liittyvat ammattiroolit. Kielteinen ammattirooli-identiteetti todenndkoisesti sulkee

pois siihen liittyvia ratkaisuja. Opettaja, joka kokee johtgjan roolin itselleen ei-
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toivottuna uravaiheena, tuskin kiinnostuu kehittdm&in omia johtgjuuteen liittyvia
taitojaan eika aseta johtajuutta tavoitteekseen uralla etenemiselle.

McCombsin (1994) mukaan yksilon min& ohjaa ja kontrolloi koko muutosprosessin
kulkua. Késitys itsesta oman toiminnan ohjagjana ja yksilon omaan toimintaan
kohdistuvat uskomukset vaikuttavat siihen, miten han tulkitsee informaatiota ja millaisia
omaan uraan liittyvia ratkaisuja han tekee. Tarkeimpia toimintaa ohjaavia ja sagtelevia
minasysteemin prosesseja ovat itsetietoisuus, itsearviointi ja itsetarkkailu. (ks. myos
Ruohotie 1997, 102-103.)

Urgjoustavuus

Urajoustavuus kuvaa sitd, milla tavalla ihminen pitéa kiinni aikaisemmasta tyonkuvasta
ja urasuunnitelmista. Urgjoustavuus kehittyy todenndkoisesti sen jalkeen, kun ihminen
on aloittanut tyouransa. Sen alkuldhtokohdat ovat lapsuuden ja aikuisuuden aikana
vahvistetuissa joustavuutta osoittavissa kayttaytymismalleissa. Tyokokemukset joko
tukevat tal lannistavat urgoustavuutta. Urgoustavuutta kuvaavat itseluottamus,
joustavuus, suoriutumisten tarve, taipumus ottaa riskeja ja yhteistyéhalu. (London &
Mone 1987, 54; 62.)

Itseluottamus ilmaisee, missa méarin yksilo luottaa omiin kykyihinsa suoriutua
tehtavistd ja haasteista (London & Mone 1987, 56; Ruohotie 1995, 147). Itseluottamus
liittyy minan hallintaan ja menestymisen odotuksiin. Ne vaikuttavat siihen, millaisia
arviointikriteerejd ihminen asettaa omalle kehittymiselleen ja ammatissa etenemiselle.
Ihminen, joka luottaa itseensd, on kiinnostunut ottamaan vastaan haasteita ilman, etté
epdonnistumisen pelko vahentdd kykya toimima. Han arvostaa itsedan ja uskoo

tulevaisuuteensa.

Joustavuus tarkoittaa kykya sopeutua muuttuviin olosuhteisiin sellaisissakin tilanteissa,
jotka saattavat vaikeuttaa yksilon urakehitystd. Joustavuus kuvaa yksilén omaa suhdetta
muutokseen ja kykya itse sdédella omaa toimintaa vuorovaikutuksessa saatavan

palautteen pohjalta. Joustavuus liittyy kasityksiin itsesta toimijana ja kuvaa sitd, miten
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yksilo sopeutuu tilanteiden edellyttamiin vaatimuksiin. (London & Mone 1987, 62—63;
Ruohotie 1995, 147.)

Suoriutumistarve ilmaisee, missa médarin yksilo haluaa suoriutua tehtavista. Henkilo,
joka pitéd suoriutumista térkedna pyrkii tekemddn parhaansa kaikessa. Hanen
aloitteellisuutensa lisdéntyy ja kiinnostus uusia mahdollisuuksia avaavia tehtévia
kohtaan kasvaa. (London & Mone 1987 63-64; katso myds Ruohotie 1995, 147; vrt.
Peltokorpi 1996, 132.) Suoriutumistarve on yhteydessa yksilon kasityksiin omasta
suorituskyvysta (Ruohotie 1995, 33).

Taipumus riskinottoon kuvaa yksilon halukkuutta ponnistella epévarmoissa tilanteissa.
Yksilon suhde riskin ottamiseen liittyy sisdisiin prosesseihin ja kuvaa sitd, millaisia
odotuksia yksilolla on suhteessa itseensa. Taipumus riskin ottamiseen on riippuvainen
tilannekohtaisista tekijoista.  Olosuhteet vaikuttavat sihen, kuinka suureksi
henkilokohtainen kaytettavissi oleva riskimarginaali kulloinkin késitetdan. Halukkuus
ottaa riskeja on yhteydessa yksilon arvoihin, joiden kautta ihminen séételee suhdettaan
itseensd. Arvot vaikuttavat halukkuuteen sitoutua kehittymista edistéviin prosesseihin,
ponnistelujen maérdan ja periksiantamattomuuteen. (London & Mone 1987, 56, 64,
Ruohotie 1995, 147; 1997, 124.)

Y hteisty6halu kuvaa yksilon halukkuutta toimia yksin tai ryhméssd. Halukkuus
yhteisty6hon on riippuvainen suoritettavana olevasta tehtévasta, kaytettévissa olevista
resursseista ja suorituksen tasosta. Se ilmaisee yksilon suhdettatoisiin ihmisiin ja kykya
ymmartéd muita (empatia). (London & Mone 1987, 57.) Henkil6t, joilla on valmius
toimia yhdessd muiden ihmisten kanssa, omaavat paremmat mahdollisuudet menestya
opinnoissa ja muuttaa toimintatapojaan. Y hteistydhalukkuus liséa vuorovaikutuksen ja
vertaisoppimisen mahdollisuuksia ja mahdollisuuksia ottaa riskegja. Esimies, tydyhteisd
ta tyOpari voi vakuttaa uramotivaatioon. Ulkopuolelta saatu tuki voi edistda
kehittymistd, mutta se voi yhta hyvin olla kehittymisen esteena Koska ihmiset ovat
lopulta vastuussa omasta urastaan, kysymys on siita, ettatarvittavat resurssit 10ytyvét ja
niita k&ytetéan viisaasti. (London & Mone 1987, 146.)
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Urakasitys

Tyohon liittyva urakésitys ja siihen yhteydessd oleva uramotivaatio kuvaa tyontekijan
kiinnostusta edeta uralla. (London & Mone 1987, 57; Ruohotie 1995, 147.) Urakasitys
viittaa yksilon kyvykkyyteen muodostaa realistisia itsed ja omaa uraa koskevia
késityksia ja kayttéd niita hyvakseen kehittymista koskevassa pédtOksenteossa ja
tarkoituksenmukaisten ja optimaalisten tavoitteiden asettamisessa. Urakasitykseen
vaikuttaa todennakdisesti yksilon henkilokohtaiset k&sitykset tyosta ja tavoitteet uralla
etenemisesta. Urakasitys liittyy itsetuntemukseen, jolla on yhteydet itsesdatelykykyyn.
Itsetuntemusta pidetéén yhtend tarkeimmista tekijoistd, kun kysymyksessd on omaan
toimintaan ja gjatteluun kohdistuva kehittamispyrkimys.

Uraidentiteetti

Uraidentiteettia voidaan tarkastella tyohon ja tydyhteisdon  sitoutumisen,
kasvumotivaation, ponnistelun halun, kiinnostuksen ongelmien ratkaisuun ja
tunnustuksen tarpeen avulla. Thminen voi olla sitoutuneena tyohonsa, tyoyhteisoon tai
ammattiinsa. Se, mihin tyontekija sitoutuu voimakkaasti, méérittelee sitd, millainen
kehittymistarve yksilol1& on ja mihin tekijéihin han kiinnitté& huomiota suunnitellessaan
uraa koskevia muutoksia. Tyoyhteisoon sidonnaisuus vaikuttaa tulevaisuuden
odotuksiin ja siihen, millaisia etenemisen mahdollisuuksia tyoyhteisossa on
ennakoitavissa. Mita pitempé&an ihmiset jédvat tekemadn samaa tyota tai tyoskentelevét
samassa tyoyhteisdossg, sitéd todenndkdisemmin he samaistuvat seka tyohon etta
tyoyhteisoon. Ammattiin sitoutuneisuus todenndkdisesti johtaa yksilon suunnittelemaan
yleisemméall& tasolla olevaa urakehitystd, mikéa saattaa olla yhteydessa siihen, kokeeko
tyontekija ammattinsa toimeentulon ldhteend, sosiaalisena jasentymisend vai arvostaako
ihminen tyon antamaa mahdollisuutta kéayttdd omia kykyj&dn ja toteuttaa itsedan.
(London & Mone 1987, 58, 63; vrt Wilenius 1999, 159-160.)

Motivaatio kuvaa niitd tekijoitd, jotka suuntaavat yksilon toimintaprosesseja ja
itsesadtelyad. Motivaatio edustaa tietynlaista vélittgad, joka edistéé yksilon sitoutumista
ja liséd halukkuutta saavuttaa tavoitteet. London ja Mone (1987, 10-11) korostavat

muutoksen hallinnassa muutostarpeen tunnistamista, joka synnytté&d motivaation
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kiinnittéd huomiota muutosta vaativiin asioihin. Toimintaan ryhtyminen edellyttéa sitg,
ettd ihminen tietda mita tahtoo. Tahto méérittelee motivaation synnyttamalle toiminnalle
suunnan, joka on valttamaton tavoitteiden saavuttamisen kannalta.

Kasvumotivaatio kuvaa yksilosté lahtevaa sisaisté kiinnostusta kehittya seka persoonana
ettd ammatillisesti. IThmisen kyky olla tietoinen itsestéan tekee itsen kehittdamisen
mahdolliseksi. Ihmisen itsetajunta luo sisdisen vapauden ja kehittymisen
mahdollisuuden kasitteellisen gjattelun kehittymisen kautta. IThminen voi ottaa
kriittisesti etdisyytta omista vakiintuneista gjatuksista ja vakaumuksista ja vapautua
kehittdméan niitd edelleen. (Rauhala 1992 ja 1995; Wilenius 1999, 19-28.)
Mindkasityksella on merkittava rooli kasvumotivaatiota voimistavana tekijana. Minan
ydin muodostuu toimintaa energisoivasta komponentista, jota voidaan kutsua sisaiseksi
motivaatioksi tai kasvumotivaatioksi (Deci ja Ryan 1991; Ruohotie 1997, 102).
Sisdinen motivaatio perustuu ihmisen tarpeelle olla kompetentti ja itsendinen (Ruohotie
1995, 44). Kasvumotivaatio tarkoittaa oppijan halua kehittéa itseddn ja kokeilla uusia
asioita. Sen on todettu olevan yksi ammatillisen kasvun avainselittgjista. Itse koettu
tarve lisdd kasvumotivaatiota, jolloin ihminen pyrkii asettamaan itsearvostusta
korogtavia tavoitteita ja suuntaamaan omaa toimintaansa saavuttaakseen haluamaansa
tavoitteen tai kehittydkseen toivomallaan tavalla. (vrt. Ruohotie 1995, 130; 1998, 51,
2000b, 54-57.)

Ponnistelunhalu on yksi mindkuvan komponentti. Se osoittaa ihmisen halukkuutta
sdadelld  muutoksessa valttdméttomia henkisid ponnisteluja ja kykya ohjata
muutosprosessia. Se ilmaisee yksilon suhtautumista ponnistelua vaativiin tehtaviin.
tydsséd menestymiseen. Sitoutuminen puolestaan liittyy yksilon tavoiteorientaatioon,
arvoihin, uskomuksiin ja odotuksiin. Ponnistelujen sddteleminen tarkoittaa
intentionaalista, tarkoituksellista oman toiminnan sadtelya, jossa oppija soveltaa
metakognitiivisia taitoja saavuttaakseen tavoitteet. (Ruohotie 2000b, 89.)

Kiinnostus ongelmien ratkaisemiseen kuvaa tyontekijoiden innovatiivisuutta ja kykyéa
ratkaista esille tulevia ongelmia. Ongelmia tarkastellaan teht&véorientoituneesti,

ratkaisumahdollisuuksia nédhdéén useita ja ongelmien ratkaiseminen voi johtaa
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uudenlaiseen gjatteluun. Ongelmien tarkasteleminen useista erilaisista nékokulmista
merkitsee erilaista gjatteluprosessia. Oppija, joka pyrkii [6ytdmaan uusia nakokulmia
tarkastella asioita, toimii innovatiivisesti. Suhtautuminen ongelmien ratkaisemiseen
liittyy yksilon sisdisen motivaation rakenteisiin ja kuvaa yksilon kiinnostumista
aiemmin kokemattomia asioita kohtaan ja tapaan suhtautua vaikeisiin kysymyksiin.
Ihmiset voivat valita eri vaihtoehdoista ratkaisun, joka tuottaa tyydytystd. Ratkaisu
voidaan nahda tilanteeseen liittyen riittdvan hyvaksi. Tama auttaa ihmisia véalttamaan
suuren informaatioméaéran kasittelemisesta ja vahentaa epavarmuutta. (London & Mone
1987, 38-40, 51-52; vrt. Rauste-von Wright & von Wright 1998, 177-178.)

Ihmiset, jotka gjattelevat intensiivisesti ja ovat kiinnostuneita ymmartamaan asioita,
sitoutuvat helposti ongelmanratkaisuun ja myos ratkovat ongelmia. Sitoutuminen viittaa
siihen, miten tavoittelemisenarvoisena yksilo pitéd kyseistd tavoitetta ja miten
merkittavaksi tai tarkedksi han kokee tavoitteen, miten innokas han on tavoittelemaan
sitd ja pitdmaan siitd kiinni huolimatta esteistd ja vastoinkaymisista. (Ruohotie 1995,
26.)

Tunnustuksen tarve kuvaa sosiaalisen aseman merkitystd yksilollisen aktiivisen
toiminnan kannustimena. Tunnustuksen tarve osoittaa, missa maarin yksilo etsii
arvostusta tydssa tai ammatissa etenemisen kautta ja odottaa tunnustusta hyvin tehdysta
tyostd. (London & Mone 1987; 59; 62-65.) Tunnustuksen tarve oppimisen yhteydessa
vastaa yksilon tarvetta saada palautetta omasta toiminnastaan ja sen vaikuttavuudesta
itsensa ulkopuolelta. Oppija tai tyontekijd, joka odottaa tunnustusta ulkopuoleltaan,
pitéa tarkedna sitd, etta opettgja antaa palautetta hénen taidoistaan suorittaa tehtavia tai
et esimies antaa tunnustusta hanen tyostaén. Tunnustuksen tarve viittaa siihen, etta
henkilo etsii arvostusta etenemisen kautta ja ettd hdn haluaa tunnustusta hyvista
suorituksista. (Ruohotie 1995, 148.)

Tulosodotukset viittaavat oppijan uskomuksiin, ettd han voi itse omilla toimillaan
vaikuttaa ympéarist6onsd.  Tutkimusten mukaan usko omiin  vaikuttamisen
mahdollisuuksiin johtaa korkeisiin menestymisen odotuksiin ja todenndkdisesti lisda
oppijan pitkganteisyyttd opinnoissa. Vastaavasti vaikutusmahdollisuuksien puute voi

johtaa oppijan passiiviseen kéyttdytymiseen, haluttomuuteen ponnistella opintojen

114



vuoksi ja heikkoihin suorituksiin tehtdvien ratkaisemisessa tai tavoitteiden
saavuttamisessa. (Ruohotie 2000b, 94.)

Tyokokemus osaamista kehittdvana tekijana perustuu dihen, ettd tyo tarjoaa
mahdollisuuksia kokeilla taitoja ja soveltaa erilaisia toimintamalleja k&ytannon
tilanteissa. Tyodssd kehittymista voidaan arvioida tyon kehittdvia komponenttgja
mittaavalla arvioinnilla (Developmental Challenge Profile, DCP), joka keskittyy tyon
kehittymista edistéaviin piirteisiin. (McCauley, Ruderman, Ohlott & Morrow 1994,
544-560.) Tyossa ilmenevien haasteellisten tilanteiden kehittdva vaikutus perustuu
siihen, ettd ne tarjoavat oppimismahdollisuuksia ja motivoivat oppimaan. Motivaation
taugtalla voivat olla halu parantaa tyon edellyttamaa ammatillista osaamista, tavoitella
korkeampia palkkioita tai vélttéa kielteisia ja epamiellyttavia tilanteita tyossa. Tyon
vaatimukset saada aikaan muutosta, tyohon liittyvd vastuu tai  vaikuttaminen
henkil6ihin, joihin yksilolla el ole suoranaista vaikutusvaltaa. (Ruohotie 1996,
152-154.)

4.3 | tsesdatelytaidot

Ihmisella on luontainen kyky havainnoida, tiedostaa ja s&8dell& omaa toimintaansa.
(Zimmerman 2000, 13.) Kun yksild on oppinut ymméartamaan, mitk& osatekijét ja
toiminnot liittyvét itsesaételytaidon kehittymiseen ja kun han on oppinut ymmartamaan,
milla tavalla tama kyky kehittyy, han voi kehittdd omia itseséételytaitojaan siten, etta
han selviytyy muutoksessa

Itsesddtelykykyd on mahdollista kehittéd henkilokohtaisen tutkimuksen avulla,
vaikkakin Zimmermanin (2000, 29) mukaan tama tie on usein pitkavetinen, turhauttava
ja sen tehokkuus on rgjoittunutta. Onneksi itseséédtelyprosesseja voidaan kehittéd ja
yllgpitdd yhta hyvin sosiaalisten kuin mindan liittyvien lahteiden vaikutuksesta.
Kaikkein tarkeimmét itsesdételytaidot hankitaan alun perin havainnoimalla, lukemalla
ta kuuntelemalla taitavien mallien kuten vanhempien, opettajien, valmentgjien
suorittamista tai taitavan ikéoverin avustamana. ltseséételya voidaan kehittdd samalla
tavalla kuin muita inhimillisia taitoja. Itsesédtelyn kohteena ovat télloin tiedot, taidot ja
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uskomukset, jotka ovat kytkeytyneet oppimiskokemuksiin pitkdn aan kuluessa.
(Ruohotie 1998, 89-90.)

Oman toiminnan tarkkaileminen ja sédteleminen on mahdollista oppimisen yhteydessa.
Kyky sdadella toimintoja kehittyy tutkimuksen mukaan paremmin, jos oppija Saa
sosiaalista palautetta toiminnastaan. Seuraavassa tarkastellaan oppimisstrategioita ja
niiden sddtelemistd. Oppimisstrategioiden itsesadatelylla on merkitysta myos tydssa
oppimisen yhteydessd. Ruohotie (1998, 89) korostaa tietoiseksi tulemisen merkitysta
strategisen toiminnan kehittymisen edellytyksena Kehittamalla oman oppimisen ja
ymmarryksen ohjausta ja kontrollia oppija lisda kapasiteettia vastata oppimistilanteiden
tuomiin haasteisiin. (vrt. Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Salonen, Olkinuora ja Poskiparta
1991.) Sosiaalisen palautteen liséksi itsereflektio tekee oppijalle mahdolliseksi arvioida
omaa edistymista ja strategioiden tehokkuutta. Kyvykas oppija voi vaihtaa tarvitessaan
lahestymistapaansa tai jarjestdd ymparistotekijoita saadakseen itselleen omaa oppimista
edistavét olosuhteet. (Ruohotie 1998, 91.)

Ruohotie (1998, 91) esittda viisi eri tekijdd, joiden avulla oppijan itseséételya voidaan
parantaa:

*  Oppijan tulee olla paremmin tietoinen omasta toiminnastaan,
motivaatiostaan ja kognitiostaan.

*  Oppijan tulee omaksua myonteisia motivaatioon liittyvid uskomuksia.

» Kouluttagjien tulee tarjota opiskelijoille mallgja itseséétel ysta.

» Opiskelijoille tulee antaa mahdollisuuksia harjoitella erilaisten
oppimisstrategioiden soveltamista.

*  Oppimistehtavien tulee olla sellaisia, ettd ne mahdollistavat monipuolisen
itseséételyn.

4.3.1 Kognitiiviset ja metakognitiiviset strategiat

Oppiminen kasitetdan monimutkaisena ja kokonaisvaltaisena prosessina. Y mpéristossa
tapahtuva muutos merkitsee sitg, etté yksilon oppimiseen kohdistuu jatkuvasti paineita
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ja odotuksia. Yleisesti oletetaan, ettéa ihmisten selviytymista jatkuvassa muutoksessa
parantavat oppimiseen liittyvét strategiset taidot ja kyky sé&dell& itse omaa oppimista.

Oppimisen strategiat ovat oppimistoimintaa. Ne ovat lagja-alaisia ja toiminnallisesti
mutkikkaita tiedonmuokkausprosesseja, jotka vaikuttavat oppimistapahtumaan seké
méadrdllisesti ettda laadullisesti (Ruohotie 1998, 80). Yleinen tapa jasentda
oppimisstrategioita on jakaa ne kognitiivisiin ja metakognitiivisiin strategioihin seka
resurssien hallintastrategioihin (Pintrich 1988; Pintrich & McKeachie 2000, 41-46;
Ruohotie 2000b, 97-101).

Kognitiiviset strategiat liitetéddn opittavan aineksen koodaamiseen, jasentamiseen ja
muokkaamiseen. Metakognitiiviset strategiat liitetddn oppimisen suunnitteluun ja
toiminnan sddtelemiseen. Resurssien hallintastrategioihin - sisdllytetddn erilaisia
strategioita, jotka auttavat oppijaa hallitsemaan oppimisen olosuhteita ja saatavilla
oleviaresursseja.

Oppimisen strategioiden taksonomian perustuu Weinsteinin ja Mayerin (1986)
konstruoimaan malliin. He méadrittelevat kognitiiviset strategiat agatus- ja
toimintamalleiksi, joihin opiskelija sitoutuu oppimisen aikana, ja jonka tarkoituksena on
saada alkaan agjatusmalleja muuttava prosessi. Teoriassa yhdistetéén oppimisen
yksityiskohtainen valmistelu, toiminnan organisationaaliset strategiat ja opittavan
harjoitteleminen. Ne kaikki ovat riippuvaisia tehtévéan luonteesta.

Soveltaessaan kognitiivisia strategioita oppija painaa asioita mieleenss, syventéid omaa
ymmartamystéan, varastoi tietoa muistiinsa ja kayttéd hyvdkseen aikaisemmin
oppimaansa tietoa seka jasentdd tietoainesta helpottaakseen oppimista. Elaboraatio
auttaa oppijaa varastoimaan informaatiota pitkdaikaiseen muistiin. YKksityiskohtainen
opittavana olevan asian valmisteleminen auttaa rakentamaan sisdisia yhteyksia uuden
informaation ja vanhan ta tilannekohtaisesti ensisijaisen informaation vdlille.
Elaboraatiostrategiat, kuten asian selittdminen omin sanoin, yhteenvetojen tekeminen,
analogioiden luominen, selittdminen, kysymysten esittdminen ja vastaaminen auttavat
oppijaa integroimaan ja yhdistaméan uutta informaatiota aikaisemmin omaksuttuun
tietoon. (Pintrich & McKeachie 2000, 41.)
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Organisoimisstrategiat  auttavat oppijaa valitsemaan ensisijaisen ja olennaisen
infformaation ja luomaan yhteyksia opittavana olevan informaation vdlille.

tekniikoita, jotka auttavat oppijaa tunnistamaan olennaisen. Esimerkiksi tarkeiden
késitteiden poimiminen tekstistd ja koko tekstimateriaalin analysoiminen auttavat
oppijaa muistamaan faktoja ja hallitsemaan materiaalin paremmin. Rakentamalla
yhteyksid ta linkkeja eri tekstiosioiden vélille oppija kykenee integroimaan uutta tietoa
alkaisempaan ja han kykenee ymmartamddn paremmin opittavana olevia
kokonaisuuksia. (Pintrich & McKeachie 2000, 42.)

Harjoitteleminen on yhteydessa asioiden uudelleen koodaamiseen silloin, kun oppijatuo
uutta informaatiota muistin kéasiteltavaksi. Harjoitteleminen auttaa aktivoimaan oppijan
tyoskentelymuistia. Harjoitteleminen voi tapahtua sanomalla daneen opittavaa ainesta,
kopioimalla muistivihkoon opittavana olevaa materiaalia tai tekemalla muistiinpanoja
toisen lukemisen perusteella. Oppija voi my0s alleviivata tarkedksi kokemiaan asioita
tekstistata korostamalla osiatekstista. Harjoittelustrategioiden merkitys on oletettavasti
siing, ettd ne vaikuttavat havainnointiin ja tarkkaavaisuus- ja uudelleen koodaamisen
prosesseihin. Ne eivat kuitenkaan ndyta auttavan oppijaa luomaan informaation sisdisia
yhteyksia tai integroimaan informaatiota aikaisempaan tietoon. Harjoittelustrategioita
onkin syyta taydentda muilla oppimisstrategioilla, jotka auttavat oppijaa organisoimaan
ja integroimaan informaatiota pitkdaikaisessa muistissa. (Pintrich & McKeachie 2000,
41)

Metakognitiiviset strategiat

Metakognitiivinen  kategoria kasittdd strategiat, jotka koskevat opiskelun
suunnittelemista, opittavana olevan aineksen séénnostelemistd, oppimisen ja opiskelun
tarkkailua ja kognitiivisten prosessien muuttamista. Metakognitiota kéytetaén
useimmiten viittaamaan kognitiivisen alueen kahteen aspektiin. Ensinndkin silla
tarkoitetaan kognitioita koskevaa tietoisuutta ja tietoa. Toiseksi silla tarkoitetaan yksilon
kognitioihin kohdistuvaa kontrolloimista ja séételemista. Téassa yhteydessa kaytetdan
usein my0s kasitetta metakognitioiden itsesiétely.
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Metakognitioon sisdltyva tiedostamisndkokulma viittaa oppijan tietoon omasta
persoonasta oppijana, opittavana olevasta tehtéavasta ja oppimiseen sovellettavien
strategioiden vaihteluista, jotka vaikuttavat tehtavastd suoriutumiseen. Pintrich &
McKeachie (2000, 42) viittaavat Flavelliin (1979), jonka mukaan tietoisuus
persoonallisista vaihteluista viittaa tietoon itsesta (self — ming). Esimerkiksi oppijatietéa
olevansa nopea lukija tai huono Kkirjoittaja. Tama metakognition ndkodkulma on
laheisessa  suhteessa  motivaation  tekijoihin - kuten  tehokkuususkomuksiin,
kontrolliuskomuksiin ja menestymisen odotuksiin.

Oppijan tieto tehtdvéavaihteluista tarkoittaa tietoa erilaisten tehtdvien vaikeudesta ja
akateemisten tehtavien erilaisista vaatimuksista. Tama tehtévien vaihtelua koskeva tieto
saattaa olla yhteydessda motivationaalisiin tekijoihin, kuten teht&van arvoon ja
tavoiteorientaatioon. Strategioiden vaihtelua koskeva tieto tarkoittaa oppijan tietoa
erilaisista strategioista ja niiden kayttamisestd erilaisissa tilanteissa. Pintrich ja
McKeachie (2000, 42) viittaavat kognitiivisella alueella erotettaviin deklaratiiviseen ja
proseduraaliseen tietoon ja niiden soveltamiseen oppimisen sdannostelemisessa. (vrt.
Ruohotie 2000b 98 ja 77.)

Vaikka persoonaa, tehtdvéa ja erilaisia strategioita koskevaa tietoa pidetéan tarkean,
metakognitiiviset ~ oppimisstrategiat  viittaavat ~ metakognition  kontrolli-  ja
séételytarkoitukseen enemman kuin niiden tietondkdkulmaan. Teoriassa erotetaan
kolme yleistd prosessia, jotka muodostavat metakognitiivisen kontrollindkékulman.
Nama ovat suunnittelu, tarkkaileminen ja itsesdately. Nama toiminnot ovat |&heisesti
yhteydessd metakognitiiviseen tietoon, vaikka parhaiten ne pystytdan erottamaan
teoreettisesti. (Brown 1983). Eroa sen vdlilla mika on kognitiivista ja mika
metakognitiivista, on usein vaikea tehdd Téaté erottelua kaytetéan kuitenkin johtuen sen
teoreettisesta merkityksestd ja tutkimuksen kehittymistd edistavastd, heuristisesta
arvosta. Siksi erilaisissa metakognitiivisten strategioiden kuvauksissa saattaa olla joitain
tekijoitd, jotka toiset tutkijat luokittelevat kognitiivisiin ja toiset metakognitiivisiin
toimintoihin. (Pintrich ja McKeachie 2000, 42).

Suunnittelu  liittyy oppijan  opiskelutavoitteiden  asettamiseen, pintapuoliseen
perehtymiseen opittavana olevaan aineistoon ja kiinnostusta heréttavéan kyselemiseen
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ennen kuin oppija ryhtyy lukemaan tekstid ja analysoimaan teht&vien sisdltdmia
ongelmia. Suunnitteleminen lisé4 oppijan aktiivista kyselemistd, mika tehostaa tekstin
lukemista ja ongelmien analysoimista. Kaikki ndma suunnitteluun liittyvét toiminnot
auttavat oppijaa kdyttamadan soveltuvia strategioita ja muokkaamaan ja kasittelemaan
informaatiota. Lisdksi ne auttavat oppijaa aktivoimaan tarkoituksen mukaisia
ndkokulmia tai aiemmin omaksuttua tietoa, joka helpottaa materiaalin jarjestamista ja
ymmartamista. Hyvan oppijan on todettu kiinnittavan enemman huomiota suunnitteluun
ja metakognitiivisiin prosesseihin kuin niiden oppijoiden, joiden oppimistulokset j&avét
heikoiksi. (Pintrich ja McKeachie 2000, 43.)

Toimintojen tarkkaileminen on metakognition oleellinen osa. Pintrich ja McKeachie
(2000, 42) viittaavat Weinsteiniin ja Mayeriin (1986), jotka ndkeva kaikki
metakognitiiviset toimet ogttain kasittamisen jaltar ymmartdmisen arvioimisena.
Oppijan tarkkaavaisuus ja itsearvioiminen kiinnittyvét metakognitiivisen prosessin
yhteydessi oppimisen tavoitteisiin, jotka méérittéavét toiminnan suunnan. Toimintojen
arvioiminen ja tarkkaileminen viittaavat minka tahansa kognitiivisen toiminnan
itsearviointiin. Erilaiset arviointitoiminnat auttavat oppijaa ymmartamaan materiaalia ja
integroimaan sitd aiempaan tietoon. Esimerkiksi lukiessaan oppija pyrkii varmistamaan,
ettda han on ymméartanyt luetun tekstin tarkoitetulla tavalla. Han voi kayttda erilaisia
tedtausstrategioita, kuten arvioida puhetta ta sdadella kéytettédvissd olevaa akaa
Itsesédtelytoiminnot ovat yhteydessa oppijan aktiiviseen arvioimiseen. Esimerkiksi
arvioidessaan tekstin ymmartamista oppija voi sdadelld lukunopeuttaan voidakseen
oikaista ta jarjestéa vaikean materiaalin sisdltoa itselle paremmin ymmérrettavadn
muotoon. Tama jatkuva jérjestdminen ja kognition hienosédt&dminen on metakognitioon
sisdltyva tarked prosessi ja oleellinen osa. (Pintrich ja McKeachie 2000, 43; Ruohotie
2000b, 98.)

Oppija voi sé&della itse omaa kayttaytymistddn myos lukemalla tekstin useaan kertaan
varmistuakseen sen ymmartamisesta. Han voi tarkastella materiaalia uudelleen ja testata
sitd tekemdlla itselleen kysymyksia Han voi palata nithin my6hemmin tentissi tai
tedatessaan oppimistaan. Oppija voi sd8della omaa kayttaytymistddn myds
tarkastelemalla ja korjaamalla sitd samalla kun hén etenee tehtdvan suorittamisessa.
(Pintrich jaMcKeachie 2000, 43; Ruohotie 2000b, 99.)
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Pintrich ja McKeachie (2000, 43) sisdllyttavét kognitioiden itsedatelymalliin kriittisen
gjattelun, jota he pitévét tarkedna oppimisprosessia ohjaavana kognitiivisena strategiana.
Opiskelijoilla on kyky kayttéa aiemmin omaksuttua tietoa uusien ongelmiensa
ratkaisemisessa. Oppija voi arvioida omaa toimintaa ja sen tuloksellisuutta vertaamalla
sitd kasitykseensa erinomaisesta suorituksesta. Tutkimuskirjallisuudessa on runsaasti
erilaisia ndkemyksia naiden strategioiden luonteesta. Erilaiset ndkemykset liittyvéat
todenndkdisesti alaan tai tilanteeseen. Kriittinen gjattelu on erilaista kirjallisuudessa
kuin sosiaalitieteissd kuten psykologiassa, jossa tutkimusmetodien ja teorioiden
kriittinen analyysi on tavallinen kriittisen gjattelun muoto. (vrt. Ruohotie 2000b, 99.)

Resurssien hallintataidot

Resurssien hallintastrategiat tarkoittavat erilaisia keinoja ja vélineitd, jotka auttavat
oppijaa hallitsemaan oppimisen olosuhteita ja saatavilla olevia resursseja (Pintrich &
McKeachie 2000, 44). Resurssien hallintastrategiat liittyvéat yksilon kykyyn kayttéa
tietoisesti hyvdksi alka- ja voimavararesursseja seka hyodyntéa ulkopuolista apua
oppimistavoitteen saavuttamiseksi. (Ruohotie 1998, 85-89; 2000b, 99-101.) Resurssien
hallintastrategioita ovat taito hallita omaa tyoskentelya opiskelemiseen kaytettavissa
olevan agjan puitteissa, opiskeluolosuhteiden hallinta, omien ponnistelujen saéételeminen
jakyky kayttaa hyvaksi toisten ihmisen osaamista.

Ajan jaopiskelemisen hallinta

Ajan hallitsemista pidetddn yhtend térkedna oppimisen taitona. Ajan hallinnalla
tarkoitetaan kuukausia ja viikkoja kestdvaan opiskeluun kaytettéavan ajan suunnittelua ja
oppimisen ohjaamista kdytettavissi olevan ajan puitteissa. Ajan hallinta tarkoittaa myos
tilannekohtaista opiskeluun kaytettévan ajan hallintaa. Ajan kayton organisoimisen tulee
olla joustavaa, koska oppijan tulee kyetd mukautumaan opittavana olevan aineksen
oppijan omaksumiskyvylle asettamiin vaatimuksiin. Opittavana oleva asia Vvoi
esimerkiksi osoittautua ennakoitua vaikeammaksi, jolloin alkataulua koskeva
suunnitelma  jd4 toteutumatta. Aikatauluttaminen merkitsee suunnittelemista ja

toiminnan séételemista ja on siten luonteeltaan metakognitiivinen strategia. Ajan kéyton
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hallinta poikkeaa kuitenkin muusta metakognitiivisen tason toiminnoista, koska se on
luonteeltaan resurssi. (Pintrich & McKeachie 2000, 44.)

Ajan kayttaminen on yhteydessd oppijan motivationaalisiin rakenteisiin, kuten
opittavana olevan asian arvoon ja merkitykseen oppijalle. Ajan kayttd merkitsee
kayttaytymisen valintaa. Opiskelemisen kokeminen kiinnostavana (oppijan sisainen
orientaatio) johtaa siihen, etta oppija kayttdd omaa aikaansa opiskelemiseen (tehtdvéan
sisdltdma arvo) muiden kiinnostavien tehtévien asemasta. (Pintrich & McKeachie 2000,
44.) Tyon ohella tapahtuva tavoitteellinen opiskeleminen edellyttéd oman toiminnan
kokonaisvaltaista itsesddtelyd ja hyvin kehittynyttd toiminnan ja eri tehtaviin
kaytettavissi olevan gjan organisoimista.

Toinen tarkea resurssien hallintastrategia on opiskeluolosuhteiden hallitseminen.
Olosuhteet ovat olennainen oppimistuloksiin vaikuttava tekija Tutkimukset viittaavat
siihen, ettd oppimiselle tarkoitetulla fyysisella tilalla on merkitysta oppimisen kannalta.
Tila voi yhtd hyvin olla kirjastossa, omassa tyohuoneessa tytpaikalla tai kotona,
keittiossa, olohuoneessa tai parvekkeella. Tilalla sinansi el ole merkitysta. Merkitysta
on silla ettd oppija yhdistéa tilan k&ayton opiskelemiseen. Sen olisi hyva olla
suhteellisen vapaa sellaisista tekijoistg, jotka oppimiselle kilpailevina kiinnostuksen
kohteina vievét huomion puoleensa. Opiskelutila on hyva jarjestéa sellaiseksi, mika
parantaa keskittymiskykya. (Pintrich & McKeachie 2000, 45.)

Ponnistelujen sadteleminen tarkoittaa yleistd pyrkimiseen ja sitkeyteen liittyvéa
toimintojen itsesddtelyd, jotka ovat suoraan yhteydessa oppijan motivaatioon.
Ponnistelujen sédteleminen saattaa olla yksi térkeimmisté oppimisen strategioista. Hyva
oppija tietédd, koska hanen taytyy liséta ponnisteluja ja paneutua sinnikkaésti tehtavaan.
Hén tietda myds, koska tehtavan suorittamisessa onnistuminen ei vaadi maksimaalista
yrittamistd. Hyva oppija tietéa myos, etta ponnistelujen lisdé&misen asemasta onnistunut
suoritus vaatii kaytettavan strategian vaihtamista paremmin tilanteeseen ta itselle
sopivaan vaihtoehtoon. Itseséételytaitojen avainkysymys on taito koordinoida
kognitiivisia strategioita tehtévan suorittamisessa valttamattomien ponnistelujen kanssa.
(Pintrich & McKeachie 2000, 45.)
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Vertaisoppiminen jakyky etsia apua

Neljas resurssien hallintastrategia on kyky hyodyntda toisten resurssgja ja taito pyytéa
apua. Opiskelijan tulee tietdd, milloin ja miten hén voi saada ja ottaa vastaan apua. Apua
voidaan saada opettgjalta, toisilta opiskelijoilta tai kollegoilta. Sternberg (1985)
kiinnittda huomiota oppijan kéytanndlliseen alykkyyteen. Hyva oppija tietéd, koska han
el tiedd, mutta hanelld on kyky tunnistaa joku toinen, joka voi tarjota apuaan.
Paritutoroimisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen on todettu parantavan oppimista.
Kéaytannossa opiskelijat kuitenkin kayttéavat vahan toisten ihmisten resursseja ja apua
oman oppimisensa edistadmisessd. (Pintrich & McKeachie 2000, 45.) Perinteellisessa
oppimisessa korogtettiin  oppijan itsendista tyoskentelyd. Nykyaikainen kasitys
oppimisesta korostaa yhteisty6ta ja yhteistoiminnallisuutta, jossa vertaisoppimisen
sisdltamét mahdollisuudet kaytetéén hyvaksi osaamisen lisédmiseksi. Tiedon lisé8misen
ohella kehittyy myds uusia toimintatapoja ja -malleja, jotka auttavat oppimaan
nopeammin ja tehokkaammin verrattuna yksin tapahtuvaan  oppimiseen.
Vertaisoppiminen parantaa myds oman oppimisen edistymisen arvioimista ja kykya
tiedostaa omaa oppimista. Koska oppimiskulttuuri on suhteessa vertaisoppimiseen
muuttunut, on erityisesti aikuisten opiskelijoiden syyta harjoitella yhdessa oppimista

Opettgjan ja toisten opiskelijoiden tuen kayttdminen on yhteydessa aikaisempiin
oppimiskokemuksiin ja siina yhteydessa saatuihin toimintamalleihin. Taipumus kéyttéa
toisten apua liittyy oppijan motivaatioon ja sitkeyteen oppimisessa. Oppijan
alkkaisemmilla asiaa koskevilla tiedoilla on yhteys kykyyn ottaa apua vastaan.
Aikaisempi kokemus ja aikaisemmat tiedot auttavat oppijaa valitsemaan oikeita
kysymyksia, jolloin hén kykenee etenemaédn saamiensa vastausten perusteella. Kyky
pyytéé apua on yhteydessa yksilén mindkasitykseen ja itseen kohdistettuihin odotuksiin
selviytyd ongelmista omin avuin. Kyky pyytéa apua ja kayttaé toisten apua hyvaks on
yhteydessd myos yksilon kasityksiin omasta ja toisten osaamisesta seké kyvysta toimia
joustavasti yhteistyotilanteissa. (Pintrich & McKeachie 2000, 45.)
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4.4 Peruskasitteita kokoava viitekehysja tutkimusongel mat

Ammatillisten aikuisopettgiien ulkoinen toimintaympéaristd muuttuu jatkuvasti. Viime
aikoina kehittaminen on noussut |dhelle itseisarvoa. Silla voidaan luonnehtia tydelaman
p&dasiallista toimintatapaa. TyO0elamassa olevat ihmiset joutuvat jatkuvasti kehittdmaan
omaa osaamistaan voidakseen vastata tyGeldman vaatimuksiin. Nama heijastuvat
ammatillisten opettgjien patevyysvaatimuksiin ja heidéan osaamiseensa kohdistuviin
odotuksiin. Tydssd on kehitettédva seka ammattispesifia etta henkilokohtaista
toiminnallista osaamista, joka on taman tyon tarkastelun ytimessa. Niilla tarkoitetaan
yksilon persoonallisuuden alueella olevia sisdisen minan kehittymiseen yhteydessi
olevia gjattelu- ja toimintatapoja.

Jatkuva toimintaympéristdssa tapahtuva muutos suuntaa yksilon orientaatiota itsesta
(min&std) ulospéin. Orientaation suuntaamisella on merkitystd yksilon kehittymisen
kannalta. Se vaikuttaa siihen, mihin ja milla tavalla ihminen kiinnittda huomiota
havaitsemiinsa asioihin ja ilmidihin, sek& mita han agjattelee, ymmértda ja miten han
kehittyy. Ulospdin  suuntautuva  ihminen  korostaa  tydssd  tarvittavia
patevyysvaatimuksia. Han pyrkii vastaamaan itsensa ulkopuolelta tuleviin odotuksiin,
joita han havaitsee saamansa palautteen pohjalta. Ulkoisella ympéristolla on merkitysta
yksilon kehittymiseen. Ihminen on kontekstisidonnainen ja hénen téytyy ottaa
huomioon tapahtuva kehitys ja tavoiteltavat muutokset. Ihminen, joka ohjautuu
pelkastéan ulkoisen palautteen perusteella, ei kykene kehittdmdan osaamistaan ja
ohjaamaan omaa toimintaansa siten, etta han selviytyisi muutoksessa. Ty6ssa olevien
henkil6iden valmiudet selviytya muuttuvassa toimintaympéristossa ovat yksilon sisaisen
orientaation kautta huomion kohteena olevia persoonallisuuden kehittymiseen
yhteydessa olevia tekijoité ja prosesseja.

Jotta opettgjat selviytyvat nykyisessi murroksenomaisessa muutoksessa, heidan
persoonallisuuden rakenteissaan taytyy tapahtua kasitteellistd muuttumista. Tama
edellyttéd yksilon minan tasolla olevien sisdisten mentaalisten rakenteiden
itsetiedostamista ja -sadtelemistd. lhmisen henkiset rakenteet j&sentdvdt hanen
gjatteluaan, tunteitaan ja valintojaan. Niiden pohjalta ihminen tekee vapaan tahtonsa
ansiosta jatkuvasti ratkaisuja. Tiedostamista on mahdollisuus lisdtd hankkimalla tietoa
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omista kognitioista, motivaatiosta ja emootioista ja siita, milla tavalla nama ohjaavat
minan valintoja. Omia oppimisprosesseja koskeva tieto auttaa yksilod kehittdmaan
itsereflektiivistd toimintaa. Omien prosessien tarkkailu ja tavoitteiden asettaminen
parantavat itsesadtelyd Taitava omien prosessiensa itsesddtelijd kykenee luomaan
sisdiset edellytykset muutosprosessille. Téstd on seurauksena taito kehittéd omaa
kompetenssia ja kyky itse johtaa omaa kehittymistd. Pelkk& tieto e kuitenkaan ole
riittava ehto kasitemuutoksille. Tiedon ohella téytyy soveltaa taitoja kéytdnnossi. Vasta
kokemuksellinen osaaminen ja toiminnan itsesddtely johtavat muutoksessa
selviytymiseen.

Opettgjilta odotetaan heidan tietamyksensa tietoista kehittymisté siten, etta he tuntevat
omat kognitionsa ja ulkoisen maailman vélisen yhteyden ja kykenevét soveltamaan ja
kehittdmaan osaamistaan muuttuvisissa, uutta gjattelua vaativissa tilanteissa. Odotukset
perustuvat vaatimukseen, jonka mukaan opettgjien tulee kyeta tydssédn vastaamaan
muuttuvan tydeldaman ja kehittyvan persoonallisen minan vaatimuksiin ja ohjaamaan
toisia ihmisida jatkuvaan osaamista kehittdvédn prosessiin. Tama edellyttéa
intentionaalista, kasitteellista muutosta heidan gjattelussaan. Kasitteellinen muutos on
mahdollista, jos oppija kykenee suunnittelemaan, tarkkailemaan ja arvioimaan omaa
muutosprosessiaan. Talldin hénen taytyy tulla tietoiseksi omista kognitioistaan ja
itseensa kohdistuvista uskomuksistaan ja odotuksistaan. Hanen on haluttava muutosta,
joka helpottaa tavoitteisiin pagsemistd; se edellyttda kykya toimia kompetenttina ja
kehittyvana ammatillisena alkuisopettgana. Silloin, kun opettgjan opetustyd perustuu
omakohtaiseen kokemustietoon, han pystyy tehokkaasti vaikuttamaan muihin ihmisiin.

Tarkastelen ammatillisten aikuisopettgien oman osaamisensa kehittamisvalmiuksia
tyon vaatimusten edellyttamalla tavalla yksilon sisdisen orientaation suunnassa
tapahtuvana intentionaalisena, tavoitteellisena toimintana, jossa yksilo sddtelee
tietoisesti omaa oppimistaan. I ntentionaalisuus merkitsee opettgjan tydssa sitg, etta han
pystyy ymméartdm&an omaa tydtaan ja toimimaan tehokkaasti opettgana ottamalla
huomioon ne muutokset, joita ammatillisessa aikuiskoulutuksessa ja sen jarjestamisessa

on tapahtunut 1990 -luvun alun jalkeen.
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Koulutus, jota tutkimuksessa ké&sitelldan, oli tarkoitettu uudistamaan opettajien
toimintatapoja ja oppimista koskevia kasityksia ~ Oppimiselta  odotettiin
transformatiivista muutosta opettgjien gattelussa ja toiminnassa. Transformatiivinen
muutos on yhteydessa opettajien metakognitiivisiin prosesseihin. Opettajien odotettiin
kykenevan muuttamaan omia agatuksiaan ja ymmaéartamystédn ja tiedostamaan
késityksigdn omasta oppimisestaan voidakseen toimia patevind opettgjina
tulevaisuudessa. Suunnittelun yhteydessa koulutuksen tavoitteeksi asetettu késitteellinen
muutos edellytti opettgjilta yksilollista tavoitteen asettamista, sisdistd aktiivisuutta,
tahdon alaista toimintaa ja oman toiminnan saatelemistd.  Transformatiivinen
kehittyminen, mika liittyy osaamiseen ja sen soveltamiseen, edellyttda opettgilta
metakognitiivisten strategioiden soveltamista omassa oppimisessa (" mitd mina osaan ja
miten sovellan osaamistani”), oman toiminnan arvioimista ("mita mind osaan eri
yhteydessd ja miten voin parantaa suoritustani”) sek& sitoutumista erilaisiin
ndkokulmiin ja toimintaan ("kuka mind olen ja millaiseksi minun pitais tulla’
Mentkowski & Associates 2000, 193).

Kysyessani, millaiset valmiudet opettgilla oli selviytyd muutoksessa, hahmotin
késitystd siitd, millaiset opettgien osaamisen kehittymisvalmiuksien tulee olla
Koulutuksen tavoitteena oli transformatiivinen  kehittyminen, joka johtaa
intentionaaliseen kasitteelliscen muutokseen. Sen mukaan opettgiien tuli kyeta
arvioimaan kéasitteitd uudelleen, muuttamaan teoriaa tai viitekehystd tai jopa
strukturoimaan aiempaa tietoa radikaalilla tavalla uudelleen. Lugue (2003) ja Hacker
(1998, 10-11) esittavét intentionaalisen kasitteellisen muutoksen tapahtumisen ehtona
kolme tekijd& Ensinndkin opettajien tulee tiedostaa muutostarpeensa ja heidan on
tiedettéva, mité tulee muuttaa (metakognitiivinen ehto). Toiseksi opettgjien tulee haluta
muutosta. Heidan tulee mieltéd muutos henkilokohtaisena tavoitteena (volitionaalinen
ehto). Kolmanneksi opettagjien tulee kyeta sddtelemddn — suunnittelemaan,
tarkkailemaan ja arvioimaan — omaa muutosprosessiaan (itsesadtelyehto). Itsesddtelyyn
liittyva metakognitiivinen komponentti kasittda tiedon omista tietorakenteista,
prosesseista ja kognitiivista ja affektiivisista tiloista seka kyvyn tietoisesti ja huolella
tarkkailla ja sd&della omaa tietdmystd ja prosesseja samoin kuin kognitiivisia ja
affektiivisiatiloja (vrt. Ruohotie 2003b, 9-10).
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Intentionaalisen kasitteellisen muutoksen seurauksena opettagja pystyy Lugueen (2003)
viitaten ndkemaan kuilun oman tietdmyksen ja vaihtoehtoisten muiden nakemysten
vailla Han ymmartéd oman muutostarpeensa ja oivaltaa sen, minka tulee muuttua.
Opettgja pystyy ylldpitaméan sSitoutumista oppimistentavdan tavoitteiden ja
mielenkiinnon mukaisesti. Han suunnittelee, tarkkailee ja arvioi omaa motivaatiotaan,
emootioitaan, kiinnostumistaan ja strategisia taitojaan, joita tarvitaan muutoksen
tavoittelemisessa. Lisdksi han pystyy suunnittelemaan ja tarkkailemaan toimintoja, jotka
edistdvat muutosprosessia ja evaluoimaan muutosprosessin tuloksia.

Esitan tutkimustehtéavan kysymyksen muodossa seuraavasti:

Millaiset valmiudet ammatillisella aikuisopettajalla on selviytyd jatkuvassa

muutoksessa?

Tarkastelen tutkimuksessa muutoksessa selviytymisen mahdollisuuksia ammatillisen
osaamisen kehittamistéa kuvaavan viitekehyksen avulla. Kuviossa 10 esitetéén
keskeisimmat teoreettiset kasitteet. Ne ovat monimutkaisilla sidoksilla yhteydessa
toisiinsa. Tutkittavana olevat kasitteet muodostavat vain osan yksilon ammatillista
kehittymista sdéatelevistd, moniulotteisista tekijoista ja prosesseista. Viitekehys pitéisi
oikeastaan esittdd Rubrikin kuution muodossa, jolloin sSiitd saataisiin paremmin
todellisuutta kuvaavampi kokonaisuus. Analogiana voidaan kayttdd myos latva
artisokan rakennetta. Se kuvaa metaforisesti osuvasti minan |lukemattomia
ulottuvuuksia, jotka ovat samaan aikaan seka erillisia ettd erottamattomasti toisiinsa
yhteydessi olevia. Tyydyn t&ssd kuitenkin yksinkertaistettuun késitteita osoittavaan
tasokuvaukseen. Kasitteiden madrittelemisessd  kéytan hyvékseni  aikaisempien
teorioiden pohjalta esitettyja ndkemyksia.
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Ammatillisen osaamisen kehittaminen

Tyoskentelevd mindkasitys
PAAMAARATIETOINEN OPPIMISSTRATEGIAT
TAVOIT- TOIMINTA
TEIDEN
ASET-
TAMINEN
MOTI- TAHTO KOGNI- META- RESURS-
WA TIVI- KOGNI- SIEN
KIINNGS. i SET TIVI-  ||HALLINTA-
SUINEN SAAVUT. VALMIUDET SET TAIDOT
ASIOISTA TAMINEN VALMIUDET
JA
TOIMIN-
NASTA
Itsessiitely

Kuvio 10. Ammatillisen osaamisen kehittaminen.
Tutkimuksessa tarkastellaan ammatillisen osaamisen kehittymistd oppijan itse
sédtelemand konatiivis-kognitiivisena prosessina. Se tarkoittaa pédmadrétietoisena
toimintana, johon yksil6 ryhtyy motivoituneena ja itselle asetetut tavoitteet
saavuttamaan pyrkivand aktiivisena toimijana ja jossa han soveltaa tarkoitukseen

sopivia oppimisstrategioita ja saatelee tietoisesti ja intentionaalisesti omaa toimintaansa.

Kehittymisella tarkoitetaan yksilon muutokseen tdhta8vaa toimintaa, jossa han soveltaa
alykkyyden ja persoonallisuuden alueilla olevia tietojaan, taitojaan ja valmiuksiaan ja
jossa tavoitteiden asettamisella on yksilon toimintaa ohjaava merkitys
(pdamaarétietoinen toiminta). Kehitys ndhdaén jatkuvana, samaan suuntaan etenevana
dynaamisena muuttumisena, joka tapahtuu osaamisen alueella, ta se merkitsee

kayttaytymisen kokonaiskuvan muuttumista jatkuvasti tiettyyn suuntaan?. (vrt. Hirsjérvi

2 Kehittyminen eroaa muuttumisesta siing, ettd muutos korostaa Siirtymista tilanteesta toiseen.
Muuttuminen tarkoittaa, ettéd jokin on eri tavalla kuin aikaisemmin. Kehitysta kuvataan prosessing,
muutosta tuotteena. Téssa yhteydessa kehittymisella tarkoitetaan 18hinna kayttaytymisen kokonaiskuvan
muuttumista jatkuvasti tiettyyn suuntaan. Oppiminen puolestaan viittaa kéyttdytymisessa havaittaviin
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1990, 78; 136.) Yksilon kehittymiseen liittyva toiminta aktivoi eri tilanteissa erilaisia
mindn olemuksessa olevia tekijoitd ja rakenteita, jotka sisdltyvat tyoskentelevédn
mindkasitykseen ja joilla on yhteys yksilossa oleviin kehittymisen edellytyksiin ja
(1981, 17-18) maarittelee ihmisessa itsessdan oleviksi edellytyksiksi suoriutumiseen
tehtavista. Valmius kasitetdan suhteellisen pysyvana inhimillisena ominaisuutena, johon
meilla itsellamme on mahdollisuus vaikuttaa. Vamius on avoin jérjestelmd, joka
muuttuu ja vahvistuu samalla kun me jasenndmme, organisoimme, varastoimme ja

prosessoimme tietoa

Tyoskentelevalla mindkasitykselld tarkoitetaan Lordiin ym. (1999, 170) viitaten
toiminnan kontekstin aktivoivien, minda koskevien ydinrakenteiden ja perifeeristen
rakenteiden jatkuvasti muuttuvaa kokonaisuutta. Toimiva mindkasitys jaetaan kolmeen
komponenttiin:  vallitsevaan mindkasitykseen, potentiaaliseen mindkuvaan seké
tavoitteisiin ja standardeihin. Vallitsevan mindkuvan ja potentiaalisen mindkuvan
vertailu luo perustan itsensa kehittamiselle.

Osaamisen kehittymisella tarkoitetaan yksilollisia mindkésitykseen, motivaatioon ja
oppimisstrategioihin liittyvid prosesseja, joita ihminen siételee vastaanottamansa ja
tulkitsemansa palautteen perusteella tietoisesti ja tavoitteellisesti tarkoituksenmukaisella
tavalla Ammatillisilla kehittymisvalmiuksilla tarkoitetaan ammatin kehittymisen
suunnassa tapahtuvaa, tyontekijan padméaaratietoista oppimista ja muuttumista siten, etta
hén sen seurauksena yllapitéa ja uusintaa ammatillista kompetenssiaan.

Itsesdételylla  tarkoitetaan téssd tutkimuksessa tehté&vddn sitoutuneen oppijan
persoonallisen mindn tasolla tapahtuvaa aktiivista toimintaa, jossa han itse ottaa vastuun
omasta oppimisestaan ja tarkkailee, kontrolloi ja séételee omaa toimintaansa ja pyrKii
soveltamaan kontekstiin sopivia strategioita saavuttaakseen itselleen asettamansa
tavoitteet. Itsesddtelya pidetdan ehké kaikkein tarkeimpana inhimilliseen suorituskykyyn

pysyviin muutoksiin, jotka ovat syntyneet oppijan oman toiminnan ja ympériston vaikutuksesta ja jotka
liittyvat kokemukseen.
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liittyvana laatutekijand. Tama ihmiselle ominainen oman toiminnan saételykyky auttaa

hanta selviytymaan jatkuvasti muuttuvissa olosuhteissa.

Tutkimuksen ydin on itseséatelyssa. Itsesdatelykyky ja—taidot ovat keskeisia pyrittéessa
saavuttamaan itselle asetetut tavoitteet. Niiden merkitys korostuu aikuisten
opiskelijoiden yhteydessd, koska heilla on lapsiin ja nuoriin verrattuna erilaiset
lahtokohdat itse paattda siita, mitd he valitsevat ja miten he soveltavat taitojaan. Se, etta
oppijaitse voi vaikuttaa oman oppimisen laatuun, on térkea kysymys, koska oppimisen
odotuksena on uudistava, transformatiivinen gjattelu- ja ymmartamistavan muutos, joka
koskettaa my6s yksilon arvoja ja kasityksia maailmankuvasta ja ihmiskasityk sesta.

Tarkastelen asettamaani tutkimusongel maa seuraavien neljan alaongelman kautta:

a Millaisia tavoitteita opettgjat asettivat opiskelulleen?

b Miten motivoituneita opettgjat olivat opinnoissaan?

C Millaisia oppimisstrategioita opettajat sovelsivat opinnoissaan?

d Millainen kasitys opettajilla oli itsestddn oppijoina, ja millainen heidan

uramotivaationsa oli?

Naiden lisdksi kerron nelja tarinaa, jotka kuvaavat opettgien kasityksia itsestdan
oppijana heiddn omana kertomanaan. Tarinat tdydentdvét edella esitettyjen
alaongelmien antamaa tilastolliseen analyysiin perustuvaa kuvausta. Ne on
kirjoitettu peiliksi lukijalle hanen tutustuessaan itseensi oppijana ja kehittyvang,
muutoksessa hyvin selviytyvana persoonana.
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5 Tutkimuksen empiirisen osan toteuttaminen

51 Tutkimuksen konteksti ja kohderyhma

Tutkimuksen empiirinen aineisto perustuu TUKEVA:ssa jérjestettyyn koulutukseen
osallistuneiden opettgjien ndkemyksiin omasta oppimisestaan kurssilla. TUKEVA-
hankkeen tavoitteena oli kehittéda ammatillisten alkuisopettgien ammatillista ja
pedagogista osaamista siten, ettd heidan valmiutensa toimia muuttuvissa tilanteissa seka
tyoelaman etté koulutuksen aktiivisina kehittgind paranevat. Hanke toteutettiin, koska
haluttiin lisdté oppilaitosten ja tydelaman valista yhteistyota ja parantaa koulutuksen
suunnittelua vastaamaan aiempaa paremmin yritysten osaamistarpeita. Tarkoituksena oli
myos  edesauttaa  korkealaatuisen ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten
palveluverkoston kehittymista siten, ettd se pystyy paremmin tyydyttamaan
yhteiskunnan, tyoelaman ja ammatillisten opiskelijoiden tarpeita. Tavoitteena oli
kehittdd ammatillista koulutusta sisall6llisesti, pedagogisesti ja menetelmallisesti siten,
ettd koulutuksen vaikuttavuus ja opiskelijoiden tydllistyminen paranevat.
Opetugjérjestelyt suunniteltiin siten, etta elinikéisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen
edellytyksia  vakiinnutettiin osaksi  tyborganisaatioiden  toimintakulttuuria.
(Projektisuunnitelma, 3.) Projektissa opiskelevilla henkil6illé oli mahdollisuus suorittaa
kasvatustieteiden, kaupan ja hallinnon alan sekd tekniikan korkeakoulututkintoihin
liittyvid opintoja sek& ammatillisen aikuisopettgan patevyyteen johtavia taydentévia
opintoja. (ks. Nieminen 2002, 95-122.)

Tutkimuksen empiirinen aineisto keréttiin TUKEVA:n aloitusjakson (IN-opinnot)
yhteydessd lukuvuoden 1999-2000 aikana. IN-opinnot oli suunniteltu erityisesti
ammatillisten aikuisopettajien ammatillisen kasvun tarpeita vastaavaksi. IN-opintojen
nimella toteutettu opintokokonaisuus oli pilottihanke. Siihen sisdltyvét opinnot
koostuivat viidesta kolmen opintoviikon mittaisesta osakokonaisuudesta, josta
muododgtettiin - 15 opintoviikon lagjuiset ammattikasvatuksen approbaturopinnot
(Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekuntaneuvoston pé&dtés 16.6.1999.)
Opintojen suunnittelemisesta ja toteuttamisesta vastasi Tampereen yliopiston
kasvatustieteellisen tiedekunnan Ammattikasvatuksen tutkimuskeskus (mydhemmin
Ammattikasvatuksen  tutkimus-  ja  koulutuskeskus).  Opinnot  toteutettiin
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l&aninhallitusten tuella kahdeksalla paikkakunnalla eri puolilla Suomea. (ks
Opetusministerion tyoryhmien muistioita 3:2002; IN-opintojen opetussuunnitelma.)
Oma tehtavani oli toimia TUKEV A:n suunnittelijana ja projektipdallikkona hankkeen
alkuvaiheesta alkaen kesdan 2001 asti. Tyotehtavéani ansiosta minulla oli mahdollisuus
osallistua taman tutkimuksen kohteena olevan kehittamishankkeen toteuttamiseen ja
saada siten lagja-alainen kasitys siita, milla tavalla opettajat kokivat mahdollisuutensa
kehitté& omaa osaamistaan koulutuksen keinoilla.

Tutkimuksen kohderyhma

IN-opintoihin® osallistui 188 opettgjaopiskelijaa. Heistd 125 suoritti aikataulun
mukaisesti hyvéksyttavasti koko 15 opintoviikon mittaisen opintokokonaisuuden.
Kohderyhmé kuvataan kyselyyn | (Oppijan mindkuva) osallistuneiden taustatietojen
pohjalta. Kyselyyn vastanneista (N=156) naisia oli 63 ja miehia 37 prosenttia
Koulutukseen osallistuneiden sukupuolijakauma oli |dhes péinvastainen verrattuna
Vason ja Vertasen (2000, 36) ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten opetushenkiloston
sukupuolijakaumaan, jonka mukaan oli samaan aikaan yli 60 prosenttia miehia ja alle
40 prosenttia naisia. Opettgaopiskelijoiden ik& ja taustakoulutus eritellddn alla
esitettavissa taulukoissa. Luvut eivét ole tarkalleen vertailukelpoisia, koska luokitukset
poikkeavat osittain toisistaan. Tassa tutkimuksessa on sovellettu Rauste-von Wrightin ja
Heikkilan (1996) Aiko-koulutuksen arvioinnin yhteydessa kayttaméa luokittelua.

3 Tekstissa kaytetaan rinnakkain kasitetta |N-opinnot ja ammattikasvatuksen approbatur, jotka tarkoittavat
téssd yhteydessi samaa as aa.
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Taulukko 3. Kohderyhmén jakautuminen ikaryhmittéin.

Ikdjakauma kohderyhmasséa
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Yli 50 vuotta tayttdneet henkil6t muodostivat kyselyyn vastanneista suurimman
ryhman. Kaikista vastagjista 55 prosenttia oli 35 vuotta téyttaneitd tai sitd vanhempia.
Vason ja Vertasen (2000, 38) selvityksen mukaan aikuiskoulutuskeskusten
opettgiakunnan suurin  ryhmé& muodostui 35-40 vuotiaista opettgista. Koko
opettgakunnassa 35 vuotta téyttdneiden osuus oli ldhes 80 prosenttia
Opetushenkildston keski-ika oli vuonna 2000 vahan yli 42 vuotta.

Taulukko 4. Kohderyhman jakautuminen koulutusaloittain.

Kohderyhma koulutusaloittain
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Koulutusalat:
Koulutusala 1 = kaupan ja hallinnon ala seké& toimistoala
Koulutusala 2 = laki- ja yhteiskunta-ala, sosiaaliala, nuorisoty, opettajankoulutus
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Koulutusala 3 = tekniikka, tietoliikenne ja luonnontieteet
Koulutusala 4 = hoitoaa

Koulutusala 5 = maa- ja metsdtalous

Koulutusala 6 = palvelut (kotitalous, siivous, liikenne)
Koulutusala 7 = k&si- jataideteollisuus

Koulutusala O = ei tietoa koulutusalasta

Tutkimusaineistossa kuvatuista opettajista 42 prosenttia tyoskenteli kaupan ja hallinnon
aloilla Tekniikan ja tietoliikenteen alalla tyoskenteli 20 prosenttia osallistujista.
Sosiaali- ja palvelualalla kummallakin tyoskenteli 8 prosenttia Vastagjista 12
prosentilta puuttui koulutusalatieto. Vason ja Vertasen (2000, 38—45) mukaan kaikista
ammatillisista aikuisopettagjista 11 prosenttia tyoskenteli kaupan ja hallinnon alalla.
Tekniikan ja liikenteen alalla tyoskenteli 38 prosenttia. Matkailu-, ravitsemus ja
talousalalla tyoskenteli 8 prosenttia opettgista. Sosiaali- ja terveysalala toimi 4
prosenttia kaikista opettagjista.

52 Tutkimuksen vaiheet

Tutkimussuunnitelma  laadittiin - TUKEV A—hankkeeseen  liittyneen  koulutuksen
suunnittelun yhteydessa. Tutkimuksen kulkua havainnollistetaan seuraavan aikajanan
avulla Jaan tutkimuksen toteuttamisen kolmeen vaiheeseen: tutkimuksen suunnitteluun
ja koulutuksen toteuttamiseen, empiirisen aineiston hankkimiseen ja analysoimiseen ja
tutkimusraportin laatimiseen. Kuviossa 11 esitetdan tutkimuksen toteuttamisen
gjankohdat ja tutkimuksen eteneminen.
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K oulutuksen suunnittelu

Koulutus akaa Koulutus pééttyy
Tutkimussuunnitelma Tutki mussuunnitel man t&smentaminen
Kyselyl  Alustava analyysi Lopullinen analyysi
Kysely Il Alustavaanalyysi  Lopullinen anayysi
Haastattel ut Haastattelujen analyysi Analyysin reflektointi
Raportin laatiminen

Kevét 1999-Syksy 1999-K evit 2000-Syksy 2000-Kevat 2001-Syksy 2001-K evit 2002-Syksy 2002-K evét 2003-Syksy 2003

Kuvio 11. Tutkimuksen vaiheet.

Alustava tutkimussuunnitelma laadittiin syksylla 1999. Ensimmaisen vaiheen (syksy

1999 — kevét 2000) painopiste oli koulutuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa.

TassA vaiheessa tutustuin ammatilliseen aikuiskoulutukseen, sen taustoihin ja
lahtokohtiin  ja historialliseen kehitykseen seka tulevaisuuteen suuntautuneisiin
odotuksiin ja kehittamistarpeisiin. Vierailin useissa aikuiskoulutuskeskuksissa eri
puolilla Suomea. Tutustuin niiden toimintaan koulutusorganisaatioing, alueellisen
elinkeinoelaman kehittgjina ja tyontekijéiden ammatillisen osaamisen yll&pitgjina.
Tukeva-projektissa toteutettavan koulutuksen suunnittelun ja toteuttamisen kannalta
pidin térkedna perentyd ammatillisen aikuiskoulutuksen 1990-luvun alussa toteutettujen
rahoitusperusteiden muutoksiin ja siita johtuviin koulutustarpeisiin ja opettajan tyohon
kohdistuviin muutosodotuksiin.

Tutkimuksen kohderyhméan tutustuin projektipaallikon tehtavissd osallistumalla IN-
opintojen lahikoulutuspéiville.  Tyoroolini  vaihteli  opintokokonaisuudesta ja
Osdllistumalla lahikoulutuspaivien opetukseen sain informaatiota koulutukseen
osallistuneiden opettgiien toiminnasta oppimistilanteissa.  Oppimistehtavét, joihin
opettajat vastasivat kirjallisesti, tarjosivat mahdollisuuden perehtya heidan oppimiseen
liittyviin n&kemyksiinsd. Harjoitustehtavien suorittamisen pohjalta voin muodostaa
késitystd vastaamisen tasosta ja tyylistd Koulutuksen aikana kéytiin vilkasta
sdhkopostikeskustelua, joka koski erilaisia koulutuksen osallistumiseen, oppimiseen ja
tutkintoon tahtédvaan akateemiseen opiskeluun liittyvid henkilokohtaisia kysymyksia.
Keskustelun perusteella tein johtop&dtoksia, jotka ohjasivat tutkimukseni suuntaa
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opiskelun henkilokohtaisella tasolla tapahtuvan kehittymisen tarkastelemiseen.
Ammatilliseen  aikuiskoulutukseen ja opettgien olosuhteisiin  kohdistuvan
kiinnostukseni  tarkoituksena oli  pyrkimys ymmértd4 opettgien asemaa ja
kokemusmaailmaa, yksittdisen opettajan roolia ammatillisessa aikuiskoulutuksessa seka
saada kasitys siitd, mita opiskeleminen ja oppiminen merkitsee opettgalle. Pidin
tarkedna selvittdd kysymystd, mita ympéristossa tapahtuva muutos merkitsee
yksittaiselle ammatilliselle aikuisopettajalle.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa kerésin kvantitatiivista tutkimusaineistoa. Syksyn 1999
kuluessa toteutettiin kaksi kyselya kayttamalla aiemmissa yhteyksissa laadittuja
kyselymittareita, joita kuvataan tarkemmin empiirisen aineiston esittelyn yhteydessa.
Laadullista aineistoa kerdttiin  haastattelemalla yksitoista opettgaopiskelijaa.
Haastattelumittauksen lahtokohtina olivat tutkimuksen taustateoriat, ensimmaisella
kyselylla saadun aineiston alustava analyysi ja koulutuksen aikana havainnoimalla
muodostamani  ennakkokasitykset. Tutkimusprosessin toisessa vaiheessa analysoitiin
kyselyaineisto kayttamalla apuna tilastollisia analyyseja. Niiden avulla etsittiin sopivia
ratkaisuja tutkimusongelman tarkastelemiseksi. Haastatteluaineisto analysoitiin
sanatarkan litteroinnin pohjalta manuaalisesti kayttamalla hyvaksi taustateorioiden ja
kyselyjen jasentdmisen pohjalta syntyneitd teemoja. Aineiston alustavan analysoinnin
yhteydessd alun perin survey-tutkimukseks suunniteltu tutkimuksen toteuttaminen
lagjeni laadulliseksi tutkimukseksi, jossa kaytettiin hyvaksi seka kyselyjen etta
haastattelun avulla hankittua empiiristé aineistoa.

Toisessa vaiheessa (keva 2000 — syksy 2001) perehdyin aiempaa lagjemmin
ammatilliseen aikuiskoulutukseen tarkastelemalla aihealuetta kasittelevia tutkimuksia,
julkaisuja, hallinnollisia raporttgja ja lainséadant6d Tutustuin  ammatilliseen
aikuiskoulutukseen ja sen koulutuspoliittiseen ohjaukseen, hallintoon ja koulutuksen
organisointiin ja toteuttamiseen. Hankin taustatietoa haastattelemalla keskushallinnossa
pitk&an tyoskennelleitd virkamiehid, aikuiskoulutuskeskusten rehtoreita ja tyontekijoita.
Osallistuin  Aikuiskoulutuskeskusten Liiton (AIKE Oy) rehtorellle jarjestamiin
tilaisuuksiin ja koulutuspéiviin sek& hankkeen tiedottamiseen. Hankin tietoa Euroopan
unionin sisélla toteutettavasta ammatillisen koulutuksen suunnittelun ja kehittamisen

ennakointitutkimuksesta saadakseni lagjemman kasityksen koulutuksen suuntauksista ja
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tavoitteista. Tavoitteenani oli saada mahdollisimman kattava ja monipuolinen kéasitys
aikuiskoulutuskeskusten  toiminnasta, niiden merkityksesta ~ ammatillisen
aikuiskoulutuksen toteuttgjina yhteiskunnassa ja ammatillisen aikuiskoulutuksen
tulevai suuden ndkymista muuttuvassa toimintaympéristossa.

Tutkimusprosessin toisessa vaiheessa tasmensin haastatteluaineiston keréamisen ohella
tutkimuksen teoreettista viitekehysta. Tarkasteluni painopiste kohdistui oppimisen
taugtalla vaikuttaviin yksilollisiin kehittymista edistéviin tekijoihin. Y mmartaminen
edellytti tutustumista maailmankuvan rakentumiseen, ihmiskasityksen merkitykseen,
kokonaispersoonallisuuden systeemeihin, ammatilliseen kasvuun ja sen yhteydessa
tapahtuvaan mindkasityksen ja identiteetin  kehittymiseen ja eksistentiaalis-
fenomenologiseen ja hermeneuttiseen gjatteluun.

Tutkimuksen kolmannessa vaiheessa (kevéat 2002 — syksy 2003) syvensin teoreettista
viitekehystd ja tutkittavana olevaan ilmi6on, muutoksessa selviytymiseen, liittyvéd
ymmartamystani. Olin  aiemmin suunnitellut  tutkimusongelmien tarkastelemista
erikseen kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen aineiston pohjalta Paadyin kuitenkin
tutkimusongelman luonteen ja tutkimukselle asettamani kuvailevan tarkoituksen
johdosta kokonaan aineiston laadulliseen tarkastelemiseen. Ratkaisu merkitsi
kvantitatiivisen aineiston laadullista tarkastelua ja tutkimusongelman tésmentamista.
Kirjoittaminen muodosti trkeén osan koko tutkimusprosessia. Sillé oli merkitystd oman
ymmarrykseni kehittymiseen, ja se vaikutti tutkimusongelman hahmottamiseen ja
ragjaamiseen. IIman kirjoittamisprosessin mukanaan tuomaa tutkittavana ollutta ilmi6ta
koskevaa itseymmarrystd ongelmien asettaminen ja niiden tarkasteleminen olisivat
todennakdisesti j&8neet mekaanisemmalle tasolle.

Kevadlla 2002 jarjestin yhteensa viisi koulutustilai suutta tutkimuksessa mukana olleiden
henkildiden tyoyhteisdissa Tilaisuuksiin osallistui yhteensd noin sata tutkimuksesta
kiinnostunutta ammatillista aikuisopettgjaa. Koulutuksen yhteydessa keskusteltiin
tutkimuksen kohteena olevan ilmion ja tutkimusalueen merkityksesta opettgjien tyossa.
Keskustelujen avulla pyrin muodostamaan itselleni késitysta siitd, milla tavalla omat
késitykseni vastasivat tutkimuksen kohderyhmén kasityksia ja pitdvéatkod opettgat
tutkittavana olevan ilmion tarkastelemista térkeana
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Tutkimuksen toteuttamisen eri  vaheissa keskustelin useita kertoja erdén
aikuiskoulutuskeskuksen johtajan ja koulutukseen osallistuneen opettgjan kanssa
varmistaakseni  tutkimuksessa muodostamieni  kasitysten ymmarrettavyytta  (vrt.
kommunikatiivinen validiteetti). Tutkimusraportin  kirjoittamisvaiheessa |dhetin
haastattelukuvaukset opettgjille ja pyysin heitd esittdméan analyysiani koskevia
nékemyksidan. Tutkimuksen edetessa ja tulkinnan syventyessa pidin térkeéna varmistua
analyysini paikkansapitavyydestd ja antaa samassa yhteydessd haastateltaville
mahdollisuuden ilmaista oma kasityksensd seka haastattelusta ettd tekemasténi
tulkinnasta. Opettgjien haastatteluanalyysia koskevat kommentit on liitetty raportissa
esitettdviin analyyselhin luvussa 6.1. Lyhyet palautteet on erotettu muusta tekstista

kursiivillakirjaimilla

Fenomenologinen  tutkimus pyrkii  tavoittamaan  merkityksid, jotka ovat
mahdollisimman riippumattomia tutkijan niihin liittamistd merkityksista. (vrt. Varto
1992; Tahvanainen 2001, 375.) Keskustelemalla tutkimukseen osallistuneiden
henkil6iden kanssa pyrin tiedostamaan oman subjektiivisen tulkintani osuutta. Halusin
varmistua giitd, ettd opettgat tunnistavat itsensd haastatteluotteiden ja analyysin
perusteella. Samalla varmistin, etté otteet eivét sisélla asioita, joista kyseiset opettajat
voidaan tunnistaa. Pidin reflektointia tarkeand myds siksi, etta haastattelussa nousevat
esille opettgjien erilaiset toimintastrategiat, jotka eivét valttaméta ole yhdenmukaisia
teorioiden kasitteiden ja rakenteiden kuvaaman todellisuuden kanssa. Oppijan kokemien
kasitysten kuvaamisessa mahdollisimman luonnollinen [dhestyminen ja henkilén oman
aanen esille tuominen lisdavéat kuvauksen luotettavuutta tutkittavana olevan ilmion
tosielamassa toteutuvasta moninaisuudesta (naturalistinen paradigma). (vrt. Saari 2002,
50.)

5.3 Tutkimuspr osessi

Tutkimuksen kulku voitiin kuvata gallisesti etenevéna prosessina. Eri prosessien
toteuttamisen gallinen kuvaaminen auttaa lukijaa hahmottamaan tutkimuksen
etenemista. Tutkimus eteni tutkijan alustavasta ideasta tutkimuksen toteuttamiseen ja

sité tarkastelevan tutkimusraportin laatimiseen. Tutkimusprosessi eteni ragjallista ilmiéta

138



jasen merkitysta koskevasta arkigjattelusta kohti teoreettista kasitystd monimutkaisesta,
ihmisen mielen sisdisestd toiminnasta ja sen johtamisesta.

Tyon etenemistd monipolvisena tutkijan ja tutkimuksen kohteena olevan ilmidn
ymmartamiseen liittyvana prosessina on yllattavan vaikea kuvata siten, etta lukija saa
kéasityksen tutkimuksen eri vaiheissa késitellyistd ongelmista ja tehdyista valinnoista.
Tutkimus on gjoittain edennyt loogisesti metodin ja teorian ohjaamana, toisinaan
eteneminen on tapahtunut tutkijan intuition varassa. Tutkimusprosessin aikana
eteneminen on merkinnyt monien askeleiden ottamista takaisin, tuloksettomiksi
osoittautuneita avauksia, uusien johtolankojen etsimista ja I6ytamistd, erehtymista ja
yrittdmista jatyon jatkamista uudelleen.

Tutkimusprosessi noudattaa humanististen tieteiden tutkimukselle tyypillista asteittaista
etenemista kohti syvempdd ymmartamista siitd, miten ihminen on olemassa tietyssa
tilanteessa suhteessa todellisuuteen (situationaalisuus). Hermeneuttinen tieteenperinne
tutkii asioiden merkitysta ja mielta ja pyrkii tuomaan esille asioiden, ké&sitteiden tai
"tekstien” merkityssisdltojd. Se pyrkii  ottamaan huomioon ihmisen erityislaadun
tutkimuskohteena. (Rauhala 1983, 38: Krohn 1989; 4-19; 1996, 15-24; ks. myo6s
Tahvanainen 2001, 19-39; 95-98.). Hermeneuttinen l&hestymistapa pyrkii ilmaisemaan
tasmallisemmin sitd, mika on olemassa tutkittavassa kohteessa enemman tai vahemman
epéselvasti. Hermeneuttisen tieteensuuntauksen tehtéavana on tulkita inhimillisen eldmén
sisdltamia ilmiodité siten, ettd nilden ymmartaminen liséantyy. Y mmartamisessa tekstillg,
kielella ja kirjoittamisella on tarkea merkitys.

Tutkimusprosessissa oli oleellista siihen siséltynyt jatkuva kriittinen reflektiivinen
vuorovaikutus. Hermeneuttinen, ymmartamadn pyrkivd, tutkimus etenee tutkijan
tekemistd havainnoista ja niist saadusta esiymmarryksesta syvéllisempaan tulkintaan.
Tulkinta tapahtuu tarkastelemalla havaintoja niiden teoreettisten olettamusten kautta,
joiden ilmenemistapoja havaittavien ilmididen ajatellaan olevan. (Anttila 1999;
Haaparanta & Niiniluoto 1994, 69.) Tutkimusprosessi kehittyi empiirisen tarkastelun
kohteena olleiden yksildiden, tutkijan muodostamien kasitysten, tulkintaehdotusten ja
ilmi6té tarkastelevien teorioiden valisesta dialogista. Vuoropuhelussa oli implisiittisesti

mukana tutkimuksen kontekstiin siséltyvan toimintaympdariston merkitys, ajallisuus ja
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eri tekijoiden yhteys situaatioon. Tutkimusprosessi eteni hermeneuttisen kehan tai
spiraalin havainnollistamalla tavalla. Vahittéinen syveneva ja lagjeneva ymmartaminen
on tyypillista niissa tutkimusprosesseissa, joissa tavoitteena on ymmartda ihmista ja
ihmisen kehittymiseen sisdltyvd4 moninaisuutta. (Gadamer 1979, 261.) Gadamerin
(1960) mukaan varsinaista tulkinnan metodia el ole olemassa. Hanen mukaansa
tutkimuksen eteneminen on kuitenkin mahdollista tutkijan hallussa olevan tradition
antaman esiymmarryksen johdosta.

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan yksilollisell& tasolla ilmenevaa inhimillista toimintaa.
Tavoittelen hermeneuttisen  tieteenperinteen mukaista ilmién tarkastelemista
tarkoituksenani ymmart&a ilmiota ja liséta ilmioon sisaltyvan merkityksen tiedostamista.
Metodisesti inhimillisen laadun tarkasteleminen on ongelmallista. Laadulliselle
tutkimukselle onkin muodostunut luonteenomaiseksi, etta tutkija luo itse oman
metodinsa, jonka avulla hédn hankkii tietoa. Rauhalan (1983, 11-17) mukaan tama on
mahdollista, jos empiirisen tutkimuksen ontologinen sitoutuneisuus mééritell&an. Tama
tarkoittaa tutkimuksen taustalla olevan maailmankuvan, ihmiskasityksen ja merkitysta
lahtokohtien  selvittdmistd sekd tutkijaan liittyvien subjektiivisten tekijoiden
hyvaksymista osaksi tutkimusprosessia

Tutkimuksen ihmiskasitys perustuu holistiselle kasitykselle ihmisestd, jossa ihmisen
perusmuoto voidaan esittéd kolmijakoisena. Rauhalan (1983, 25-27) mukaan nama
perusmuodot ovat tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus. Taman tutkimuksen
kannalta keskeista on tgunnallisuuden olemistapa, jonka perustavanlaatuista rakennetta
kuvataan mielellisyytena Tama mieli on se, jonka avulla ihminen ymmaértaa, tietda,
tuntee, uskoo tai uneksii asiat joksikin. Tassd mielessd mieli on merkityksen antaja.
Mielellisyys siséltyy tassa tutkimuksessa seké hermeneuttiseen tutkimusmenetelmaan
ettd itse tarkagteltavana olevaan ilmi6on, yksilon mielen sisdisen toiminnan
tarkastelemiseen oppimis- jaltai muutostilanteessa.  Mielen ja merkitysten
tarkasteleminen tapahtuu aina jossakin situaatiossa. Tama tarkoittaa sitg, etta tarkastelun
konteksti ja olosuhteet vaikuttavat sithen, millaisiksi tutkimuksen tulokset tulkitaan.
Samoin tutkijan oma persoonallisuus ja mieli vaikuttavat siihen, ettd kaikki tulkinta ja
merkitysten maéritteleminen tapahtuu tutkijan subjektiivisen analyysin vérittamana.
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Tulkintaan siséltyy tutkijan kokemushistoria, tapa ymmaértéa maailmaa ja ihmista
samoin kuin tutkijan arvot, asenteet ja odotukset.

Opettgjat tyoskentelevét tietyssa tilanteessa ja kontekstissa. Olen pyrkinyt selvittdmé&an
kohderyhmén seké& historiallisen etté tulevaisuuteen suuntautuvan kontekstin ja siihen
kohdistuvia odotuksia samoin kuin yksittaisten opettagjien kasityksiin mahdollisesti
vaikuttavia tekijoitd. ~Ammatilliselle aikuiskoulutukselle ja sitd toteuttaville
organisaatioille on kehittynyt oma arvomaailmansa, jolla on vaikutusta siihen, millaisia
késityksid opettgjat ovat muodostaneet itsestédn ja mahdollisuuksistaan. Opettagjien
vastaukset ovat dten yhteydessd tyOympéariston arvo- ja asennemaailmaan ja

toiminnalliseen ilmapiiriin.

Ymmartamaan  pyrkivéad tulkinnallista l8hestymistapaa  kuvataan  yleisesti
hermeneuttisen kehan tai spiraalin avulla. Hermeneuttinen keh& kuva sitg, miten jokin
yksityiskohta voidaan kasittéd vain tietyn kokonaisuuden osana ja ettéa kokonaisuus
muodostuu sen osista. Tulkinnalla esiin saatava kasitys tai tarkoitus merkitsee jotakin
vain, jos se on esitettavissa tietyn kokonaisuuden osaksi tietyssa situaatiossa. Jossakin
toisessa kokonaisuudessa saatu kasitys merkitsee jotakin muuta. (Anttila 1999.)

Hermeneuttisessa tulkintaprosessissa tutkijan havainnot ja teoria ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskendén. Kuschin (1986, 39) mukaan Schleiermacher korostaa,
ettd hermeneuttista kehda tai pikemminkin spiraalia el voida tulkinnassa valttéa. Sen
sijaan ymmartamista voidaan syventéa ja lagjentaa loputtomasti. Tasta syysta tutkijan
on jossain vaiheessa lopetettava jatkuva tulkinnan prosessi. Raportoitava tutkimus el ole
kaiken kattava tulkinta vaan siind pyritéédn parhaaseen mahdolliseen tulkintaan.
Y mmartavassa tulkinnassa el pyrita objektiiviseen yleistykseen vaan pikemminkin
subjektiiviseen tulkintaan, kuvaan, jossa myos tutkijan tausta, kasitykset, tunteet ja
aikomukset ovat ndkyvissa. (Anttila 1999.)

Hermeneuttisen tutkimusprosessin etenemista kuvataan seuraavassa tutkijan gattelun ja
Kirjoitusprosessin valisena vuorovaikutuksena, jossa olen pyrkinyt ymméartamaan, miten
opettgja selviytyy jatkuvassa muutoksessa. Lahtokohtanani on késitys siitd, etta
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muutoksen omakohtainen ymmaértdminen auttaa ihmistd tekemdan ratkaisuja ja
valintoja, jotka edistéavat selviytymisestad tyOelaman ja yhteiskunnan kehityksessa.
Bandura (1995, ix) viittaa kiihtyv&an sosiaaliseen ja teknologiseen muutosprosessiin.
Niiden mukanaan tuomat kiistaméttomét uudet elaméan realiteetit aiheuttavat kovan
paineen ihmisten kyvylle edes jollakin tasolla kontrolloida oman eldman kulkua ja
suuntaa. Muutoksesta riippumatta ihmisen tarve sdddella omaa toimintaansa ja vaikuttaa
oman eldmansd kulkuun sdilyy. Tutkimuksessa kysytédn millaiset valmiudet
ammatillisilla aikuisopettgjilla on sé&della omaa tavoitteellista toimintaansa ja siihen
yhteydessd olevia kognitiivisia prosessejaan séilyttédkseen roolinsa ja asemansa
péatevana tyontekijana.

Tutkimusprosessi eteni tavoitteellisen toiminnan logiikan mukaisesti. Prosessia koossa
pitava tekija oli tutkimuksen johtogatus. Sen mukaan yksilon mielen sisdisilla
prosesseilla ja minan rakenteilla on merkitysta yksilon oppimiseen, kehittymiseen ja
selviytymiseen muutoksessa. Perusideana oli oletus, jonka mukaan yksilo voi kehittda
oppimiskykyaan, muutosvalmiuksiaan ja elamisen taitoaan liséamalla teoreettista tietoa
ja tiedostamalla itsedan aktiivisena toimijana. ldean taustalla on Rogersin (1951)
fenomenologisesti orientoitunut nékemys, jossa minad tarkoittaa tietoisuutta omasta
olemisesta ja toiminnasta seka nahin liittyvid arvoja. Rogers olettaa ihmisen
perusmotiiviksi itsensa toteuttamisen. (vrt. Rauste-von Wright 1997, 15.) Kuviossa 12

kuvataan tutkimuksen etenemisprosessin hermeneuttinen spiraali.
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Kuvio 12. Tutkimusprosessi havainnollistettuna hermeneuttisen spiraalin avulla.

)
muutoksessa

531 Tutkimusmenetelman valinta

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata ammatissa toimivien opettgjien késityksid omasta
oppimisestaan ja motivaatiostaan suorittaa aiempaa koulutusta ylemmalla tasolla oleva
tutkinto tilanteessa, jossa he ulkoisessa toimintaymparistossa tapahtuvan muutoksen
takia joutuivat varmistamaan muodollista ammatillista patevyyttddn. Kysymys viittaa
ihmisen mielen sisdisiin prosesseihin ja niissa tapahtuvan kehittymisen tiedostamiseen.
voidaan koulutuksen avulla kehittéd. Kasitys itsesta oppijana on yhteydessa yksilon
kehityshistoriaan, toimintaympdaristéon ja tulevaisuuteen kohdistuviin odotuksin.
Tutkimusongelma kohdistuu alueeseen, josta luotettavan tiedon saaminen on vaikeaa.
Jouduin tutkimuskohteen tarkastelemisessa moninkertaisen tulkinnan ongelman eteen.
(vrt. Hirgarvi, Remes & Sajavaara 1997, 221.) Yleistynyt kasitys kuitenkin on, etta
ihmisen psyykkis-henkisisté prosesseista, joista oppimisessa on kysymys, voidaan saada
tieteellisesti luotettavaa tietoa.

Tutkimus liittyy ammattikasvatukseen. Se edustaa kasvatuspsykologista tutkimusta ja
pyrkii fenomenologisesta nékokulmasta ymmartdmaan oppimisen, kehittymisen ja
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muuttumisen yhteydessa tapahtuvaa persoonallisen mindn toimintaa ja ulkopuolista
maailmaa koskevien havaintojen ja gattelun téarkeytta yksilon oman toiminnan
suuntaamisessa ja kayttaytymisen sdételyssi.

Tutkimusmenetelman valinnassa pdédyin soveltamaan monimetodista |&hestymistapaa.
(vrt. Cohen & Manion 1987, 254; Dentzin 1978; Syrjdld, Ahonen, Syrjdldainen & Saari
1994, 141; Eskola & Suoranta 2000, 68-74, 98-103; Gronfors 1982, 100-105;
Metsdmuuronen 2000b, 11; Heikkila 1998, 15-17.) Yhdistdn tutkimuksessa
kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen paradigman mukaista aineistoa, joka menettelytapana
on kritiikista huolimatta yleistynyt kasvatustieteellisessa tutkimuksessa. Triangulaatiota
kéytetédn lagja-alaisen kasityksen saamiseks tutkittavana olevasta ilmiostd. Tama
l[ahestymistapa soveltuu tutkittavan ilmion luonteeseen. To6tton (2000, 16) mukaan
kvantitatiivisella ja kvalitatiivisella tutkimuksella voidaan nahda erilaiset tyonjaolliset
merkitykset. Hanen mukaansa tutkimusmenetelman valinta el merkitse sitg, etta tutkija
valitsee itselleen "metodin” ja sen mukaan valtavan joukon ”sitoumuksia’.
"Menetelmén valintaa kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen vélilla voidaan
pikemminkin verrata valintaan sahan ja kirveen valilla toinen puree poikkisyin ja
toinen syiden myotaisesti”. Anttilan (1999) mukaan hermeneutiikka korostaa
tosasioiden ja arvojen vdista yhteyttd Sen perusteella ilmiét sidotaan seka
"leveyssuuntaan” ettd "pituussuuntaan” muihin ilmidihin ja tapahtumiin, aallisesti
samanaikaisiin tapahtumiin ja ilmididen kehitykseen. Tutkimusotteet vastaavat eri
kysymyksiin, ne tarkastelevat tutkimuksen kohdetta eri ndkokulmasta ja tavoittelevat
erilaisia asioita. (Tott6 2000, 14.)

Kvantitatiivisen menetelman valintaa puolsivat kaytettdvissd olleet, ailemmissa
yhteyksissa kehitetyt ja luotettaviksi osoittautuneet kyselymittarit, jotka mittasivat
taman tutkimuksen kannalta olennaisia tekijoita. Mittavalineella on tassa tutkimuksessa
kaks funktiota. Ensinnékin sen avulla hankittiin tietoa siitd, millaisiksi opettgat itse
arvioivat omia valmiuksiaan selviytya muuttuvassa tyoelamassa. Toiseksi mittavaline
toimi kaytdnndssa itsetiedostamisen tukena. Mittarin sisdltamédt muuttujat auttoivat
vastagjia kiinnittdma&an huomiota heidan omiin késityksiinsa sisdltyviin, kehittymiseen
vaikuttaviin tekijoihin, joista ilman valmiita véittamia olisi ollut vaikea saada tietoa.
Vamiilla kysymyksilla oli merkitystd myos tutkimukseen osallistuneille henkil6ille.
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Mittareiden sisdltamét kysymykset toimivat tutkimuksen etenemisessa tienviittoina. Ne
johdattivat samalla vastagjia kiinnittdmé&an huomiota tutkittavana olevaan ilmidon,
jonka tavoittaminen kéyttamalla pelkastdan haastattelua tiedon hankintavalineena olisi
todennakoisesti ollut vaikeaa.

Fenomenologinen tutkimusorientaatio

Tutkimus on fenomenologinen, tutkittavaa ilmiotd ymmartamaan pyrkiva, kuvaileva,
padosin laadullinen tutkimus, joka tutkii ihmisen sisdista olemusta. (vrt. Anttila 1999.)
Pyrin ymmartévaan orientaatioon soveltamalla empiirisen aineiston hankkimisessa sekéa
kvantitatiivista ettd kvalitatiivista menetelmda. Analyysissa painotan molempien
aineistojen kohdalla laadullista, asioiden merkityksen selvittédmista ja kohdehenkilon
ilmi6lle antaman mielen tulkitsemista voidakseni muodostaa kuvaa opettgien
késityksistd omasta oppimisestaan. Pyrin saamaan esille ilmion tarkoituksen, kuten
esimerkiksi sen, milla tavalla opettgien itsestéan oppijana muodostama kuva heijastuu
heidan oppimiseensa.

Fenomenologisen tutkimusperinteen peruskysymys Pattonin (2002, 104-105) mukaan
on siing, etta tutkimuksen kohteena on kysymys, kuinka ihmiset antavat merkityksia
kokemuksilleen, miten he muuntavat kokemukset tietoisuudeksi niin yksilollisesti kuin
jaettuina merkityksind. Vastaus jéa tassa tutkimuksessa vajavaiseksi. Olen kuitenkin
tavoitellut mahdollisimman huolellisesti ja monipuolisesti hankittua ja kuvattua tietoa
siitd, millatavalla opettajat kokivat oman oppimisensa, miten he havaitsivat sita ja milla
tavalla he kuvasivat (tarinat) sitd ja miten he antoivat sille merkityksid Kaytin
hyvékseni kyselyaineistoja, jotka aiemmissa yhteyksissd oli havaittu luotettaviksi
mittareiksi. Talla tavalla kiinnitin vastagjien huomiota vaikeasti tiedostettavaan ja
ymmarrettavissa oleviin kysymyksiin. Osallistumalla aktiivisesti koulutustilaisuuksiin ja
havainnoimalla opettgjien kayttaytymista seka kadymalla keskusteluja yhta hyvin
kasvotusten kuin sahkopostinkin valityksella voin liséta omaa ymmarrystani heidan
kokemuksistaan. Syventamdlla kyselyja haastattelemalla henkil6itd, joilla oli
koulutuksen yhteydessa saatuja omaa oppimista koskevia kokemuksia, voin olettaa
tavoittaneeni niita merkityksia ja asiayhteyksig, jotka tutkimuksen kannalta olivat
relevanttgja. Patton (2002, 106; vrt Van Manen 1990, 10) korostaa, etté ainoa tapa, jolla
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me todella voimme tietéa mita toinen ihminen kokee on ilmién kokeminen niin suoraan
kuin se on meille mahdollista Tama johtaa osallistuvan havainnoinnin ja
syvahaastattelun  merkitykseen.  Raportoinnissa olen kuvannut  kokemuksen
perusolemusta ja luonnetta mahdollisimman adekvaatisti, jotta kuvaus heréttda
uudelleen tai osoittaa eletyn laadun ja kokemuksen merkityksen taydellisella tai
syvéllisella tavalla Testasin tulkintojani opettajien oppimisesta kirjoittamistani
kertomuksista. Lahetin tarinat kyseisille henkilGille arvioitavaksi. Saamani palautteen
pohjalta voin tehda johtopddtksen, jonka mukaan tulkinta oli ymmaérrettava ja etta siita
oli my6s hyotya kyseessé olevalle opettgjalle.

Osallistumiseni  koulutuksen kulkuun projektipaallikkong, jossa omaksuin itselleni
keskustelevan ja vuorovaikutusta korostavan roolin, auttoi minua eldytymaan
tutkimuksen kohteena olevien henkildiden ajatustapoihin, ymmértamaan heidan
kokemuksiaan ja omalle oppimiselleen antamia merkityksid ja tulkintoja. En kuitenkaan
pyrkinyt psykologiseen eldytymiseen, vaan halusin korostaa kielen merkitystd seké
siing, millatavallaoma ymmarrykseni lisdantyi, etta siing, milla tavalla pyrin avaamaan
opettajien itse tekemia tulkintoja heille itselleen ndkyviksi. Esimerkiksi Gadamer (2004,
90 - 109) korostaa esiymmarryksen merkitysta tulkinnan etenemisen kannalta. Han
korostaa myos tutkijan roolia yhté tarkedna ja painavana kuin itse kohteenkin roolia.
Tavoitteena ei ole objektiivinen tulkinta vaan tulkinta ja merkityksen ymmartaminen jaa
subjektiiviseksi.

Tutkimusintressini taustalla vaikuttaa kiinnostukseni ihmista ja inhimilliseen olemiseen
kuuluvia kysymyksid kohtaan ja se, milla tavalla nama tekijét ilmenevét minussa
itsessani. (vrt. Wilenius 1989, 35-39.) Kokemani muutosprosessi ja muutoksen
l[gpikdymisen antama kokemustieto ja muistot ovat olleet paitsi tutkimusidean
lahtokohtana myo6s johtolankana tutkimuksen etenemisessa. Sitd mukaan kuin oma
itseymmarrykseni teoreettisen tiedon ja itsetutkimuksen jalkeen on lis&antynyt,
mahdollisuuteni tulkita tutkimuksen empiiristé aineistoa on kehittynyt.

Fenomenologisen orientaation perusteella olen liittényt tulosten tarkastelemiseen
opettgiien tarinat heidan omasta oppimisestaan. Téalla tavalla olen voinut tuoda

mahdollissmman suoraan heiddan omat kokemuksensa ja muistonsa omasta
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oppimisestaan lukijoiden tarkasteltavaksi. Samalla ne antavat kyseessa olevalle
opettgjalle peilin oman oppimisen tiedostamista varten. Opettajien oppimistarinoissa
olen halunnut yhdistéad oppimisen ja siihen liittyvien opettajien itsensd kokemien
arvojen yhteyttd Merkityksellisena pidetty asia vaikuttaa oppimiseen, asioista
kiinnostumiseen ja haluun saavuttaa omalle toiminnalle asetetut tavoitteet.

Olisin toivonut tutkimuksen toteuttamisen ja analysoinnin yhteydessd huomattavasti
enemman vuoropuhelua sekd tutkimuksen kohderyhméan kuuluneiden opettajien,
heidan tyoyhteisdjensa johdon ja aihealueesta kiinnostuneiden tutkijoiden kesken.
Tallainen keskustelu olisi saattanut avata syvemmin niita aikuisen opettgan
kehittymiseen vaikuttavien tekijoiden merkityksid, jotka nyt jéivat osttain oletusten

vahdisena testaamisena ja osittain ulkokohtaiseksi jadneend, paikoin abstraktina
tulkintana.

5.3.2 Aineiston hankinta

Kyselyt

Ensimmaéisessd kyselyssa kaytettiin Ruohotien (1995, 72-76) konstruoimia oppijan
mindkuva —mittaria. Mittarin rakenne noudattaa Londonin ja Monen (1987) esittdmaa
uramotivaation jasentelyd. Siihen on Ruohotien toimesta lisdtty McCauleyn,
Rudermanin, Ohlottin ja Morrew'n (1994, 544-560) kehittdméan Developmental
Challenge Profile (DCP) -mittarin osioita. (ks. Ruohotie 1996, 152-154.) Mittari
koostui 111:std vastagjan kéasityksid kuvaavasta muuttujasta. Mittari esitetéén
kokonaisuudessaan raportin liitteessa 1.

Toinen mittaus toteutettiin  noin  kuukauden kuluttua ensimmaisesta kyselysta
kayttamalla Pintrichin (1988) motivaatiota ja oppimisstrategioita (MSLQ) mittaavaa
kyselymittaria. (Ruohotie 1995, 57-59; 68-70.) Molempia tassa tutkimuksessa
kéytettya  mittaria on  sovellettu  monissa  suomalaisissa  tyQelaman
kehittdmistutkimuksissa. (Ruohotie 1992, 1993a, 1993b; Kautto-Koivula 1993, 153;
Saarinen 2001, 62; Kivinen 2003, 58-72.) Mittari koostui 124 muuttujasta, joista
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tulosten analyysivaiheessa affektiivista komponenttia koskevat 37 muuttujaa jétettiin
tarkastelun ulkopuolelle. Mittari on kokonaisuudessaan raportin liitteessa 2.

Kyselyaineiston hankinta

Kyselyaineistot keréttiin IN-opintojen lahikoulutuspéivien aikana koulutukseen
osdllistuneilta opettgjaopiskelijoilta.  Hellle annettiin  tutkimukseen  liittyvaa
informaatiota. Samalla voitiin tarkkailla vastagjien asennoitumista kyselya kohtaan ja
varmistua vastausten luotettavuudesta. (Informatiivinen kysely ks. Uusitalo 1995, 91.)
Kumpaankin kyselyyn varattiin 20 minuuttia keskittymis- ja vastaamisaikaa
Lomakkeiden  tayttdminen  koulutuspaivdn  yhteydessd  varmisti  korkean
vastausprosentin. Ensimmaisessa kyselyssa vastausprosentti oli 83,5 (188/156) ja
toisessa kyselyssa 67% (188/127).

Kyselyjen yhteydessa korostettiin anonymiteetin suojaamista, koska vastaajia pyydettiin
ilmoittamaan nimensa vastauslomakkeissa. Vastagjan nimi oli tarpeellinen, koska
tarkoituksena oli lopullisessa tilastollisessa analyysissd yhdistéa usealla eri tavalla
keréttya aineistoa. Myohemmin tutkimuksen edetessa aineistojen
yhdistdmissuunnitelmasta kuitenkin luovuttiin. Vastagjat kokivat nimella vastaamisen
hyvaksyttévana menettelytapana ja kokivat sen vastaamisen luotettavuutta vahvistavana
tekijana Yks vastagjista kieltdytyi vastaamasta omalla nimelléan. Nimettomana
palautetut vastaukset poistettiin ennen aineiston jatkokasittelya.

5.33 Aineiston analysointi

Kyselyjen analysointi

Kyselyaineisto analysoitiin  kéyttamalla hyvaksi SPSS-ohjelman faktorianalyysia
Aineiston kéasittelyssd noudatettiin vakiintuneita menettelytapoja. (ks. Fowler 1988,
127; Metsdmuuronen 2000d, 13-14; 2000c; 2001c.) Analyysi toteutettiin kayttamalla
suurimman uskottavuuden menetelmda (maximum likelihood estimation). Sen
tarkoituksena on supistaa muuttujien maéraa ja siten helpottaa aineiston tarkastelemista.
(Metsdmuuronen 2001b, 9; Heikkild 1998, 239.) Faktorianalyysiin perustuva tulkinta
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toteutettiin tutkimalla, mitka alkuperdisista muuttujista korreloituivat keskenéén ja siten
kuvasivat samaa tarkasteltavana olevaa ilmitta. Faktoreiden muodostamisessa kéytettiin
alkuperdisen mittarin jasentelyd. Muodogetut faktorit nimettiin teorian mukaisesti
eniten korreloituneiden muuttujien perusteella. Tutkimuksessa el haettu uudenlaisia
rakenteita vaan faktorianalyysia kaytettiin varmentamaan kunkin dimension sisainen
homogeenisuus. (ks. Ruohotie 1997, 141-143.) Kyselyjen analyysi oli alun perin
suunniteltu toteutettavaksi siten, ettd siind kummankin kyselyn tuottamaan aineistoon
yhdistettdisiin kohderyhméan jasenten kurssin suorittamisesta saamat arvosana- ja
taudtatiedot. Suunnitelmasta jouduttiin  kuitenkin  luopumaan, koska kurssin
kokonaisuudessaan suorittaneiden opettgien maara ja tilastollisten menetelmien
aineisto padosin kvalitatiivisesti siten, ettd kvantitatiivisesta aineistosta hyddynnettiin
ainoastaan muuttujien saamia keskiarvoja ja—hajontoja. Menettelyn katsottiin tuottavan
tarkoituksenmukaista informaatiota  kehittymisvalmiuksien itsetiedostamisen
nakokulmasta

534 Haastattelu tutkimusmenetelména

Haastattelua kaytettiin aineiston hankkimisessa, koska sen avulla voitiin saada
kvantitatiivisella menetelmélla hankittua tietoa tdydentévaa ja syventavaa informaatiota.
Koin haastattelun toteuttamisen luontevana menettelynd, koska tunsin haastateltavat
henkilokohtaisesti aiemmasta yhteydestd. Oletin talla olevan merkitystd, koska
haastattelun aiheena oli haastateltavalle henkilokohtaisia ja jossain méérin
arkaluontoisia asioita. Olin koulutuksen kuluessa tarkkaillut opettgjien asenteita ja
suhtautumista oman osaamisensa kehittamiseen. Kaytin hankkimaani tietoa hyvaksi
viittaamalla haastattelun yhteydessd kokemuksiin tilanteista, jotka olivat seka
haastateltavalle ettd itselleni tuttuja. Talla tavalla haastattelutilanteet muodostuivat
vuorovaikutteiseksi  keskusteluksi, jossa kumpikin osapuoli oli tasa-arvoinen.
Luottamuksellinen ja avoin ilmapiiri auttoi keskustelun johdattamisessa tutkittavaan
ilmidon luontevasti ja valittomasti. Pyrin siihen, ettd vastagja voi kertoa asioista silla
tavalla, miten han ymmarsi kysymykset ja milla tavalla han koki keskusteltavat asiat.
Tekemdlla taydentdvia lisdkysymyksia varmistuin siitd, eftd ymmasin  asiat
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haastateltavan tarkoittamalla tavalla. Valitsin haastattelumenetelman myaos, koska pidin
sitd itselleni tutkijana luontevana tapana hankkia tietoa aiheesta. Kasitin haastattelun
tutkimusmetodina, joka antoi arkiset puitteet keskustella intiimisti ja avoimesti ja joka
onnistuessaan vapautti gjattelemaan ja ilmaisemaan omia gjatuksia.

Haastattelu on sosiaalinen vuorovaikutustilanne. Siind keskustelun aiheeseen liittyvista
gatuksista ja eldamismaailmasta saadaan valays, epatdydellinen kuva siitd, millaisia
mielipiteita haastattelun osapuolilla on puheena olevista kysymyksistd. Haastattelulla
saatava tieto on riippuvainen muun muassa tilanteesta, henkildista ja informaatiota
koskevista odotuksista. Haastattelu on kasitteisiin, merkitykseen ja kieleen perustuvaa
toimintaa. Haadtattelulla on vdlillinen arvo tutkimusprosessissa, jossa se on osa
lagjempaa tieteelliseen pééttelyyn sisdltyvad prosessia. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 41).
Haastattelun antamaa kuvaa taydensi haastateltavan aiemmin koulutuksen yhteydessa
omaksuttu tietamys tutkittavana olevasta ilmiostg, joka samalla oli téarked asia myos
haastateltavien ammatillisessa osaamisessa. Haastattelussa voitiin kayttéd ammattikielta
ja kasitteitd, jotka olivat ennalta tunnettua. Lisdksi minulla oli haastattelijana
mahdollisuus liittéa keskustelu haastateltavien toimintaympéristoon ja tyokenttéén
ailemman kokemukseni ja aiheeseen perehtymisen ansiosta.

Arkikeskustelua lahentelevan haastattelun vaikeutena oli oman persoonallisen osuuden
tiedostaminen. Olin etuk&een varautunut tarkkailemaan omaa kayttaytymistani, koska
tavoitteenani oli nostaa esille haastateltavan oma &aéni. Joissakin haastattelutilanteissa
syntyi léhes terapeuttinen tilanne, jolloin keskustelu liikkui haastateltavan
henkilokohtaisissa syvissa tunnetiloissa. Tutkijana minulle oli térkeda kunnioittaa
haastateltavan henkilokohtaista reviiria samaan aikaan, kun pyrin mahdollisimman
luotettavan tiedon saamiseen. (Jarvinen & Jarvinen 1996, 102-104; 86-87; Hirgéarvi &
Hurme 2001, 18; Denzin & Lincoln 2002, xi.) Haastattelijana pyrin toimimaan siten,
ettd osoitin kiinnostukseni haastateltavia itsedén kohtaan kiinnittamalla huomiota heidéan
gatuksiinsa. Osallistuin keskusteluun silloin, kun se mielestani tuntui luontevalta ja
tilanteeseen sopivalta. Tavoitteenani oli luoda mahdollisimman aito keskustelutilanne,
jossa vastagjan gjatukset ovat arvokkaita ja jossa hdn voi kokea hy6tyvansa tilanteesta.
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Haastattelun toteuttaminen

Haastattelu toteutettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna, jota voidaan kuvata
kohdennettuna haastatteluna (ks. Hirgéarvi & Hurme 2001, 47-48; Merton, Fiske &
Kendall 1956/1990). Haastattelu eteni ennakolta suunniteltujen teemojen varassa
Teemat johdettiin taustateoriasta ja aiemmin hankitun kyselyaineiston alustavan
analyysin pohjalta muodostetusta ennakkokasityksestd. Haastattelun teemat koskivat
haastateltavan kokemus- ja kehityshistoriaa, kasitystd itsestd oppijana, opettgana,
kollegana ja persoonalisena itsend (sosiaaliset roolit). Liséks tarkasteltiin
opettgjaopiskelijan suhdetta itseensd, halua kehittéd omaa ossamistaan sekd omaan
oppimiseen liittyvia ennakkokésityksia ja uskomuksia. Lopulliset
haastattelukysymykset muotoutuivat vasta haastattelun yhteydessid. Puolistrukturoitu
haastattelu antoi mahdollisuuden vuorovaikutteiseen keskusteluun. Toisaalta valmiiksi
hahmotettu haastattelurunko auttoi pysymaan haastattelun teemoissa ja pitdmaan kiinni
haastatteluun varatusta aikataulusta. (vrt. Hirgéarvi & Hurme 2001, 28-32.)

Valitsin  haastateltavat  ldhikoulutuspdivien aikana tekeméni  havainnoinnin,
kahdenkeskisten keskustelujen ja tutkijan intuition perusteella. Pyrin tietoisesti
valitsemaan haastatteluun opettagjia, jotka olivat kiinnostuneita oman oppimisensa
kehittamisesta ja joiden oletin olevan kiinnostuneita myos pohtimaan henkilokohtaisia
kysymyksia tutkimusta varten. Otin huomioon haastateltavien |éhtOkohdat ja
elamantilanteet, opetettavat aineet, organisaation ja koulutukseen osallistumisen
motiivit. Valitsin mahdollisimman erilaisissa ty6- ja eldmantilanteissa olevia henkildita,
jotta keskusteluissa ilmenisi useita erilaisia gjatusmaailmoja. Valinnan perusteluna oli
mybs maantieteellinen etéisyys haastateltavan ja haastattelijan vdlilla Koska
kohderyhmén edustgjia oli eri puolilla maata, oli tarkoituksen mukaista kohtuullistaa
haastattelusta aiheutuvia kustannuksia.

Tutkimuksen haastattelut toteutettiin  touko — kesdkuussa vuonna 2000. Esitin
haastattelupyynnon henkilokohtaisesti puhelimitse. Kaikki pyytamistani henkilQista
olivat halukkaita osallistumaan haastatteluun. Haastattelut tehtiin kunkin vastagjan
tyopaikalla tyopéivan lomassa. Haadtattelujen ajankohta, paikka ja kesto sovittiin

etukdteen. Samalla varmistin, etta keskustelua varten oli kéytettavissa sithen soveltuva
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tila, rauhallinen ja kiireeton hetki ja riittévasti ailkaa. Haastattelut kestivéat tunnista
puoleentoista tuntiin.

Haastattelin  tutkimusta varten yhteensa yhtétoista opettgjaopiskelijaa.  Kaksi
enssmmaista olivat koehaastatteluja, joiden perustedlla jasensin  uudelleen
haastattelurunkoa, muotoilin kysymyksia ja suunnittelin sujuvaa haastattelustrategiaa
onnistuneiden haastattelujen saamiseksi. Suunnittelin alustavasti haastattelevani 15
opettgjaopiskelijaa. Y hdennentoista haastattelun jélkeen koin saavuttaneeni er&anlaisen
saturaatiopisteen, jossa uuttatietoa el enaa merkittévasti kertynyt.

Ennen haastatteluja tapahtuneen koulutuksen yhteydessd oli kasitelty oppimista
koskevia teorioita ja tehty niihin liittyvia harjoitustehtévid. Opettgjaopiskelijoita oli
pyydetty tarkkailemaan omaa opiskelumotivaatiotaan, opiskelussa soveltamiaan
oppimisstrategioita ja suhdetta omaan oppimiseen osana varsinaista opiskelua. T&ssa
yhteydessa tavoitteena oli ollut liséta opettgjien omia oppimisprosesseja koskevaa
kokemustietoa. Oletin, ettd ne opettgat, joita omien prosessien tarkkaileminen kiinnosti,
pystyivdt kurssin ansiosta ymmaéartamdan haastattelukysymykset tutkimuksessa
tarkoitetulla tavalla. Oppimistehtava ja tutkimushaastattelu pidettiin kuitenkin erilléén
toisistaan, koska halusin valttéd tutkimuksen ymméartamistd osaksi oppimisen
arvioimista. Sen sijaan korogin haastattelun antamaa mahdollisuutta lisdtd omien
oppimisprosessien tiedostamista. (vrt. Hirgjarvi & Hurme 2001, 19; 36; 39.)

Nauhoitin  haastattelut, jotka litteroitiin  sanatarkasti ilman taukoja tai
aanenpainomerkintoja ja koodattiin numerokoodilla (H1 — H11; H = haastateltava, luku
ilmoittaa haastateltavan jarjestysnumeron; koodi S = haadtattelija) Litteroitua
haastatteluaineistoa kertyi yli 1500 kilotavua. Lopullisessa analyysissa kaytettiin
yhdeks&a haastattelua.

Haastattelujen analysointi

strategiana ja tutkimuksen tarkoituksen kannalta onnistuneena. Kasityona tapahtunut
analysoiminen oli perusteltua myos siita syystg, ettd aineiston méara oli hallittavissa

152



ilman tietotekniikkaa hyddyntavien analyysiohjelmien apua. (vrt. Ginzburg 1996, 177;
Tahvanainen 2001, 154.) Kuuntelin jokaisen haastattelun useaan kertaan.
Haastatteluaineiston kuunteleminen pitkien automatkojen aikana oli tehokas tapa, joka
seké sBasti aikaa ettd auttoi analyysin tekemisessa. Liikkuessa tapahtunut useaan kertaan
toistunut gjatustyd osoittautui henkilokohtaisesti hyvaksi tavaksi tyoskennella Siina
korostui kasityon tekemisen strategiaan yhdistyva yksilollisyys ja yksittéisyys.
Toistettujen kuuntelukertojen jalkeen jatkoin litteroidun tekstin lukemisella. Merkitsin
tekgtiin eri teemoja kasittelevédt kohdat ja poimin tekgtista kiinnostavia otteita raporttia

varten.

Aineiston analysointi ja teoreettisen viitekehyksen rakentaminen toteutettiin lomittain.
Tala tavalla kavin vuoropuhelua aineiston, teoreettisen viitekehyksen ja omien
ennakkokasitysteni valilla. Lopulliset teemat ja niita kuvaavat kasitykset muodostuivat
teorian, tutkijan intuitioni ja tutkimuksen tarkoituksen perusteella Kaytin
analysoimisessa hyvaksi analysoitavan aineiston madaraa vahentdvaa suppilotekniikkaa.
Analysoin haastatteluaineiston kdyméalla kaikki analyysiin suunnittelemani teemat 18pi
yhden haastattelun osalta. Taman jalkeen yhdistin valitsemieni teemojen yhteyteen eri
henkilGiden kasitykset aiheesta. Lopullisessa raportissa paadyin kuitenkin esittelemaan
eri henkil6iden osuudet omina kokonaisuuksinaan, jotta haastateltavan oma &ani nousee
enemman esille analyysissd. Tama menettely johti sithen, etta kaikki teemat eivét nouse
esille jokaisessa haastattelussa, vaan analyysi painottui eri henkiléiden osalta joihinkin
teemoihin. Samalla tavalla eri haastatteluissa keskusteli painottui enemman joihinkin
teemoihin haastateltavalle véhemman merkityksellisten teemojen jéadessa vahemmalle
huomiolle. Tama kuvaa osaltaan eri henkildiden yksilollistd asioiden kokemista. Eri
henkilot kokevat eri kysymykset térkeiksi. Esittelemdlla haastatteluanalyysin
muodostamalla niista henkildiden késityksia osoittavia kokonaiskuvauksia voin tuoda
esille esimerkkej& mahdollisimman monesta tutkimukseen sisdltyvasté teemasta.

Analyysin jalkeen lahetin tekstit jokaiselle opettgjalle, joiden haastattelua kaytetdan
hyvaksi tutkimuksen tulosten kuvaamisessa. Siind vaiheessa, kun ldhetin kuvaukset
haastatelluille henkilGille, haastattelusta oli kulunut aikaa noin kaksi ja puoli vuotta.
Pyysin heitd tarkastamaan tekstin ja antamaan palautetta siitd, vastasiko se heidan

kasitystddn omasta oppimisestaan. Pyysin heitd myos reflektoimaan omia ajatuksiaan
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analyysissa esille tulleista kysymyksistd siten, kuin he kokivat ne juuri kyseisella
hetkell&. Nama opettajien itsensa esittamét ndkemykset on kirjoitettu kursiivilla tekstilla
analyysin ao. yhteydessé oppimisprosessin kuvauksissa.

Haastattelun analysoimisessa voitiin havaita teoreettisten kasitteiden kytkeytyminen
yhteen erottamattomiksi kokonaisuuksiksi, mika kuvaa tutkittavan ilmion luonnetta.
Vastauksissa tulee esille, ettd ihmiset eivéat agjattele loogisesti. Vastagja on esittanyt
omalta kannaltaan tarkoituksenmukaisia kasityksid, jotka tulivat ymmarretyksi osana
hénen kokonaistilannettaan. Kokemukset elvét vastaa teoreettista késitystd, mutta ne
kuvaavat tutkittavan ilmion hahmottamista ja asioiden tasmallisen kohdentamisen
vaikeutta. Teoreettisen iImi6n ja omien oppimisprosessia koskevien kokemusten
tasmentaminen kehittyy reflektoimisen ja itsetarkkailun myotd, ja se vadtii aikaa ja
keskittymistd. Se, milla tavalla haastattelujen pohjalta muodostetut analyysit vastaavat
teoreettisia ndkemyksig, saattaa jéada lukijalle etdiseksi. Analyysi kuvaa sita, milla
tavalla opettgjaopiskelijat hahmottivat omaa kehittymistéén ja siihen vaikuttavia
tekijoita Haastattelussa mukana olleet opettgat antoivat analyysista palautetta, joka
antaa olettaa, ettd kuvaukset olivat tunnistettavissa ja etta niista oli hy6tya kyseisille
henkil6ille heidan pyrkiessddn tiedostamaan oman oppimisen esteitd ja vahvuuksia.

5.35 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa el ole syntynyt yhtenaista
kasitystd. (Syrjda ym. 1994, 49; Patton 1990, 372.) Luotettavuuskasitteet ja kriteerit
ovat jatkuvasti muuttumassa. Kvalitatiivinen tutkimus korostaa toimintaa tuloksia
enemman (Bogdan ja Biklen 1992, 29-33.), jolloin vastuu tulosten siirrettavyydesta ja
kayttokelpoisuuden arvioinnista j&& myo6s lukijalle. Pattonin (1990, 11, 14) mukaan
kvalitatiivisen tutkimuksen validiteetti riippuu tutkijan metodologisista taidoista,
sensitiivisyydesta ja rehellisyydesta seké kenttdtyon tarkkuudesta ja tiedon hankinnasta.
(Syrjdaym. 1994, 49; Tynjala 1991; ks. myds Kvale 1989, 83-88; 2002, 308-313.)

Postmodernin tutkimuksen yhteydessa korostetaan kommunikatiivista ja pragmaattista
validiteettia. Nakokulma tuo tarkasteluun tietovaatimusten luotettavuuden testaamisen
dialogin ja kommunikaation avulla. Luotettavaa tietoa seavutetaan vasta, kun sosiaalista
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todellisuutta koskevaa likiarvotietoa kéasitelldan keskustelemalla asiasta tutkimuksen
tarkoitusta vastaavassa yhteydesss, jossa pyrkimyksend on ymmartaa ilmioté tai ideaa
(hermeneuttinen l&hestymistapa). Tieto syntyy kommunikaatiossa ihmisten kesken siiné
kontekdtissa, jossa tieto on ymméarrettédvissd. (Kvale 1989, 83; 2002, 313-316.)
Pragmaattinen validiteetti tarkoittaa tiedon tarkastamista (Kvale 2002, 309). Sen
mukaan tiedon tehokkuus ilmenee toiminnan tehokkuudessa Luotettavuuden
tarkastaminen on rakennettu tutkimusprosessin siséin sen jokaiseen vaiheeseen. Tieto
ymmarretdan toimintana. Pragmaatikolle totuus on mitd tahansa, mik& auttaa toimimaan
siten, ettd saadaan haluttuja tuloksia. Validiteetin arvioiminen on tarkastamista,
kysymisté jateoretisoimista. (Kvale 1989, 86; 2002, 308-313.)

Menetelmétriangulaatio tarkoittaa sitg, etté tutkittavana olevasta ilmiosta tai kohteesta
hankitaan tietoa useilla eri menetelmill& Kokonaisvaltaisen tutkimusotteen, jossa
painottuu kvalitatiivisen tutkimuksen piirteet, kéyttaminen on perusteltua silloin, kun
tutkitaan jotain kehitteilla olevaa, innovatiivista tai muutettavaa asiaa. (Patton 1987,
17-18.) Tutkimuksessa kaytetddn hyvéks kvantitatiivisen menetelméan avulla
muododstettavaa yleista kasitystéa opettgien ammatillisista kehittymisvalmiuksista.
Kyselyjen avulla hankittiin  kuvailevaa tietoa kohderyhman paamaarétietoisesta
toiminnasta ja oppimisstrategioiden soveltamisesta kurssilla. Menettelylla el pyrita
yleistettaviin, kaikkia —ammatillisia  aikuisopettgjia koskevaan  késitykseen.
Tarkoituksena on muodostaa kokonaiskasitystéd tamén raportin lukijan omien
kehittymisvalmiuksien heijastamiseksi koehenkilOiden kasityksia vasten. Lukija voi
kayttda kvantitatiivisen aineiston tuloksia hyvékseen siten, ettd hén vastaa raportin
liitteind olevien mittareiden sisdltdmiin kysymyksiin ja vertaa omia ké&sityksidan
tutkimuksessa esitettavaan tulokseen.

Kvalitatiivisessa tarkastelussa todellisuus rakentuu moninaisesti ja kokonaisvaltaisesti.
Todellisuus el ole ennustettavissa, mutta sitéd on mahdollista ymmartéa. Todellisuus ja
tieto ovat luonteeltaan dynaamisia, elk& samana toistuvia tutkimusolosuhteita ole
olemassa. Tutkimuksessa el pyrita yleistettavyyteen, koska laadullisessa tutkimuksessa
Lincolnin ja Guban (1985, 37) mukaan ainoastaan aika- ja kontekstisidonnaiset
ndkokulmat ovat mahdollisia
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Inhimillisen toiminnan tapahtuminen samanaikaisesti vuorovaikutuksessa toisiinsa
aiheuttaa sen, etta syita ja seurauksia on mahdotonta erottaa toisistaan. Tutkimuksen
toistamista vaikeuttaa inhimilliseen toimintaan sisdltyva jatkuva kehittyminen
toiminnan seurauksena, arvosidonnaisuus ja tietynlainen subjektiivisuus. Tassa
yhteydessa tieto kasitetédn pikemminkin todellisuuden sosiaalisena rakentumisena ja
tulkintana (Kvale 2002, 299).

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan seuraavista nakokulmista kasin. Ensinnakin
tutkimuksen toteuttamisen viitekehykseen (ammattikasvatuksen approbatur-opinnot)
liittyvat kysymykset, toiseksi tutkimusmenetelm&in ja tutkimuksen toteuttamiseen
liittyvét ratkaisut seka kolmanneksi tutkimuksen analyysiin ja tutkijaan yhteydessa
olevien kysymysten luotettavuus. Tutkimuksen toteuttamiseen liittyvaan viitekehykseen
ovat yhteydessd luotettavuutta varmistavat kysymykset kuten tutkimuksen
toteuttaminen tutkimusongelmaan liittyvassa kontekstissa, kontekstin yhteys tutkittavien
henkil6iden eldmismaailmaan ja koulutukseen sisdltyvéat tutkimuksen ilmi6ta koskevat
teoriat.

Tutkimuksen toteuttamisen viitekehyksena olleen koulutuksen tavoitteena oli
ammatillisten kehittymisvalmiuksien parantaminen, mikda on my6s tutkimuksen
ongelma. Kehittymisvalmiuksien parantaminen kurssin tavoitteena ja koulutukseen
osallistuneiden koehenkildiden osallistumisen tarkoituksena voidaan olettaa parantaneen
tutkimuksen luotettavuutta, joka koskee koehenkilGiden antamaa informaatiota.
Koulutuksen kontekstin voidaan olettaa lisdnneen tutkittavana olevien henkil6iden ja
tutkijan yhteista ymmarrysta tutkittavana olevasta ilmiosta.

Tutkimuksen toteuttamisen kontekstina oleva ammattikasvatuksen approbatur -kurssi
oli suunniteltu tutkimuksen kohderyhman, ammatillisten aikuisopettajaopiskelijoiden
ammatillisten valmiuksien kehittamista silmalla pitéen. Koulutuksen suunnittelussa ja
toteuttamisessa oli otettu huomioon kohderyhman lahtékohdat, oppimiskokemukset ja
kurssin osatavoite: oppimisvalmiuksien kehittaminen tutkintoon téhté&vien opintojen
suorittamiseksi. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan perustella sillg, etta tutkittavaan
ilmioon liittyvia tekijoita tarkasteltiin teoreettisesti osana koulutusta. Tutkittavana oleva
mielen tason ilmio, josta tiedon saaminen on vaikeaa, hahmottui opettajaopiskelijoille
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oppimistehtavien valityksella& Taman voidaan olettaa varmistavan sitg, etta tutkija ja
koehenkilot gjattelevat samaa asiaa aineiston kerddmisen yhteydessa.

Koulutuksessa késiteltiin tutkimuksen aihepiiriin liittyvia kysymyksia ja teoreettisia
malleja luento-opetuksessa, kirjallisuudessa ja oppimistehtévissd. Kurssi oli suunniteltu
vuorovaikutteiseksi soveltamalla yhteistoiminnallisen oppimisen (Johnson & Johnson
1994, 51-65) periaatteita. Koulutuksessa sovelletussa nakokulmassa korostetaan
itsesdéatelyn merkitystd muutoksessa ja kehittymisvalmiuksien tiedostamista, mitkéa
ilmi6ina olivat tutkimuksen keskeisia tarkastelun kohteita. Y hteistoiminnallisia ryhmi&a
oli ohjattu k&ymaan keskustelua, jossa tarkastellaan omaa oppimista ja jonka perusteella
ryhman jasenet reflektoivat oppimiskokemuksiaan. Ryhmétoiminnan yhteydessa
tapahtunut keskustelu on voinut liséta koehenkiléiden huomion kohdistamista omiin
oppimisprosesseihin. Rorty (1979, 389) viittaa kasitykseen, jonka mukaan tieto syntyy
kommunikaatiossa ihmisten kesken siina kontekstissa, jossa tieto on ymmarrettavissa.
Voidaan olettaa, ettd koehenkilGilla oli valmiudet vastata kyselyihin ja osallistua
haastatteluun, jossa tarkastelun kohteena ovat vaikeasti tiedostettavat ilmiot.

Rauhala (1990, 23) viittaa gjatukseen, jonka mukaan "ihmistd on tutkittava seké
toimivana ettd toimintaansa ymmaértavang, on koetettava selvittda toiminnan ja
ymmartamisen suhdetta’. Rauste-von Wright ja von Wright (1998, 169) viittaavat
ekologiseen relevanssiin, jolla tarkoitetaan sitd, ettd ilmidta tulisi tutkia niiden
luonnollisessa kontekstissa

Tutkimusmenetelmaan liittyvét luotettavuustekijét: triangulaatio, valmiit mittavalineet,
kasite- jasisallon validiteetti.

Tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6ta pidetdan yleisesti vaikeasti tarkasteltavana
kohteena, josta luotettavan tiedon saamissa voidaan kohdata monia erilaisia esteita.
Luotettavan tiedon saamiseksi tutkimusmenetelméksi valittiin triangulaatio, jota
Hitchcock ja Hughes (1995, 105-106) pitavét yleisena luotettavuuden tarkistamisessa
kaytettavand keinona. Lahestymistapa koskee tassa tutkimuksessa sek&a tiedon
kerd8mistd  (menetelmétriangulaatio)  etta  ilmidta  tarkastelevia  teorioita
(teoriatriangulaatio). Cohen ja Manion (1987, 254-255) suosittelevat useiden eri
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menetelmien  kayttamistd  tulkitsevien tekniikoiden yhteydessd  tutkimuksen
luotettavuuden lisd8miseksi. Menettelyn avulla voidaan hyddyntéd vaihtoehtoisia ja
toisiaan tdydentavid aineistoon sisdltyvia ja teorioiden tarjoamia mahdollisuuksia
Patton (1990, 245) painottaa, ettel triangulaatiossa kannata odottaa, ettd tulokset aina
tukisivat toisiaan. Layder (1993) kéayttéd triangulaatio—kasitteen asemasta
monistrategisen otteen kasitettd Han korostaa monistrategisen otteen kayttamista
mahdollissmman erilaisten nakokohtien saamiseksi mukaan tarkasteluun. (ks. myos
Dentzin 1994; Syrjdla ym. 1994, 141; Eskola & Suoranta 2000, 68-74; Metsamuuronen
2000b, 11; Hirgérvi & Hurme 2001, 28-32.)

Tutkimuksessa kaytettiin - hyvaksi aikaisemmin useissa yhteyksissa erityisesti
suomalaisessa opettgjatutkimuksessa sovellettua motivaatiota ja oppimisstrategioita
mittaavia kyselyjd. Mittavalineet ovat osoittautuneet valideiksi ja reliabiliteetiltaan
luotettaviks jatkuvaa ammatillista kasvua tarkastelevissa tutkimuksissa suomalaisessa
tyoyhteisossa. (vrt. Kautto-Koivula 1993, 152-153.) Tutkimuksen haastattelun
kysymykset muotoiltiin kyselyn ja teoreettisen jasent&misen perusteella, jolloin voidaan
olettaa, etta tutkimuksen instrumentaalinen/tekninen validiteetti on hyva Kaytetyt
tiedonkeruutekniikat ja valineet soveltuivat tavoitellun tiedon hankintaan, jossa
kaytettiin ailkaisemmissa yhteyksissd vakiintuneita tapoja ja testattuja mittareita, joiden
on osoitettu mittaavan sita ilmiéta, jota on tarkoituskin mitata. (Kvale 2000, 300-302;
Metsédmuuronen 2000b, 21-22.)

Aineiston tarkastelemisessa kéaytetyt késitteet on muodostettu tutkimuksissa ja teorioissa
yleisesti kaytettdvista kasitteista ja niiden tulkinnoista. Faktorit on muodostettu ja
kuvattu vastaavien aikaisempien tutkimusten yhteydessi saatujen tulosten mukaisesti.
Haastattelun teemat perustuvat tutkimuksen taustateorioiden mukaiseen jasentémiseen
ja niissa kaytettyihin kasitteisiin. Menettelyn voidaan katsoa varmistavan kasitteellista
validiteettia. IImi6ta kuvaavia Kkasitteitda koskevien teorioiden sisdltyminen
koehenkil6iden koulutukseen tukee mahdollisuutta ymmértda aineiston hankinnan
yhteydessd esilla olleita kéasitteitd. Tama vahvistaa sisdllon validiteettia, jonka
yhteydessi tarkastellaan tutkimuksessa kaytettyjen kéasitteiden teorianmukaisuutta ja

kasitteiden riittavan lagjaa kyseisen ilmion kattavuutta. (Metsdmuuronen 2001a, 51.)
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Sisdllon  validiteettia helkentdd se, ettda tutkimuksen kohteena olevaa ilmiota
tarkastelevia jasentyneitd késitteité el ole muodostunut johtuen ilmitkentan luonteesta ja
tutkimuksen keinoin vaikeasti |ahestyttavasté ja subjektiivisesti varittyneesté luonteesta.

Tutkimuksen toteuttamiseen liittyvét luotettavuuskysymykset: kyselyjen toteuttaminen,
vastaamisen rehellisyys ja haastattelun luotettavuus.

Kyselyt toteutettiin 1&hikoulutuksen yhteydessa, jolloin tutkijalla oli mahdollisuus antaa
tutkimusta koskevaa informaatiota, kannustaa opiskelijoita vastaamiseen korostamalla
vastaamiseen liittyvda hyotyndkokulmaa ja tarkkailla koehenkil6iden vastaamista.
Vastaamiselle voitiin luoda rauhalliset puitteet, jotta koehenkil6t voivat keskittya
vastaamiseen.

Koehenkil6iden vastausten rehellisyyttd voidaan arvioida kyselyjen vastausten
perusteella sillg, ettd vastaukset oli annettu huolellisesti ja kaikkiin kysymyksiin oli
vastattu. Vastaukset varustettiin omalla nimella, mik& varmistaa vastaamisen
luotettavuutta. Yksi kyselyyn vastanneista koehenkilGista kieltéytyi vastaamasta omalla
nimelldan ja joistakin vastauksista nimi ja puuttumaan. Nama lomakkeet jatettiin
tilastollisen analyysin ulkopuolelle. Vastaamisen jalkeen ké&ydyissd keskusteluissa
koehenkil6t ilmoittivat kysymysten auttaneen heitéd hahmottamaan tutkittavana olevaa
ilmiota ja tiedostamaan omia kasityksigan itsessaédn olevista kehittymista edistavista
tekijoista

Kyselyjen reliabiliteetin mittaaminen perustuu kéytettyjen mittareiden aikaisempaa
kayttod koskeviin luotettavuustarkasteluihin. Mittareiden lagja ja arvioiva soveltaminen
varmistaa sen, ettd mittari mittaa sita, mitd se on tarkoitettu mittaamaan.
Motivaatiokyselyn reliabiliteettien estimaatit muodostuivat split-half menettelyn
(Metsdmuuronen 2000b, 36) tuloksena. Estimaatit ilmoitetaan kvantitatiivisen aineiston
tarkastelun yhteydessa tulosten tarkasteluluvun alussa.

Reliabiliteettien estimaateilla e tassd tutkimuksessa ole kovin suurta merkitystg, koska
tulosten tarkastelemisessa paadyttiin laadulliseen tarkasteluun. Reliabiliteetti viittaa
mittauksen objektiivisuuteen, mika késite ei ole luonteva kvalitatiivisessa tarkastelussa.
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Siin& oletetaan tietynlainen subjektiivisuus luonnolliseksi tutkimuksen nékdkulmaksi ja
on yhteydessd pyrkimykseen hahmottaa yksilollisia kehittymisvalmiuksia, jotka jo
lahtokohtaisesti ovat eri henkildiden osalta erilaisissa tilanteissa toisistaan poikkeavia.
(Hirsjérvi & Hurme 2001, 186.)

Haastattelun luotettavuutta arvioidaan useiden erilaisten kriteerien perusteella. Kvale
(2002, 310) hahmottaa seitsemén erilaista tasoa, jotka ovat yhteydessa haastattelun
luotettavuuteen. Tematisoinnin  luotettavuus perustuu  tutkimuksen teoreettisten
oletusten herkkyyteen ja johtamisen logiikkaan. Tiedon nékdkulmasta tarkasteltuna
luotettavuus sisdltda tutkimuksen suunnittelun ja metodien kayton ja tutkimuksen
tarkoituksen yhteensopivuuden. Tutkimuksen muotoilemisen luotettavuus on suhteessa
tuotetun tiedon arvoon. Haastattelemisen luotettavuus kéasittéé tutkijan raportoinnin ja
haastattelun laadun totuudenmukaisuuden, jossa yhdistyy huolellinen kyseleminen ja
Jjatkuva saadun tiedon tarkastaminen. Haastattelujen kopioiminen puhutusta kirjoitettuun
muotoon on osa luotettavuustarkastelua. Siihen liittyy my6s vuorosanojen luotettava
tulkinta ja yhdistaminen tutkimuksen teemoihin. Todentaminen tarkoittaa tuotetun
tiedon luotettavuuden konkreettista analyysia. Tutkimuksen raportoimisessa on
paétettava siitd, mika on relevanttia tietoa luotettavuuden tarkastelemista koskevassa
keskustelussa lukijan ja tutkijan valilla Raportoinnin luotettavuus kasittéd validin
tutkimuksen paétuloksia kuvaavan selvityksen ja ndkemyksen raportin lukijan roolista
tulosten validiteetin tarkastamisessa.

Haastattelun uskottavuuteen vaikuttaa haastateltavan ja haastattelijan vélille syntyva
luottamuksellinen suhde. Keskustelu on uskottavaa, kun kumpikin osapuoli kokee
keskustelevansa samoista asioista. Haastateltava kokee voivansa ottaa esille
arkaluonteisiakin asioita ja hédn kokee olevansa tasavertainen haastattelijan kanssa.
Haastattelussa syntyy kokemus, etté annetuilla tiedoilla on todellista merkitysta.

Haastattelun luotettavuuteen vaikuttaa se, kuinka taitavia keskustelijoita osapuolet ovat
ja kuinka selvilla he ovat asiasta (Kvale 2002, 319). Tutkimushaastatteluun pyrittiin
valitsemaan sellaisia henkildita, joiden arvioitiin olevan hyvié keskustelijoita ja jotka
olivat kiinnostuneita oman kehittymisen tarkkailemisesta ja tutkimisesta Té&ssa
tutkimuksessa kaikki haastattelut on tehty tutkijan toimesta, jolloin luottamuksellinen
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vuorovaikutus on voitu luoda jo akaisemmassa yhteydessa  Tutkijan
haastattelukokemus perustuu puheviestinnan opintoihin ja aikaisempiin, kuitenkin
suhteellisen vahéisiin, haastattelukokemuksiin. (Hirgarvi & Hurme 2001, 96-98.)

Haastattelut koettiin luottamuksellisina ja tilanne myonteisend. Osa haastatteluun
osallistuneista piti keskustelua antoisana, koska vain harvoin joku toinen oli aidosti ollut
kiinnostunut koehenkilon gjatuksista. Keskustelua pidettiin myds terapeuttisena ja uusia
nakokulmia antavana tilanteena, joka auttoi ymmartamaéan omaa toimintaa. (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 116-118.)

Tutkimuksen analyysiin jatutkijaan liittyvét luotettavuutta koskevat kysymykset:

Tutkimusanalyysi  toteutettiin - kvantitatiivisen  aineiston osdta kayttamalla
kasvatustieteellisessé  tutkimuksessa  vakiintuneita menettelytapoja.  Aineiston
koodaamisessa ja syottdmisessd tietokoneelle varmistuttiin tietojen siirtdmisen
oikeellisuudesta ja  luotettavuudesta.  Tilastolliset ~ analyysit  suoritettiin
asiantuntemuksel la kayttamalla apuna analyysitekniikan hallitsevaa asiantuntijaa.

Tutkijan suhde tutkittaviin muodostui kahdesta eri roolista. Tutkija toimi toteutetun
koulutuksen suunnittelijana ja projektipdallikkond Osallisstuminen koulutuksen
ldhiopetustilaisuuksiin ja véliaikana kaytyyn oppimista ja opiskelemista koskevaan
keskusteluun suunnittelijan roolissa auttoi laheisten suhteiden syntymista aineiston
kerd@misen yhteydessa. Erityisesti haastateltavan ja haastattelijan vélille syntyneella
luottamuksellisella suhteella ndhd&an olevan merkitysta luotettavan tiedon saamisessa.

Koulutuksen suunnittelun ja toteuttamisen yhteydessa pidettiin térkeéna tutustua lagjasti
tutkimuksen kohderyhméén ja tydskentelyolosuhteisiin ammatillisissa
aikuiskoulutuskeskuksissa sek& hallinnon edustgien ammatillista aikuiskoulutusta
koskeviin kannanottoihin ja kasityksiin. Ammatillinen aikuiskoulutustoiminta oli
tutkijalle tuttu myods aikaisemmista tyoskentely-yhteyksistd luennointitehtévissa ja
hallinnollisessa tyoroolissa.

Tutkijan toimintaan sisdltynyt pyrkimys arvioida ja tarkastaa jatkuvasti validiteettiin
sisdltyvid kysymyksid ja kyseenalaistaa kéasityksia ja teoreettista tulkintaa pidettiin
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tarkedna luotettavuutta varmistavana tekijana vaikeasti tutkittavan ilmion yhteydessa.
Kvale (1989) korogtaa, ettd tutkiminen on validoimista, jatkuvaa tarkistamista,
kyseenalaistamista ja teoreettista tulkintaa. Arvioimisessa ja aineiston analysoimisessa
kaytettiin  hyvaksi tutkijan kokemusta ammatin vaihtamisesta ja muutoksessa
valttamattomasta gjattelutavan uudistamisesta (olemassa olevaan evidenssiin perustuva
selitettéva validiteetti). Talloin on oleellista olla tietoinen siitd, miten tutkijan oma
viitekehys vaikuttaa hdnen tyohdnsa (Patton 1990, 482).

Tutkimusotteessa pyrittiin reflektiivisyyteen esittamalla tutkimuksessa késiteltavia
gjatuksia kohderyhmalle (ks. tutkimuksen kulku) ja kdymalla keskusteluja muutamien
koehenkil6iden kanssa raportin laatimisen yhteydessa. Dewey (1938/1997, 9) tarkoittaa
reflektiivisella gattelulla aktiivista, peréénantamatonta ja huolellista mink&a tahansa
uskomuksen tai oletuksen huomioon ottamista siind valossa, missd uskomuksen tai
tiedon luotettavuus ja arvo muodostetaan ja sen hyvaksyttévyys punnitaan ja joka tukee
aikaisempaa kasitysta ja niita kasityksia, joihin se johtaa. Reflektio kasittda yht& hyvin
tuntemuksia ja uskomuksia asiasta. Deweyn mukaan se tarkoittaa luotettavuuden
arvioimista. (vrt. Mezirow 1991, 100-101.) Se viittaa my6s Kvalen (2002, 313-316)

korostamaan kommunikaatioon tutkimuksen luotettavuuden testaamisessa.

Kommunikaation ja reflektoinnin  ké&yttdminen tutkimuksen luotettavuuden
testaamisessa tuotti ongelmia, koska sopivien tilaisuuksien [6ytaminen kohderyhman tai
tutkijayhteison sisdlla el onnistunut suunnitellulla tavalla. Kommunikaation vahaista
méadréa voitiin osittain korvata reflektoimalla tutkimuksessa esille tulleita gjatuksia
teorioiden ja tutkimusten lisdksi kaunokirjallisuuteen, josta e kuitenkaan 10ytynyt

voidaan pitda puutteena tutkimuksen luotettavuuden tarkastelemisen kannalta.

Kysymys koskee tutkimuksen reliabiliteettia, joka tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta
ja mahdollisuutta saavuttaa samanlaisia tuloksia. (vrt. Hitchcock & Hughes 1995,
107-108; Tynjal&a1991.)
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Kysyin kunkin haastattelun yhteydessa suhtautumista haastatteluun ja sitg, milla tavalla
haastateltava koki vastanneensa kysymyksiin. Poiminnat annetuista vastauksista antavat
kuvaa siitg, kuinka luotettavasti haastateltavat toimivat haastattelutilanteessa.

S. Miten s koit tén haastattelun?

H4: Kiinnostava. Hauska. Se on mielenkiintosta, et voi kuunnella mité kysytéan ja sitten kun sa teet
omaa ty6tds, mistd ma en nyt oikeestaan tiié oikeestaan et mihin seliittyy, niin kuitenkin on kiva
miettid sitd, et kun t84 tutkiminen on kuitenkin muaitteeni niin |&hellg, et mitd si kysyt. M@mietin jo
sillon kun sé jaoit sen kysymyslomakkeen. Mé kattelin sité kysymys omaketta ja mietin sitg, et mitasa

S: Mietitko vastatessasi, et mitd méa odotan?

H4: En. Koska ma en tiedd mité sa ensinnakdan odotat ja sitte ma en ymmarréa sellasii ihmisii, jotka
vastaa tutkimuksiin niin, et ne kuvittelee, et niitten pitéis vastata jollain tavalla, koska se pilaa sen
tutkimusainei ston totaalisesti.

S: Hairitsiks sua se, et sa et tienny tarkalleen, et mitd ma etsin?

H4: Ei. Itse asiassa se on oikeestaan parempi, € maen tienny, koska se ois voinu héiritd, mun ois
pitany enemman miettid, et ma en valikoi sangjani niin, et ma valikoin tavallaan sen ol ettamuksen
mukaan mité tietoa s tarvitsist.

H7: Kyl méoon ehtinyt véhan pohtia (nauraa). En makyl yleensé nai sseurassa télla tavalla kéyttéydy,
mut sa et ole ehk&nyt nainen, s oot tutkija. Kyl ma oon midestani vastannu tasan tarkkaan silla
tavalla, ku gjattelen paitsi tét taloo suoranaisesti, noit tydol osuhteit, tos kun on ollu kysymyksii, niin
ma oon véhan pidéttyny. Muuten ihan rehellisesti.

H1: Ihan, musta on ihana kun joku puksuttaa ja ruksuttaa ja keskustelee mun kanssa mun asioista.
(nauraa) Loppuko téa jo?

S: Voidaan me jatkaa vidal
H1: Musta on ihana keskustella minustal

H10: M& oon kokenut tdn miel enkiintosena, mutta sitten tulee ssmmonen ol o, ettd oonkohan ma nyt
puhunnu ittestani sen, mika on niinku olennaista. Oonks mé keksiny, tai osannut tiivistédan tg, mitad &
oot kysynyt. Oonks ma osannu antaa niita vastauksia, en varmaankaan, mut musta té& keskustelu on,
miten ma sanosin, musta téd on hyva alku, lopullinen vastaustéa el 0o, mut Sité en 0o minékaan, en
ma halua olla lopullinen vastaus mihink&an. Jotain tammosta. Selanen eteenpédin meno. Taa
keskustelu, tdghan on reflektointia, ma tykkéén tammaosesta.

on mukavaa, et joku kuuntelee mua. Niin, tda sillalailla niinku se, et mielell&an on ja auttaa
témmasi ssi, omalta osaltaan auttaa toisen tydn eteenpéin viemistd, mut toisaalta tassé tulee niinku
tadkin just, et niinhdn sa oot niinku psykologi, silldlailla, et se niinku ... tavallaan palvelee, niinku
probleemeita, niin Sta gjattelee, et simeet sinne opetushallitukseen ja sanot nejutut ja sit sieltatulee
parannusohjel ma (nauraa).
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6 Tutkimuksen tulokset

6.1 Tavoitteellinen toiminta ja omaan toimintaan kohdistuva
itsesaately

Tavoitteellisuus on oleellinen osa inhimillistd toimintaa. Tavoitteet vastaavat
kysymykseen, miten ihminen toimii. Koulutukseen osallistumiselle asetetut tavoitteet
vaikuttavat siihen, milla tavalla ihminen toimii pyrkiesséan oppimaan. Tavoitteellinen
toiminta ja siihen kohdistuva itseséétely ovat riippuvaisia siitg, kuinka tietoinen yksilo
on itsestéén oppijana, omaan oppimiseensa kohdistamistaan odotuksista ja oppimisessa
soveltamistaan strategioista. Toiminnan itsesdétely riippuu siitd, kuinka hyvin yksilo
tuntee ympéristonsg, miten han toimii suhteissaan ulkoiseen maailmaan ja millaisia
mahdollisuuksia han nédkee itselleen tulevaisuudessa. Tavoitteiden asettamiseen ja
itsesdételyyn vaikuttavat myods yksilon itseensd kohdistamat orientaatiot, kuten
minakasitys, omanarvontunto, omiin kykyihin liittyvat uskomukset seké yksilon arvot,
asenteet jakiinnostuksen kohteet.

Seuraavassa tarkastellaan, millaisia tavoitteita opettgat asettivat omalle
osallistumiselleen ammattikasvatuksen perusopintoihin ja omalle oppimiselleen
kurssillaa.  Analyysi perustuu haastatteluaineistossa esille tulleisiin  kasityksiin
tavoitteiden asettamisesta omalle opiskelulle ja/tai oppimiselle kurssilla. Tavoitteet
tyypiteltiin - neljégédn  eri  luokkaan. Analyysissa kéytettiin - hyvaksi  kaikkia
opettgjahaastatteluja.

Tassd tutkimuksessa muodollisen opettajapatevyyden hankkiminen oli téarkein
koulutukseen osdllistumisen tavoite. Koulutus lisdsi opettgien kiinnostusta
kasvatustieteellisen osaamisen suhteen, mika saattoi merkita tavoitteiden muuttumista
koulutuksen vaikutuksesta. Kasitysten muutoksen taustalla saattaa olla TUKEVA-
hankkeen my6ta opettgjille tarjoutunut mahdollisuus suorittaa kasvatustieteen
kandidaatin tai maisterin tutkinto tyon ohessa opiskelemalla.
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Opettgjat asettivat osallistumiselleen ammattikasvatuksen peruskurssille seuraavia

tavoitteita:

1. Osallistumisen tavoitteena oli aiemmin kesken jéineen korkeakoulututkinnon
suorittaminen loppuun.

2. Oslistumisen tavoitteena oli ammatillisen opettajapdtevyyden saavuttaminen.
3. Osdlistumisen tavoitteena oli syventda omaa kasvatustiedetta ja oppimista
koskevaatietoa, parantaa omaa ymmartamysta ja ammattitaitoa.

4. Osallistumiselle el asetettu tavoitteita.

1 Kesken jaaneiden opintojen suorittaminen loppuun

H8 oli aiemmin aloittanut korkeakoulututkintoon tahté&vét opinnot, jotka olivat tdiden
takia jd8neet kesken. Hanella oli tarve suorittaa opinnot loppuun asti. H8 oli jonkin
aikaa etsinyt tilaisuutta opintojen jatkamiselle. Hanella oli erittdin voimakas tarve
saavuttaa itselleen asettamansa tavoite suorittaa korkeakoulututkinto. Tarpeen
voimakkuutta kuvasi se, milla tavalla han tulkitsi koulutusmahdollisuuksia esittelevia
tiedotteita. Hanell& oli selked késitys omista tarpeistaan ja han etsi tarpeitaan vastaavaa
tilaisuutta tavoitteensa saavuttamiseksi. TUKEVA-hankkeen markkinointi tapahtui
samaan aikaan, kun toisessa yhteydessa tiedotettiin mahdollisuudesta saada tukea
opinnaytetyon tekemiseen kesken jdaneen tutkinnon suorittamiseksi loppuun. H8
orientoitui  kurssille opiskeluun saadakseen henkilokohtaista ohjausta gradun
tekemiseen. Kurssin alkaessa H8 huomasi, ettéa koulutus el vastannut hénen tarpeitaan ja
han harkitsi lopettamista. Opiskelijaryhméan kannustuksesta han pystyi ylittdmaan
alkuvaiheessa kokemansa motivaatio-ongelmat ja jatkoi opiskeluaan kurssilla. Saatuaan
uutta informaatiota kurssista ja sen jérjestamiseen liittyvista tavoitteista H8 orientoitui
koulutukseen uudella tavalla. Han koki opiskelumotivaationsa lisdantyneen opintojen
edetessd. H8 kiinnostui opetuksen kuluessa oppimisesta ja oman o0sSaamisensa
syventdmisestd, mik& merkitss aiemmin ulkoisen tavoiteorientaation taydentymista
sisaisil|a tavoitteilla. Hanen opiskelemiselleen asettamiinsa tavoitteisiin sisdltyi myos
omaan tyollisyyteen liittyvia motiiveja, jotka lisdsivat hanen tarvettaan opiskella. H8
kertoi opiskelevansa, koska hanelld oli tiedon jano ja opiskeleminen ja suoriutuminen
opinnoissa tuottivat hanelle iloa. H8:n opiskelemista edisti hyva itsetuntemus. "En méa
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tieda onko se mikaan kypsa, mutta kai tdssa on joutunu prosessoimaan nditten
asioiden kanssa, kaikin puolin ittsensd kanssa. Et tietda kuka taa Tuula (nimi
vaihdettu) oikein on, tietdd mitd se meinaa.” Han oli oppinut arvostamaan itsedan
omana itsendan. Itselle asetettu tavoite auttoi hantd joustamaan omissa toimissaan.
Voimakkaan sisaisen ja ulkoisen motivaationsa ansiosta han oli valmis ponnistelemaan
vaikeissakin tilanteissa. H8 omasi hyvét valmiudet kayttéd hyvakseen vertaistukea
opinnoissaan. Han oli tyytyvdinen tyohonsa. Suorittamalla tutkinnon hén halusi
varmistaa oman tyonsa jatkuvuuden tulevaisuudessa. H8 saavutti tavoitteensa ja suoritti
kasvatustieteiden maisterin tutkinnon.

H8: Ma sillon kun ma kuulin siitd TUKEVA:sta, niin sitd markkinoitiin silla tavalla, et yritetdan nostaa
aikuiskoulutuskeskusten henkilokunnan koulutustasoa ja sit erityisesti suunnattiin niille, joilta puuttuu gradu
tai on niinku vahan vaillinaiset ne opinnot, niin ma aattelin, et se koskee kylla mua aika pitkalle. ja sit
tietysti se, et haluaa varmistaa sen oman tyéllisyydenkin taalla, et kun lahtee tallasiin mukaan, niin
varmaan suhtaudutaan taallakin myénteisesti, mut etusijalla on se, et mua on koko ajan vahan vaivannu
se, et gradu jai kesken, se jai ihan sen takia kesken, kun ma tulin tanne, ...

H8: No kylla ma siind vahan sitten mietin sitakin, et tuoko se sitd, mun odotukset oli kovasti se, et nyt ma
paasen tekemaan, koska sita siina vahan markkinoitiin sita silla tavalla, et nyt ma paasen tekemaan ja
sitten siina heti alotetaan, et sielté tulee joku ohjaaja siihen ja sit ruvetaan vaantaan ne loppuun, et
mahdollisimman tehokkaasti vietas. Eihan se sité sitten ollu, et siind mentiin niinku aika paljon erilaisiin
muihinkin asioihin. Kylla mulla valilla sitten oli, olikohan siin& alkujaksolla jo melkein, et ei t4a taida
kuitenkaan taté palvella, mut sit se imas mukaansa, kun se alko se ryhmatoiminta siina ja ne teemat
kuitenkin oli aika mielenkiintosia.

S: Mité sa odotit IN-opinnoilta?

H8: Nimenomaan sita, eté siind revattais sitten tydstamaan, et sais valmiiks sit sais maisterin tutkinnon.

S: Siltd sun olemassaolevalta pohjalta?

H8:Niin, sittenhan se selvi, et ei niinku muihin kuin kasvatustieteeseen ja kauppahallintoon ja néihin oo
valmiuksia, et sit ma aattelin, et katotaan nyt vahan, etd mita se sitten pitaa sisallaan, ja sit se, et ei mun
nyt valttdmatta siita sosiaalipolitiikasta tartte pitaa kiinni. Et se on hyva pohja, se on hirveen hyva tassakin
tydssa, ne yhteiskunnalliset tietdmykset mista on tullut, mutta et se, et se kasvatustieteellinen puoli on kylla
tarpeen tammaosissd hommissa. Ja on nyt vahvistunutkin se, et jos sité kasvatustiedetté alkais tekeen viela
eteenpdin. Et jos siind TUKEVA:ssakin vield, ma oon jotenkin niinku semmonen ryhmassa opiskelija, ma
oon niin hirveesti tykanny siitd, mitd me ollaan siina IN:ssakin tehty ryhmatyona.

2 Osdllistumisen  tavoitteena oli  ammatillisen  opettgapétevyyden
saavuttaminen.

Kurssille osallistumisen tavoitteena oli pedagogisten opintojen suorittaminen ja
ammatillisen aikuisopettgjan muodollisen péevyyden hankkiminen tai aiemmin
suoritetun tutkinnon saattaminen gjan tasalle.

H4: Ma halusin taydent&a sitd, ku mé olin pedagogista koulutusta, Jyvaskylaan suorittanut sen 15
opintoviikon ... IN-opinnoissa méa sain siihen taydennysta. Eli m& sain siihen tan approbaatturin. Se oli
niinku motivaatio tassa.
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H4:n koulutukseen osallistumisen tavoite vastasi monen muun kurssille osallistuneen
opettgjan tavoitteita. Pedagoginen patevyys oli myds jarjestetyn koulutuksen
osatavoitteena. Vason ja Vertasen (2000, 46) mukaan koko opetushenkilostésta 45,9 %
taytti muodolliset kelpoisuusvaatimukset. Nan ollen oli luonnollista, ettd kurssille
osallistuneiden opettajien tavoitteena oli puuttuvan ammattipdtevyyden hankkiminen.

H4 piti itsed8n luonteeltaan karsiméttomand henkilond Han pyrki saavuttamaan
ammattipdtevyyden mahdollisimman lyhyessa ajassa. Tavoitteensa saavuttamiseksi han
opiskeli saman aikaisesti useilla eri kursseilla. Han yhdisti eri opintokokonaisuuksia ja
pyrki kayttdmdan hyvakseen opintojen korvaamismahdollisuuksia nopeuttaakseen
suorittamistaan ja  saavuttaakseen tydssaan vaadittavan muodollisen
ammattipdtevyyden.

S: Mité sa odotit IN-opinnoilta?
H4: Ihan kylmasti sitd 15 opintoviikkoa.

H4 opiskeli kurssilla, koska han suoritti saman aikaisesti OTKO*-opintoja, jotka
antoivat ammatillisen opettgjan muodollisen patevyyden. IN-opintoja voitiin kéyttéa
hyvéksi korvaamaan edella mainittujen opintojen osa-kokonaisuus. Osallistumalla IN-
opintoihin opettgjat voivat vauhdittaa tutkinnon suorittamista.

H4:n aktiivisuuden taustalla oli havaittavissa myos syvallisempié ja persoonallisempia
motiiveja opiskelulle. Naiden tiedostaminen ja hahmottaminen konkreettisina
tavoitteina oli hanelle itselleen kuitenkin epaselvéa. Hanta kiinnosti tieto: " Tieto. Niin.
Mun mies sanoo, et mé& oon krooninen opiskelija.” H4 opiskeli asioista, joista han

oli itse kiinnostunut.

S: Tuliks opiskelun aikana muun tyyppisia ajatuksia tai innostusta opiskelun suhteen?

H4: Hmmm... no silla tavalla, et tietysti kun, aina kun on luokassa, aina haluais olla 150 prosenttisesti
sielld ja haluais kehittdd omaa ammattitaitoaan, tallasia asioita oli niinku kiva sielta 16ytaa...mika auttaa
uudella tavalla olemaan ryhméan kanssa, tekemaan asioita uudella tavalla, nédkemaaan oppimista uudella

* Omaa tyota ja oppilaitoksen toimintaa kehittavat opinnot, OTKO, tarkoittaa Tukeva-hankkeen
yhteydess jérjestettyja opettajan pétevyyteen tdhtddvid opintoja. IN-opinnot hyvaksyttiin korvaamaan
opettgjan pétevyyteen liittyvistd 35 opintoviikosta kasvatustieteen perusopintoja vastaavat 10
opintoviikon opinnat. (ks. Nieminen, 2002; Mantyla 2002.)
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tavalla. Et tallasia asioita mita sielté l16yty ja mika innosti, ja mita on sit tullu luettuakin sit jotain kirjoja mita
siella oli aina luennoitsijoilla jotain vinkkeja, et tés ois hyva kirja, kyl ne aika tuli laitettua ylos ja kyl ma oon
kirjastosta niita kdyny kattomassa. Joku on jaany lukematta, joku on tullu vaan selattua ja katottua, jos ei
se kiinnosta, niin mé& en uhraa siihen yhtaan aikaa. Ma oon hirveen valikoiva siind, ettei kannata kayttéa
turhaa aikaa, pitéa olla tehokas siina kun tekee.

(H4 ilmoitti haastattelupalautteen yhteydessd, etta hanen korkeakoulututkintoon
tarvittava opinnaytetyonsa oli loppusuoralla.)

H5:n tavoitteena oli myOs opettgan patevyyden suorittamisen. Héan osallistui IN-
opintojen kanssa saman aikaisesti OTKO-opintoihin. Samoin kuin H4 myds H5:n
tavoitteena oli nopeuttaa opintojen suorittamista ja saavuttaa opettgan patevyys
mahdollissmman Ilyhyessd gassa. H5:n  ponnistelun halua lisdsi tavoitteen
saavuttamisesta seurauksena odotettava palkankorotus. Vastauksista voi péaétellg, etta
H5 asetti tavoitteitaan ulkoisten motiivien perusteella, jolloin hanen opinnoissaan
korostui suoritustavoitteet. H5 oli tyytyvainen asettamiinsa tavoitteisiin ja han pyrki
toimimaan selkedsti niiden mukaisesti.

H5. Hyva kysymys. Suurin syy oli varmaan se, et ma OTKO, eli naita opettajanpétevyysopintoja kayn ja
sain sitten kuulla, et tdd ammattikasvatuksen appro kay siellda tahan kymmeneen viikkoon. Ja ma oon
sellanen aina, et m& haluun mahdollisimman nopeesti alta pois ne, eli OTKO-opinnothan kestaa vuoteen
2001 ja nyt kun ma sain tasta sen 10 opintoviikkoo, niin mulla on enad OTKO-opinnoista seminaarity®

tekematta. Se oli suurin. Joo, ma niinku tykkaan teha kaikki heti, enka niinku jattaa viime tippaan.
Toinen syy tietenki sellanen, mika liittyy tdhan opettajanpatevyyteen, et palkankorotus, eli palkka nousee.

H5:n osallissumisen motiivina oli ulkoinen tavoiteorientaatio, saada muodollinen
patevyys, varmistaa tyon jatkuvuus ja opettgjan patevyyteen liittyva palkankorotus.
Hanen odotuksensa IN-opintojen suhteen koskivat tarvetta kehittéa omaa tyotd, mutta
opinnot eivét vastanneet hdnen odotuksiaan.

H5: No ma odotin, ehka...tottakai odottaa sita, et pystyy kehittdén sit omaa ty6taén ja télleen, mutta mulle
jai véhan sellanen kuva, et ehka ei kohderyhmaa oltu huomioitu tarpeeks, koska kylla meista mun
kasittddkseni suurin osa on ainakin kymmenen vuotta tehny, et lahettiinkd me liilan perusasioita tekemaan,
tallasia, mista oli suurin osa ihan tuttuja. ... Mutta ainahan sita oottaa, et miten sa vois pystyy parantaan
sitd omaa ty6ta, ja ma sanoisin, et IN-opinnot ei antanu mulle hirveesti tallasta.

Vahvan ulkoisen tavoiteorientaationsa pohjalta H5 sadteli omaa oppimistaan

padstékseen tavoitteeseensa, joka oli ammattipdtevyyden saavuttaminen. Hanella oli
myOs sisaistd motivaatiota opiskelemista kohtaan, mutta kohdattuaan pettymyksia
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suhteessa omiin odotuksiinsa hanen kiinnostuksensa opittavana olevien asioiden
H5:n suhde itseensd oli vakiintunut. Han tunsi omasta mielestddn omat vahvuutensa ja
heikkoutensa eikd hén kyseenalaistanut ndkemyksiddn. Haéanella oli selkedt
kiinnostuksen kohteet, joista han piti kiinni. Han suunnitteli tulevai suudessa tapahtuvan
toimintansa tarkkaan etukéeen. " Sanotaan nyt etta, etta esim. talla hetkella mulla
on karkea hahmotelma noin vuodelle eteenpain. Tarkka suunnittelu, kuukausi,
oikeestaan kaks kuukautta. S: Mita suunnittelu antaa sulle? H5: Ma tiedan ihan
tasmalleen aina mita pitaa tehda.” H5 saavutti tavoitteensa ja suoritti ammatillisen
opettajan péatevyyteen vaadittavat opinnot hyvaksyttévasti aikataulun puitteissa.

Aiemmissa tutkimuksissa (vrt. Rauste-von Wright & Heikkila 1996, 125) on todettu,
etta alkuiskoulutuskeskusten opettgjat pitivéat tarkedmpana ammattialan osaamisen
kehittamistd kuin opettgan valmiuksien parantamista. Alla oleva lainaus korostaa

ammattispesifin osaamisen uusiutumisen tarpeellisuutta

H5: No. siis sehan on, ma katon ammatillisen kehittymisen, tds on vahén, et miltd kannalta sita kattoo, ma
katon niinku sen tietotekniseltd kannalta, eli tdd alahan koko ajan uudistuu ja munhan on pakko kehittaa
koko ajan itteeni, et jos ma opettasin vid nyt sitd, mitd ma opetin viis vuotta sitten tietotekniikasta, niin
mulla ei olis t6ité. Eli tdd alahan tekee sen, et mul on pakko koko ajan. Sita en tiedd, ma luulen, tai oon
sanomaan 70 % varma, et tuskin enda mitdan opettajan koulutusta enaa sen jalkeen, siis sita kdy nyt
lukee eteenpdin. Et ainoostaan sité tietotekniikkaa.

3 Kiinnostus kasvatustieteita kohtaan ja/tai oman osaamisen kehittaminen ja
koettu kiinnostus kasvatustieteitda kohtaan ja opiskelun sosiaalinen

ulottuvuus

Tavoitteiden asettaminen opiskeltavana olevan aineen, sisélloén ta oman osaamisen
kehittamiseen  liittyvista lahtokohdista lahtien viittaa oppijan  sisdiseen
kasvumotivaatioon ja tavoiteorientaatioon. Se ennakoi voimakasta halua ponnistella
enemman ja pidempaan kuin ulkoisen tavoiteorientaation pohjalta oletetaan tapahtuvan.
Sisdinen tavoiteorientaatio ennakoi myos kykya soveltaa tehokkaita oppimisstrategioita.

H1 oli suorittanut kasvatustieteen approbatur-opinnot ammattitutkintonsa yhteydessa.
Héanen kiinnostuksensa kasvatustieteitd kohtaan perustui paitsi aiempiin opintoihin
my6s hanen tyokokemukseensa. Han tunsi tarvetta syventda omaa osaamistaan. Hanella
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oli halu oppia kasvatustieteen alan kehityksen mukanaan tuomia uusia asioita
voidakseen soveltaa sitd sekd omaan oppimiseensa ettd erityisesti  tydssaan
ammatillisena aikuisopettgana. Han arvosti myds opiskeluun  liittynytta
yhteistoiminnallisuutta ja vertaisoppimisen korostamista.

H1: No ma ... osallistuin IN-opintoihin sen takia, et mulla oli ollu jo pidemman aikaa sellanen tunne, et noin
vuonna -86 suoritetut kasvatustieteen opinnot alko olla auttamattomasti vanhentuneita. Niin kyl ma lahin
ihan sité paivittaan sita tietdmysta. ma olin niinku kuullu ja mulla oli niinku semmaosta, méa olin kuullu
sanoja, joita mé en edes ymmartény tasta vuorovaikutteisuudesta ja muista, se oli ihan toisenlaista sillon
se kasvatustiede.

H1:n opiskelun tavoitteena oli péivittéd vanhentuneita opintoja gjan tasaiseksi. Hanella
oli ennakkotietoa, jotka koskivat kurssilla késiteltyja oppisisaltdja. Han oli kiinnostunut
Ssaamaan lisdd uutta tietoa, jota han sovelsi vdlittdmasti omassa tydsséédn. Hanen
oppimistaan ohjasi sisdlldllinen tieto ja tydssa koettu omakohtainen osaamistarve. Han
tiedosti hyvin omaa osaamistaan koskevat puutteet, joita han pyrki taydentdmaan.
Vahvan sisdisen tavoiteorientaationsa pohjalta han kiinnitti huomiota oppisisdltéihin ja
oman osaamisensa kehittamiseen itselleen asettamiensa tavoitteiden suuntaisesti. Alla
oleva lainaus korostaa pedagogisen osaamisen tarpeellisuutta ammattispesifin

osaamisen rinnalla.

H1: Et sité helposti tdssakin ammatissa niinku, kun selkeesti ammattia opettaa, niin koko aika ajattelee, et
se mun oma lisdkoulutus pitais liittya siihen ammattiin. Et tdssa helposti tuudittautuu siihen, et kun ma
opiskelen mun ammattialaa ja pysyn siina ... ajan tasalla... ni siihen sité niinku helposti panostaa. Ja itse
asiassahan mun tyéhan on niinku opettamista. Et siihenhdn ma niinku tarvitsen. Just, kun ne on niin
molemmat ammattia, et siihen tarpeeseen. Tai ihmistieteita yleensa, et kyl tdssd, en mé tid onko se noitten
aikuisten kanssa se kasvatus sana kauheen onnistunu, kyllahéan siin antaa kaikkee naitten ihmisten
kanssa. Ihmisilla on kauheen vaikeita taustoja taalla, opiskelijoilla. Et siihen kaikkeen. Ne tulee ihan
kaikkineen paivineen ja osa, useet viela tulee silleen niinku jarjestelemaan mydskin sitd omaa elamaansa.
Se on opetuksellisesti hyvin rankkaa?

H1 motivoitui opiskelemaan, koska han kohtasi tyossédn omien opiskelijoidensa
ongelmia. Hanella oli tarve tukea heidan oppimistaan ja halu auttaa heita tyollistymaan
jatkuvasti monimutkaisemmiksi  kehittyvilla tyomarkkinoilla. Téa tarvettaan H1
tyydytti omalla opiskelemisellaan. H&n e kokenut motivaationsa lisdantyvéan
opiskelemisesta pelkéastdan omien tavoitteiden vuoks vaan han kehitti osaamistaan
toisten ihmisten tarpeita silmélla pitden. H1 piti itsedén nopeana oppijana. Han kaytti
opiskeluun véhan aikaa, koska hanella oli monia ajankayttoon liittyvia kilpailevia
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tekijoita eldmassddn. Koska hanelld oli tarve kehittda itseddn, han pyrki soveltamaan
tehokkaita strategioita oppiakseen asioita. Han kaytti hyvékseen vertaisryhman tukea.
Han kaytti hyvakseen opintojen suunnittelemista lahikoulutuksen aikana, jolloin han
suunnitteli oman oppimisensa lisdksi omaa opetustaan.

Ammatissa toimiminen lisasi kiinnostusta kasvatustieteellisia opintoja kohtaan. H3 oli
jo ennen koulutukseen osallistumistaan asettanut tavoitteekseen kasvatustieteen
tutkinnon suorittamisen. Han oli asettanut itselleen tavoitteen tydssd saamiensa
kokemusten pohjalta. Han vertasi omaa osaamistaan niihin kasityksiin, joita han oli
muodostanut ty0dssa tarvittavasta osaamisesta. Vertaamisen perusteella halu opiskella ja
oppia uutta oli kasvanut. H3 toimi sisdisen motivaationsa pohjalta. Han kiinnitti
huomiota oppisisdltdihin ja asioiden omakohtaiseen omaksumiseen. Han piti tarkedna
yllgpitdd omaa osaamistaan tydssaan. Opiskelun motiivina oli kiinnostus kurssilla
opetettavia asioita kohtaan.

H3: ehka toi liittyy vahan toi kasvatustieteeseen silla tavalla, et kun mé lahdin tahan ... (viittaa aikaisempiin
opintoihin) tdydentamaéan opintojani, ma huomasin etta tas opettajan tydssa pitaa olla ajan tasalla. Ja
jollakin tavalla silloin kiinnostus lakkas tdhan omalla ammattialalla eteenpéin menemiseen. Mulla on siella
omia asioitani, mista haluan saada lisétietoa, kokonaisuudessa jotenkin mun innostus lopahti siihen, kun
ma nain, et sidl ei ookkaan uutta hirveesti, et se seuraava askel sielld olisi Iahtee yliopistoon opiskelemaan
ja tassé iassa en lahde sinne. Ja sillon, sit kun méa haluan opiskella, niin se automaattisesti meni tanne
kasvatustieteen puolelle sitten, taa kiinnostaa ja taélla on mahdollisuudet menestya vaikka kuinka,
eteenpain, jos haluaa.

H3: Minulla on sellanen sairaus, et mun pitéda aina opiskella (nauraa). No se on ... liittyy mun haaveeseen
saada kandin paperit joskus ...

H3 oli tietoinen omasta osaamisestaan ja omista heikkouksistaan ja vahvuuksistaan.
Hanella oli pitk& kokemus seké oman ammeattialansa tyotehtavista ettd opettgan tyosta
ja hén tunsi hyvin toimintaymparistonsa. Han suhtautui myonteisesti itseensa ja hanella
oli kyky laskea leikkia omalla kustannuksellaan. Opiskeluintoaan han kuvasi sairautena,
mutta hénen mielestdan taustalla oli unelma tutkinnon suorittamisesta. Han uskoi
kykyynsa oppia tarvittavat asiat. Mielessa elanyt haave, selkeasti mééritelty tavoite ja
tietoisuus omasta oppimisesta auttoivat hanta sddtelemdan omaa toimintaansa ja
saavuttamaan itselle asetetun tavoitteen.

H3 arvosti kasvatustieteellista osaamista. Hanen mielestédn opettajan tehtavaan liittyi
palvelurooli, joka edellytti opettgalta kykya ottaa toiset ihmiset huomioon. Han naki,
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etta kasvatustieteiden  opiskeleminen auttoi nostamaan  opetuksen laatua
aikuiskoulutuskeskusten  markkinaperusteisen toimintapolitiikan mukaisesti. Sen
mukaan opettajan opetustyo oli tae sille, etté keskukseen saatiin uusia ja motivoituneita
asiakkaita.

S: Miten tarkeena sa pidat kasvatustieteellisten aineiden opiskelemista omaan opetusty6hdsi?

H3: Erittain merkittdvana. Et ma néen sen tds mun omassa tydyhteiséssa, meil jonkin verran vaihtuu aina
noita tuntiopettajia tdnne ja otetaan erityisosaajia joistakin aiheista ja...sitten se palaute minka opiskelijat
antaa opettajista, niin ne pedagogiset patevyydet korostuu siella kovasti. Et m& oon, mitd enemman ma
oon tata pydrittany, taté koulutuksen suunnittelua tdssa ja toteuttamista, niin sitd enemman ma arvostan
sitd, et opettajalla on myds pedagooginen patevyys. Et meilla on sellasia tapauksia, et oppilaat antaa tosi
huonon palautteen jostakin luennoitsijasta, vaikka hanella olis alan huipputietoa talla hetkelld, sit jos han ei
00 pedagoogisesti ajan tasalla. Aikuiset reagoi hyvin herkasti sellasiin.

S: Minka tyyppisia asioita se konkreettisesti sisaltaa?

H3: Lahinna se, ettei huomioida kuulijoita. Et vaan niinku luennoidaan, niinku yliopistoissa on kai viela

vallalla. Et kuulijoitten sen tiedon tason huomioiminen ja kaikin puolin tallanen yhteistoiminnallisuus
oppilaiden kanssa, kun se puuttuu, niin kylla reagoidaan valittémasti.

Néakemyksessa korostui opettajan vastuu oman osaamisen kehittamistd. Taman ohella
han koki vastuuta tyoyhteisosta ja sen Kkilpailukyvyn yll8pitamisesta. H3:n
ndkemyksissa tavoitteiden asettamisen merkityksessa korostuivat kolme tekijé&
opetettavana oleva ammattispesifi osaaminen, pedagoginen osaaminen ja yrittdjamainen
suhtautuminen tyohon ja tydyhteisoon. Nama kaikki kolme tekijéd ohjasivat H3:n

tavoitteellista toimintaa seké opiskelijana etta opettajana.

4 Opiskelemiselle el asetettu tavoitteita

H7 on esimerkki opettgjasta, joka osallistuu kurssille, koska opiskeleminen on vuosien
varrella muodostunut hénelle toimintamalliksi. Han tekee paéatoksid kokemukseensa
perustuen luottaen siihen, etta osallistuminen antaa hénelle sitd, mita hén odottaa ilman
ettd hdn muodostaa itselleen varsinaisia odotuksia. H7:n gjatusten lukeminen "rivien
valistd” paljastaa hénen pitk&an kokemukseensa ja pohdintoihinsa perustuvan elaman
filosofian. Vaikuttaa siltg, etta han on omaksunut nakemyksen, jonka mukaan ihminen
toimii viisaasti, mikali han ei sido itsedan liikaa ennakolta asetettuihin tavoitteisiin eilka
muodosta odotuksia, jotka saattavat tuoda tullesssan pettymyksia tai rajoittaa
havainnoimista. H7:sté voisi sanoa, ettd han kokee olevansa vapaa valitsemaan asioita,
kun hén el aseta tavoitteita. Vapaus valita tarkoittanee hénelle kéytanndssa sitg, etta
hanen toimintatapansa tekee mahdolliseksi valita sellaisia asioita, joista hanella itselldan
el etukéteen ole kasityksia mutta jotka antavat hénelle juuri sen tiedon, mistéa hénelle on
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itselleen hyotya tai iloa. H7 painottaa vuorovaikutuksen merkitystd. Hanen voidaan
tulkita asettavan toiminnalleen tavoitteita, jotka liittyvét uusien ihmisten kohtaamiseen
ja vuorovaikutuksessa syntyviin tuoreisiin ideoihin. Koulutuskonteksti tarjoaa
vuorovaikutukselle tietyn raatun toiminta-alueen, joka antaa vuorovaikutukselle
sisdltda ja teravoittéd sen laatua.

H7: Ei minul mitdan oikein niinku odotuksia, et sekaan itse asiassa mikaan odotus oo et ma sovellan, vaan
se on tammdnen toimintamalli. Et silld tavalla ma toimin.

H7: Niin. M& meen opiskeleen vaikken ma mitdan odotakaan, mut kuitenkin se johtaa sit tdhan. Viime
aikoina kaikkein tarkeimmaks on muodostunut, ..., niin néin jalkeenpainkin ajatellen, kaikkein tarkeinta oli
se, et sia sai tavata erilaisia ihmisid ja niitten kanssa tydstaa nait asioita, et noi ihmissuhteet siin ilmeisesti
sittenkin oli kaikkein térkeinté ja se toiminta heidan kanssaan. Kun se, ettd méa oisin menny vaan
tapaamaan naita ihmisia sinne, niin en ma siina nae mitaan jarkee, et kyll naitten taytyy olla yhdessa.

S: Asetatko opiskelullesi tavoitteita?

H7: En. limeisesti pitdis. M& oon nyt pohtinu sita, et jos ma nyt ihan oikeesti jotain haluan, niin mun pitais
lukee englantii tiiviisti koko kesd. M& oon vahan valmistellu sitd, mul on materiaalia ja kirjoja ja

nauhotuksia. ... Juu, ihan selkeesti tallaset on kun henkilékohtaset kehittymistavotteet, voi olla taustalla
vaikkei niitd oo milla&an tavalla erityisemmin pohdittu, voi olla ihan tuo selkee, jos nyt loppuun asti analysoi.

Tavoitteellista toimintaa pidetdan yleisesti peruslahtokohtana osaamisen kehittémiselle.
H7:n esimerkki nostaa esille poikkeavan nakokulman tavoitteellisen toiminnan
merkitykseen. Siihen sisdltyy erilainen gjattelun filosofia. Kysymyksessa on elaman
taito, joka on mahdollista saavuttaa pitkdn aikaa kesténeen itsetutkistelun ja -
kasvatuksen seurauksena.

6.2 Opettajien motivationaaliset ja strategiset valmiudet

Téssa luvussa tarkastellaan  opettgjien  motivationaalisia ja  strategisia
kehittymisvalmiuksia kyselymittauksen antaman informaation pohjalta. Mittauksessa
k&ytetyt muuttujat on ryhmitelty faktorianalyysin tuloksena saatuihin kokonaisuuksiin.
Nama on nimetty aiempien tutkimustulosten ja taustateorioiden perusteella
Tarkastelutapa antaa sellaisenaan vahan uutta tietoa, jolla olisi tutkimuksellista
merkitysta verrattuna aikaisemmissa yhteyksissa esitettyihin nékemyksiin. Lukujen 6.2
ja 6.3 aussa osoitetaan mittavalineiden teoreettinen jasentely taulukkona ja
faktorimuuttujien keskiarvot ja —hajonnat graafin avulla havainnollistettuna. N&iden
avulla lukija saa kasityksen siitd kokonaisuudesta, johon kuvattavat faktorit ja niiden
yksittaiset osatekijét liittyvét ja miten opettgjien omia kehittymisvalmiuksia koskevat
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késitykset jakaantuivat asteikolla. Luvut 6.2, 6.3 ja 6.4 on tarkoitettu luettavaksi
osakokonaisuuksittain siten, etta ne pohjustavat myohemmin esitettéavien tapausten
analyysia.

Taulukko 5. Motivaatioperustan ja oppimisstrategioiden jasentyminen dimensioiksi
(Ruohotie 1995, 73-74).

Mittaus- Mitt&valineen teoreettinen jasentely
kohde

Oppimis- Arvokomponentit
motivaatio 1. Siséinen tavoiteorientaatio
2. Ulkoinen tavoiteorientaatio
3. Opiskelun mielekkyys
(mielenkiinto, térkeys, hyoty)

Odotuskomponentit

4. Uskomukset onnistumisen/
epaonnistumisen syista
(siséinen onnistuminen, sisdinen
epdonnistuminen, ulkoinen onnistuminen,
ulkoinen ep&onni stuminen)

5. Kasitys itsesté oppijana (itsetehokkuus)

6. K&sitys omasta oppimiskyvysta
(menestymisen odotukset)

Affektiivinen komponentti
7. Koehermostuneisuus
(kognitiivinen ristiriita, emotionaalinen
herkkyys)
(mitattu, & mukana tulkinnassa)

Oppimis- Kognitiivinen asteikko
strategiat 1. Mieleenpainamisstrategiat
2. Syventamisstrategiat/el aboraatiostrategiat
3. Jasentelystrategiat
4. Kriittisen gjattelun strategiat
5. Metakognitiiviset strategiat
(suunnittelu-, keskittymis-, satelystrategiat)

Resurssien hallintastrategiat
6. Ajankayton ja opiskeluympariston hallinta
7. Yrittdiaisyys
8. Vertaisoppiminen
9. Avun tarve
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Motivaatiota tarkastellaan osana padméaérétietoista ammeatillisen osaamisen kehittamista.
Ammatillisten aikuisopettgjien kehittymismotivaatiota tarkastellaan arvo- ja
odotuskomponentteja kuvaavien faktoreiden avulla. Arvokomponentit kuvaavat sitg,
miksi opettgjat halusivat osallistua akateemiseen tutkintoon téhtéavaan koulutukseen.

pitivét itsedén. (Pintrich & McKeachie 2000, 33—-35; Ruohotie 2000b, 94.)
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Faktorimuuttujien keskiarvot ja hajonnat: koko aineisto

MF1 MF2 MF2 MF4 MF5 SF1 SF2 SF3 S8F4 SF5 SF6  SF7

Motivationaaliset valmiudet

MF1 Sisdinen tavoitenriantasatio

MF2 Ulkoinen tavoiteorantaalio

MF2 Opiskalun mielekkyys

MF4 Kantrolliugkomukesat
{aisdisat attribuutiotulkinnat)

Strategiset valmiudet

SF1 Opittavaan syvantyminen
SF2 Oplttavan harjoittelu

S5F3 Kriitlinen ajallelu

SF4 Opintojen suunnittelu

SF5 Keskittyminen ja itsetarkiailu

MFS Tehokkuususkamuksat SF6 Ajankaytdn halinta

SFT Yrittelidisyys
SF8 Yhisistoiminnallisuus

Kuvio 13. Opettajien motivationaaliset ja strategiset valmiudet kurssilla.

Opettgjien motivationaalisia ja strategisia valmiuksia mitattiin kayttamalla aiemmin
laadittua mittaria. Aineiston kasittelyssd sovellettiin alkuperdisen mittarin jasentelya
edella taulukossa 5 esitetyn mukaisesti. Sen pohjalta muodostettiin faktorit, jotka
nimettiin aiemmissa tutkimuksissa saatujen tulosten mukaisesti. Kuviossa 14 esitetdan
faktorimuuttujien keskiarvot ja hajonnat graafin havainnollistamana

176



Opettajien motivaatio ja strategiset valmiudet saivat yleisesti ottaen korkeita pisteita.
Opettajien kesken voitiin havaita jonkin verran eroavaisuuksia. Keskihagjonnat olivat eri
faktoreilla suhteellisen tasaisia, lahelld arvoa yksi. (Kyseessd on Likert-tyyppinen,
skaala 1-5 mittaus, joissa yleisesti varianssi on noin yksi.) Graafin perusteella néhdéaan,
etta opettgjien siséinen motivaatio ja opiskelun kokeminen mielekkééna olivat korkealla
tasolla. Ulkoinen motivaatio oli suhteellisen alhainen. Opettgjien tehokkuususkomukset
jaivét tassa tutkimuksessa siséistéa motivaatiota alhaisemmalle tasolle.

Opittavaan syventyminen nousi suhteellisen korkealle tasolle, mutta opittavana olleen
asian harjoitteleminen ja alle keskitason. Opettajat olivat yleisesti kriittisia
suhtautumisessaan uusiin asioihin. He suunnittelivat opintojaan, keskittyivat uuden
asian oppimiseen ja tarkkailivat samalla omaa oppimistaan. Heidan resurssien
hallintansa oli hyvaa tasoa, he pitivét itsedan yrittelidina ja korogtivat erityisesti yhdessa
muiden opettajaopiskelijoiden kanssa tapahtuvan opiskelun merkitysta.

Motivaation arvokomponenttgja ovat (Pintrich & McKeachie 2000, 33—-35) opintoihin
sitoutuminen, tavoiteorientaatio, saavutusorientaatio sekd tehtéavan koettu arvo ja
mielekkyys. Seuraavassa esitetdan opettgjien oppimisvalmiuksiin yhteydessi olevia
motivaatiotekijoitda  mitattuien arvo- ja  odotuskomponenttien = mukaisesti.
Arvokomponenteista tarkastellaan sisdista ja ulkoista tavoiteorientaatiota ja opiskelun
mielekkyyttd. Odotuskomponenteista esitelld8n opettgjien kontrollisuskomuksia ja
omaan  kyvykkyyteen liittyvia  tehokkuususkomuksia. ~ Tulkinta  perustuu
kyselymittauksen tuloksiin, joita tdydennetéén kurssin aikana havainnoinnin perusteella
saadulla tiedolla ja haastatteluaineistolla.

177



Taulukko 6. Sisdinen tavoiteorientaatio (MFL). (Faktorimuuttujan keskiarvo 4.01; keskihgonta .55.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
1 Opiskelen kaikkein mieluimmin asioita, jotka ovat vaativiaja
y &) : 71 412 72

joistavoin oppia uutta.

4 Jos minulla on téll& kurssilla mahdollisuus valita tehtévia tai

kirjallisuutta, valitsen sellaisia, joista voin oppia uutta, vaikka 46 411 .79
en sité syystd saisikaan parasta mahdollista arvosanaa.

2 Opiskelen kaikkein mieluimmin asioita, jotka askarruttavat
minua, vaikka ne olisivat vaikeita.

3 Minulle tuottaa suurinta tyydytysta se, etté voin perehtya
kurssilla kasiteltaviin asioihin mahdollisimman syvéllisesti.

.76 4.07 .76

.65 3.73 .86

Koulutukseen osallistuneet opettgat olivat kiinnostuneita opittavana olevista asioista ja
opiskeluun sisdltyvist oppimistehtavista. Heilla oli tarve parantaa ammattikasvatukseen
sisdltyvien peruskysymysten hallintaa. Opettajat opiskelivat mieluiten asioita, jotka
olivat heille vaativia ja joista he kokivat voivansa oppia uutta. Mieluiten opettajat
opiskelivat asioita, jotka askarruttivat heitd itseddn. Uuden, vaikeaksikin koetun,
oppiminen oli térkeédmp&a kuin hyvien arvosanojen saaminen opintosuorituksista. Heille
tuotti tyydytystéd mahdollisuus perehtya kurssilla késiteltaviin asioihin mahdollisimman
syvallisesti.

Opettagjat kokivat oppimisen haasteellisena ja he nauttivat oppimisesta. Sisainen
tavoiteorientaatio viittaa siihen, ettd opettgat olivat kiinnostuneita saamaan tietoa
oppimista edistavista tekijoista ja oman oppimisen ymmartdmisestd tehostaakseen
toimintaansa opettgjina. Sisdistd tavoiteorientaatiota kuvaavan summamuuttujan
keskiarvo ylittéa tason neljg, mita voidaan pitéad korkeana. Vastagien kéasitykset
Sisdisesta tavoiteorientaatiosta olivat hyvin samanlaisia. Opettajien mielipiteiden vélilla
ei ollut havaittavissa suuria poikkeamia, jota saatu keskihajonta osoittaa (.55).
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Taulukko 7. Ulkoinen tavoiteorientaatio (MF2). (Faktorimuuttujan keskiarvo 2.67; keskihajonta . 75.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
6 Mi aétavoitteeni estyé hyvin télla kurssilla - kut
|nL.J‘n_p avoitteeni on menestya hyvin talla kurssilla - kuten 81 351 9
yleensdkin opinnoissa
5 Minulle on tarkeinta saada hyva arvosana talta kurssilta. .79 2.72 .98
8 Minulle on térked& onnistua opinnoissani ja ndyttad muille
S wo T 72 2.72 111
(perheenjasenilleni, ystavilleni, tyétovereilleni) mihin kykenen.
7 Haluan - miké&i mahdollista - saad tallé
uan - mik&i mahdollista la paremman arvosanan téla 8 181 91

kurssilla kuin opiskelijatoverini.

Opettajien ulkoinen tavoiteorientaatio opiskelua kohtaan jai alhaiseksi. Eniten opettagjien
motivaatiota lisdsi tarve menestyd kurssilla, kuten opinnoissa yleensakin, hyvin.
Arvosanojen suorittamista el pidetty tarkednéd tavoitteena. Opettgjille oli vain vahan
merkitystd silla, miten opinnoissa menestyminen vaikutti perheenjdsenten ja
tyotovereiden suhtautumiseen. Kilpaileminen arvosanoista opiskelijakollegoiden kanssa
el myosk&an lisdnnyt opettajien kiinnostusta opintoja kohtaan.

Kurssin aikana tehtyjen havaintojen perusteella voidaan todeta, etté opettgjat eivét olleet
kiinnostuneita olemaan arvioinnin kohteena, vaan kokivat sen, kuten yleensg,
kiusallisena. Arvioinnin kokeminen negatiivisena voi johtaa arvioinnin merkityksen
kieltamiseen. Suoritusten arvioinnin valttamisesta seuraa myos palautteen kehittymista
edistavan  tilaisuuden  menettdminen.  Opinnoissa  menestymisen  ahainen
tavoiteorientaatio viittaa omiin opiskeluaikaisiin  oppimiskokemuksiin ja niissa
koettuihin pettymyksiin. Opettgjilla voitiin havaita rooliristiriitoja, jotka ilmenivét
ongelmina samaistua opiskelijan rooliin. He saattoivat heijastaa omassa
suhtautumisessaan oppimiseen omien opiskelijoidensa asenteita. Oppiminen koettiin
kiinnostavana, mutta oppiminen ja gatusten ja toimintojen muuttamista pidettiin
vaikeana. Alhainen ulkoinen tavoiteorientaatio kuvasi myos sitd, ettd opettgat eivét
kokeneet saavansa arvostusta tyossédn hyvien opintosuoritusten kautta, eivatka siten
olleet kiinnostuneita niiden saavuttamisesta. Vahadinen kiinnostus johti siihen, etta
opettajat kayttivat hyvékseen yliopisto-opintoihin sisdltyvaa mahdollisuutta korvata
suorituksia aiemmilla opinnoilla. (vrt. my6hemmin tulosodotukset.)

Sisdisen ja ulkoisen tavoiteorientaation valista yhteyttd pidetéén yleisesti térkedna
motivationaalisena ulottuvuutena. Tutkimuksissa (Harter 1985; Pintrich & McKeachie
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2000, 36) on todettu, ettd opiskelija, joka on taipuvainen sisaiseen orientaatioon on
my6s taipuvainen ponnistelemaan oppiakseen asioita. Sisdinen tavoiteorientaatio
ennakoi oppimisstrategioiden tehokkaampaa kayttamista, hyvaa oppimissuoritusta ja
voimakasta tavoitteiden saavuttamiseen téhtéavaa motivaatiota

Tassd tutkimuksessa opettgjat olivat motivoituneita, koska he pitivat opiskeltavana
olevia asioita kiinnostavina. Ponnisteleminen oppimisen syventamiseksi saattoi
kuitenkin jd&da alemmalle tasolle mihin opettgien kyvykkyys olisi antanut
mahdollisuuden. Syyna alhaiseen ulkoiseen tavoitemotivaatioon saattoi olla opettajien
kokemus siitd, etté tyoyhteisd ei osoittanut opiskelemista kohtaan opettajien odotuksia
vastaavaa huomiota. Opettgjat odottivat tydorganisaation taholta tulevaa kiinnostusta
opiskelemista kohtaan, kuten parempia opiskelun mahdollistavia tyojérjestelyja ja
mahdollisuuksia osallistua tyoyhteison kehittamiseen.

Taulukko 8. Opiskelun mielekkyys (MF3). (Faktorimuuttujan keskiarvo 4.00; keskihajonta .65.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
13 Uskon, etté tdman kurssin opiskelusta on hytya myos
muiden aineiden opiskelussa. 78 4.13 -80
15 Uskon, etta tdman kurssin opiskelusta on minulle kdytannon
o P id 76 4.05 73
yotya
12 Téléakurssilla kasiteltévien asioiden ymmartédminen on
minulle hyvin térkeda. 79 4.02 -84
14 Uskon, etté tdman kurssin opiskelusta on hy6tya lagjemmin
omassa tydssani (t6iden suunnittelu, ajank&yton suunnittelu, .64 4.01 .90
orgel manratkai sutaidot).
9 Olen erittdin kiinnostunut taméan kurssin aihepiirista. .89 3.97 .82
10 Pidén kurssin sisdllosta. .78 3.96 .81
11 Minulle on tarkesé oppiatélla kurssilla kasiteltavat asiat. 72 3.84 .85

Opettajat kokivat ammattikasvatukseen liittyvien asioiden opiskelemisen mielekk&dksi.
He uskoivat kurssin opiskelemisesta olevan hy6tya muiden aineiden oppimisessa ja
lagjasti omassa kaytannon tyon sovellutuksissa. Opettagjat pitivat kurssin aihepiiria
kiinnostavana. Kasiteltavien asioiden ymmartamista pidettiin térkedd, koska se liittyi
ldheisesti omaan tyohon ammatillisena aikuisopettgana.  Ammattikasvatuksen
perusopintoja pidettiin  hyddyllisina my6s tulevaisuuteen asetettujen tavoitteiden

saavuttamisen kannalta.
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Opiskelemisen kokeminen mielekk&ana liittyy tehtavan vaikeuteen ja opettajien omiin
uskomuksiin siitg, kuinka kykenevina he pitivét itseddn suorittamaan vaaditut tehtévét
hyvaksyttavasti. Opettgjat pitivat oppimistehtdvida ja kurssia itselleen térkeang,
hyodyllisena ja kiinnostavana. Kurssille osallisstuminen vastasi heiddn omia arvojaan,
tarpeitaan ja itse omalle kehittymiselle asetettuja tavoitteita ja vaikutti myonteisella
tavalla heidan mindkasitykseensa (Pintrich & McKeachie 2000, 34.)

Tutkimustulosten mukaan opettajat olivat kiinnostuneita opintojen sisdltamista asioista
sinansd. Oppiminen itsessadn koettiin motivoivana. Opettajat olivat kiinnostuneita
oppimaan uusia, ammatillista kehittymista edistavid asioita, joiden soveltaminen omaan
tyohon lisasi opiskelun mielekkyytta Opintoihin sisdltyneiden asioiden koettiin
avartavan tyossa hyddyllisia ndkokulmia. Opettgiia kiinnosti erityisesti oppimista
koskevan tiedon saaminen, jatkuvan oman oppimisen yll&pitdminen, tulevaisuuden
ammatillisten kvalifikaatioiden ennakoiminen, tulevaisuuden vaatimusten huomioon
ottaminen opetustydssa ja tutkimuksen ja uuden tiedon luominen.

Opettgjien korkea sisdinen tavoiteorientaatio viittaa asiaa kohtaan tunnettuun
kiinnostukseen. He kokivat opiskelemisen haasteellisena ja nauttivat oppimisesta.
Alhainen ulkoinen tavoiteorientaatio puolestaan viittaa siihen, ettd he eivét olleet
kiinnostuneita opiskelemisesta saadakseen hyvia arvosanoja. Arvosanat kiinnostivat
opettajien niiden antaman muodollisen pétevyyden takia, joka tarvittiin varmistamaan
voimassa olevat tyosuhteet.

Harter (1985) esimerkiksi korostaa sisdisen ja ulkoisen tavoiteorientaation véalista
yhteytta niiden ilmentéessa oppijoiden kognitiivisia tarkoituksia ja valintoja. Korkea
ulkoinen tavoiteorientaatio lisdd oppijan halukkuutta ponnistella enemman ja
pidemp&an. Jos oppija on saman aikaisesti orientoitunut voimakkaasti myos sisiisesti,
hadnen on helpompi sitoutua tehtdvan suorittamiseen silloinkin kun tehtdva tuntuu
hénestd vaikealta. Jos opettgat olisivat kokeneet arvosanojen saamisen itselleen
tarkednd ja arvokkaana, voidaan olettaa, etta oppimistulokset olisivat nousseet
korkeammiksi. Lisdksi tehtévien suorittamisessa tarvittava ponnistelu ja onnistunut
suoritus olisivat parantaneet opettgien itseluottamusta ja uskomuksia omaan
kyvykkyyteensa selviytya vaikeistakin tilanteista. Tulosten perusteella néyttda silta, etta

181



alhaisen ulkoisen tavoiteorientaation johdosta opettajien kognitiivinen suoritustaso jai
alhaisemmaksi, kuin mitd korkea sisdinen tavoiteorientaatio antoi edellytyksia. (vrt.
Pintrich & McKeachie 2000, 34; Ruohotie 2000b, 93-94.)

Odotuskomponentit

pitivat itsed8n. Kontrolliuskomukset viittaavat k&sityksiin  siitd, millaisina
mahdollisuudet opettajat kokivat itselldan olevan kontrolloida, ohjata ja séadella omaa
oppimista ja oppimiseen tdhtddvad aktiivista toimintaa. Tehokkuususkomukset
osoittavat, kuinka tehokkaasti opettgjat uskoivat suoriutuvansa oppimistilanteissa ja
millaisia tehtévien suorittamiseen kohdistuvia odotuksia heill& oli oman toimintansa
suhteen.

Taulukko 9. Kontrolliuskomukset (siséiset attribuutiotulkinnat ) (MF4). (Faktorimuuttujan
keskiarvo 3.81; keskihgjonta .65.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
16 Pystyn kyll& oppimaan téhan kurssiin liittyvét asiat, jos vain
opiskelen oikedlatavalla 59 412 17
17 Opin kyllatala kurssilla késiteltavét asiat, jos ponnistelen
riittavan lujasti. 68 4.10 75
18 On mi ani, j i tallékurssilla késiteltavia
_ _nmlnun omaa syytani, jos en opi tallakurssilla kasiteltavia 72 358 101
asioita.
19 Jo arratéhan kurssiin liittyvid asioit joht
s en ymmarratahan kurssiin liittyvia asioita, se johtuu 69 337 1.02

Siitd, etté en yrité tarpeeksi.

Ammatilliset aikuisopettgjat uskoivat omiin mahdollisuuksiinsa tarkkaillla ja
kontrolloida omaa oppimistaan ja sd&della itse omaa toimintaansa. Opettajat uskoivat
siihen, ettd he voivat vakuttaa omiin oppimistuloksiinsa lisddmalla ponnisteluja.
Tutkimustulos osoittaa, ettéd opiskeluun liittyvissa epdonnistumisissa — siis silloin kun
oppi el mene perille jaon vaikeuksia opitun ymmartamisen kanssa— syyt 16ytyvéat usein
muualta kuin itsesta

182



Ruohotien (2000b, 94) mukaan oppijat, jotka uskovat omiin mahdollisuuksiinsa
vaikuttaa ja kontrolloida omaa toimintaa, saavuttavat parempia oppimistuloksia kuin
oppijat, jotkaeivat usko omiin kontrollimahdollisuuksiinsa.

Taulukko 10. Tehokkuususkomukset (MF5). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.45; keskihgjonta .61.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
25 Uskon pystyvani oppimaan peruskéasitteet télla kurssilla. 52 431 .66
26 Uskon ymmértavani kaikkein vaikeimmatkin asiat, joita
opettgja esittda talla kurssilla. 60 349 94
30 Kurssin vaikeuden ja omat taitoni huomioon ottaen menestyn
luultavasti hyvin téllé kurssilla. 13 351 82
yv
29 Uskon menestyvani hyvin tallakurssilla. g7 3.32 .83
24 Olen vakuuttunut siitg, ettd ymmérran kaikkein
vaikeimmatkin asiat, joita kasitell&&n talla kurssilla 66 3.28 .90
27 Uskon salviytyvani erinomaisesti tamén kurssin tehtavista .78 3.28 .80

Opettgjat elvat taysin luottaneet omaan kykyynsd ymmartda kurssilla opiskeltavana
olleita asioita. Poikkeuksen tekivét peruskasitteet. Uskon puute saattoi vaivata silloin,
kun oli kysymys oman menestyksen ja onnistumisen ennakoinnista.
Tehokkuususkomukset osoittavat opettajien omia késityksia heidan kyvystéan suoriutua
kurssista. (vrt. Pintrich & McKeachie 2000, 37; Zimmerman 2000, 16-18; Ruohotie
2000b 94.)

6.3 K ognitiivisten ja metakognitiivisten strategioiden itsesdately

Oppimisstrategiat voidaan karkeasti jakaa kognitiivisiin, metakognitiivisiin ja resurssien
hallintastrategioihin.  Niilla tarkoitetaan tiedonmuokkausprosesseja, oppimisen
suunnittelua ja saatelyd seké resurssien kayttod Oppimisstrategiat ovat kognitiivisen
tason prosessgja, joita oppija kayttda hyvékseen pyrkiesséan saavuttamaan itselle
asetettuja oppimistavoitteita. Hyvélla oppijalla on kéaytettavissid useita erilaisia
strategioita ja hén kykenee itse sddtelemaan niita tarpeiden ja olosuhteiden mukaisesti.
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6.3.1 K ognitiiviset strategiat

Kognitiiviset strategiat kuvaavat sitoutumista oppimiseen; miten ja kuinka paljon
opettajat gjattelivat opittavana olevia asioita, mill& tavalla he toimivat oppiakseen uusia
asioita ja muuttaakseen oppimiskayttaytymistéan. Valittu oppimisstrategia vaikuttaa
ratkaisevasti siihen, mit& opitaan. (vrt. Pintrich & McKeachie 2000, 41; Ruohotie 2000b
97-101.) Tutkimuksessa kaytetyn jasentelyn mukaan kognitiivisia strategioita ovat
opittavaan syventyminen, harjoittelu ja kriittinen gjattelu.

Taulukko 11. Opittavaan syventyminen (SF1). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.94; keskihgjonta.51.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
42 Pyrin 16ytdmaan yhteyksia kurssilla opetettujen asioiden ja 61 4.26 65
muiden e dmanalueiden valilla, milloin se vain oli mahdollista ’ ’ ’
43 Kun paneudun uuteen asiaan télla kurssilla, pyrin
suhteuttamaan uuden sisdll6n aikai semmin opittuun. 76 421 65
48 Kun luin tdhan kurssiin liittyvéa kirjallisuuttaja
muistiinpanoja, pyrin erottamaan tarkeimmét asiat vahemman .68 413 .67
térkeista
47 Kun luin tdmén kurssin kirjallisuutta, pyrin jésentémaén sité 57 4.00 8

ja hahmottamaan kokonaisuuksia
41 K_unulum kyrs_su_n I||.ttyvaa kirjallisuuttayhdistelin erilaissta 59 386 86
|8htei st& saamiani tietoja.

45 Pyrin ymmartamaan télla kurssilla opetettuja asioita

vertailemallaja yhdistelemé & oppimateriaalin ja opetuksen A48 3.71 .86
SisAltoa

46 Yritin syventd4 oppimiani asioita oppitunneilla esim.

tekemalla kysymyksié ja osallistumalla keskusteluun. 48 3.38 99

Opittavaan syventymistd kuvaavan faktorin keskiarvo sai likimain arvon nelja Tulos
oSDittaa, etté opettgjat syventyivét oppimiseen. Omasta mielestdan he etsivét yhteyksia
opiskeltavana olevien asioiden ja muiden eldmanalueiden vélilla He vertasivat ja
yhdistivét uutta tietoa aiempaan tietoon ja tyossi saatuihin kokemuksiin. Kirjallisuuden
ja muistiinpanojen lukemisen yhteydessa opettgjat jasensivét asioita erottamalla térkeét
asiat vahemman tarkeista. Uusia asioita oppiessaan he pyrkivéat hahmottamaan niiden
muodostamia kokonaisuuksia. Asioiden yhdistaminen eri ldhteista saatuun tietoon jéi
vahaiseksi samoin kuin kurssilla opetettujen asioiden yhdisteleminen oppimateriaalin
sisdltdjen kanssa. Opettgien mielestd opittujen asioiden syventdminen tekemalla
kysymyksia ja osallistumalla keskusteluun jai heikoks.

184



Opittavaan syventyminen kuvaa opettajien aktiivista toimintaa oppijan roolissa.
Syventamisen tarkoituksena on helpottaa ja nopeuttaa oppimista. Se, milla tavalla oppija
syventaa oppimistaan, vaikuttaa siihen, miten asia varastoituu pitk&aikaiseen muistiin ja
mill& tavalla asiat tarvittaessa pystytédn tuomaan muistista esille. Oppimisen aikainen
aktiivisuus lisd8 oppimista ja tehostaa oppimisstrategioiden kéyttamista. Oppimisen
kehittamisesséa oppimisessa sovellettavilla toimintatavoilla on merkitysta (Pintrich &
McKeachie 2000, 41.)

Taulukko 12. Opittavan harjoittelu (SF2). (Faktorimuuttujan keskiarvo 2.85; keskihgjonta .67.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
44 Kirjallisuutta j i stii jaluki i Kirjoitin yl©
|rj isuutta ja mui .|.|“np.an.01a ukiessani kirjoitin ylds a 332 105
lyhyité yhteenvetoja ja pééasioita
51 Lukiessani kurssiin liittyvaa kirjallisuutta tein omaan tydhoni
kohdistuviakirjallisia suunnitelmia. 33 329 112
40 Opiskellessani kurssiin liittyvid asioita, tein itselleni
muigtilistojajayritin sitten painaa mieleeni néitéalistoja 44 291 114
49 Tgn yks.mkert.gjsa“ka?t\.{loua, p!lrrokgatgl taulukoita, jotka a7 274 116
auttoivat minua jésentédmaén kurssimateriaalia.
39 Opettelin ulk i ja, jotkaolisivat palauttaneet
) Dpetiein Lixoa avansanoja, Jokacliavat paattian 20 2.44 1.10
mieleeni térkeité kasitteité ja asiayhteyksia.
37 Harjoittelin kurssiin liittyvié asioita kertomalla niita itselleni
arjoittelin kurssiin liittyvid asioita kertomalla niité itselleni 31 231 9

kertatoisensajékeen.

Opittavan harjoittelua kuvaavan faktorin keskiarvo jai alhaiseksi. Tulokset osoittavat,
etta opettgjat kayttivat opiskellessaan vahan erilaisia muistitekniikoita. He harjoittelivat
uusia asioita jonkin verran lukiessaan kirjallisuutta ja luentomuistiinpanoja, jolloin he
tekivat yhteenvetoja lukemastaan tai omaan tyohon liittyvia suunnitelmia. He eivét
tehneet muistilistoja mieleen painamisensa tueks eivatkd kayttaneet hyvakseen
piirtdmista tal taulukoiden laatimista helpottaakseen opittavan aineksen jasentamista.
Opettgjat eivét harjoitelleet asioita kertaamalla niitd. He elvat mielestdan harjoitelleet
asioita miettimalla niita itsekseen tai saattamalla sitd omin sanoin hallittavaan muotoon.

Kognitiivisten strategioiden soveltamisen taso viittaa siihen, ettd ammatilliset
aikuisopettagjat sitoutuivat oppimiseensa.  Opettajat  pyrkivat syventymadan uusien
asioiden oppimiseen, mutta he harjoittelivat asioita mielestdan erittain véhan. Voidaan
olettaa, ettd opettgjilla oli tyydyttavdt kognitiiviset oppimisvalmiudet, mita tulee

opittavan aineksen koodaamiseen, jasentdmiseen ja muokkaamiseen. (Pintrich &
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McKeachie 2000, 41; Ruohotie 2000b, 97-101.) Heidan vahéinen opittavana olleiden
asioiden gjattelemisensa ja harjoittelemisensa merkitsee sitg, ettd opettgjien gattelussa
jakasityksissa tapahtui opiskelun ansiosta vain vahaisia muutoksia. Opiskeltavana olleet
eivdt asettaneet oman osaamisensa tavoitteeks omien kognitiivisten strategioittensa
muuntamista vaan he tyytyivét opettelemaan peruskésitteet. (vrt. Weinstein & Mayer
1986.)

6.3.2 M etakognitiiviset strategiat

Metakognitiivisia strategioita kuvaavat faktorit osoittavat sitéd, milla tavalla opettajat
suunnittelivat opiskelemistaan, keskittyivét uusien asioiden oppimiseen ja miten he
tarkkailivat oppimisen yhteydessd omaa toimintaansa. Ne kuvaavat myos oppijan
omaan toimintaansa kohdistavaa ohjaamista ja oppimisen sétely&; viimeksi mainittu
tarkoittaa oman ajattelun ja opittavana olevien asioiden prosessoimista ja pyrkimysta
saavuttaa opiskelulle asetetut tavoitteet. Oppijan kasitys itsestéd oppijana vaikuttaa
sithen, miten hén suunnittelee oppimistaan. Strategiavalinnat tehdd&n sen pohjalta,
miten oppija luottaa omiin kykyihinsa ja millaisia odotuksia hén kohdistaa omaan
kehittymiseensd. (Pintrich & McKeachie 2000, 42-43; Ruohotie 2000b, 98; 2002c,
58-59.)

Taulukko 13. Opintojen suunnittelu (SF4). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.69; keskihajonta .66.)

saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
58 Ennen kuin syvennyin lukemaan uutta tekstig, silmélin sita
Syvenny & 73 4.0 .93

nahdékseni, miten se on jésennelty.

59 Kirjallisuutta lukiessani pyrin ensin g atuks ssani
hahmottamaan koko aihepiirin ja sen jalkeen padttaméan mihin .76 4.06 .82
lukemisessani keskityn sen sijaan, etté vain luin kirjoja.
57 Kun luin kurssikirjallisuutta, tein itselleni kysymyksia

suunntakseni lukemistani olennaisiin asioihin. 66 3.33 95
60 Tahan kurssin liittyva& oppimateriaalia opiskellessani asetin
itselleni tavoitteita, jotta olisin voinut suunnata lukemistani eri .66 3.27 .86

opiskelujaksoilla.

Opettgjat suunnittelivat oppimistaan jonkin verran. Opettajat suunnittelivat oppimistaan
siiméilemalla tekstia ja sen jasentelyd ennen kuin he syventyiva lukemiseen.
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Kirjallisuuden lukemisessa opettajat pyrkivat ensin hahmottamaan ajatuksissaan koko
aihepiirin. Taman jalkeen he péittivéat siitd, mihin asioihin tekstissd he keskittyvét.
Harvemmin opettgat  kirjallisuutta lukiessaan tekivat itselleen  kysymyksia
suunnatakseen  lukemistaan olennaisiin  asioihin.  Tdhan  kurssiin  liittyvan
oppimateriaalin opiskelemisessa opettgjat asettivat itselleen jonkin verran tavoitteita,
jotka auttoivat heitd suuntaamaan lukemista. Tavoitteiden asettaminen jai véahaiseksi.
Vahédinen opintojen suunnittelu antaa aihetta kysyd, kuinka hyvié oppijoita opettajat
ovat.

Suunnitteleminen auttaa oppijaa valitsemaan soveltuvia strategioita ja muokkaamaan ja
késittelemaén luettavaa informaatiota Se auttaa myos aktivoimaan ndkokulmia
aiheeseen ja aiempia oppijan muistissa olevaa tietoa. Suunnitteluun sitoutuminen viittaa
oppijan hyviin oppimistaitoihin. (Pintrich & McKeachie 2000, 43.)

Taulukko 14. Keskittyminen ja itsetarkkailu (SF5). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.48; keskihgjonta
60)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
65 Jos jokin asia jéi minulle epéselvéksi lukiessani palasin
T R ) . 57 3.94 .78
takaisin jo luettuun jayritin ymmérta& kyseisen asian.
64 Lukiessani tdhan kurssiin liittyvaé kirjallisuutta pyrin
selvittdmaan itselleni ne késitteet tai asit, jotka olivat minulle 73 3.78 g7
vaikeitaymmértaa
63K Huomasin usein lukevani tdhan kurssiin liittyvaa
kirjallisuutta ymmértamétta koko asiasta mitéén. 62 3.73 1.08
68 Jos jokin asia jéi minulle epéselvaksi itunnilla, selviti
_ sjokin asiajéi minulle epas v si oppitunnilla, selvitin 79 395 1.02
itselleni kyseisen asian oppitunnin jékeen.
66 Jos minulle tuotti vaikeuks artaa luk i ti
s minulle tuotti vaikeuksia ymmartdé lukemaani, muutin 50 270 107

lukutapaani.

Omien toimintojen tarkkailu ja arvioiminen on oleellinen metakognitiivinen strategia.
Omasta mielestdan opettgat keskittyivat ja tarkkailivat omaa toimintaansa jonkin
verran. Tarkkaileminen jai kuitenkin vahaiseksi; kaikkien alkuperéisten keskittymista ja
itsetarkkailua ilmaisevien muuttujien arvot jéavét alle neljan. Huomatessaan, etta jokin
asiaja epéselvaksi, he palasivat lukiessaan takaisin jo lukemaansa osuuteen ja pyrkivéat
ymmartamaan kyseisen asian. Opettajat pyrkivét selittamaan itselleen niita kasitteita tai
asioita, jotka olivat heille vaikeita ymmartéd Useimmiten he kuitenkin omasta
mielestdan lukivat kurssiin liittyvaa kirjallisuutta niin, ettd he ymmérsivéat lukemaansa.

187



Opettgjat tarkkailivat 1&hinna asioiden ymmaértdmista parantaakseen tietamyst&an
epaselvéks jédneiden asioiden osdlta. Vielda harvemmin he muuttivat lukutapaansa
silloinkaan, kun he huomasivat vaikeuksia ymméartamisessaan. Opettgjien valilla oli
eroja keskittymisessa ja omien toimintojen tarkkailemisessa. Keskittymisen ja
itsetarkkailun alhainen taso saattaa selittya sillg, ettéa vain harvoin opettajat asettivat
oppimiselleen tavoitteita, jotka olisivat suunnanneet oppimista. (vrt. Pintrich &
McKeachie 2000, 43.)

Taulukko 15. Kriittinen gjattelu (SF3). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.51; keskihgjonta . 70.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan

M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
55 Pyrin kehittelemaan omia gjatuksiani sen pohjalta, mitaolin
S Pyrin kehitteler 4 pohjalta, 83 4.05 73
tala kurssilla oppinut.
56 Kun kurssimateriaalia lukiessani silmiini tarttui jokin véite

: 64 3.47 95

tal paételméa, mietin sille mahdollisia vaihtoehtoja.

53 Kun oppitunnillata kirjallisuudessatuli esille jotakin

ilmi6té koskevia teoria, selitysta johtopdatds, yritin itse |6ytéa .79 3.32 .93
todisteita sen tueksi.

52 Tallakurssillatein itselleni usein kysymyksia kuul emastani

tai lukemastani voidakseni vakuuttua tiedon .80 3.23 .99
pai kkansapitévyydesta

Kriittinen gjatteleminen on térkea oppimista ohjaava kognitiivinen strategia. Tulosten
mukaan opettajat pyrkivét kehittelemé&an omia gjatuksiaan sen pohjalta, mité he olivat
kurssilla oppineet. He miettivét erilaisia vaihtoehtoja joillekin véitteille tai paatelmille,
joita tarttui heidan silmiinsd kurssimateriaalin lukemisen yhteydessd. Jonkin verran
opettgjat yrittivét itse |0ytaa todisteita oppitunnilla tai kirjallisuudessa esille tulleisiin
teorioihin, selityksiin tai johtop&étoksiin. He tekivét itselleen kysymyksia kuulemastaan
tal lukemastaan aineksesta voidakseen vakuuttua tiedon paikkansapitavyydesta

Oman oppimisen kriittinen tarkasteleminen ja oman toiminnan ohjaaminen ovat
olennainen osa ammatillisen aikuisopettgjan kompetenssia. Opettgjien tyon haasteet
oval oppimisen ja aattelemisen kehittdmisessa ja jatkuvan oppimistoiminnan
alkaansaamisessa. Opiskelijoiden oppimisen ohjaaminen tulee mahdolliseksi vasta
silloin, kun opettgja tiedostaa omat prosessinsa ja tietédd, mistd oppimisstrategioiden
kehittamisessa on kysymys. Oppimisstrategioiden kehittamisessa tarvitaan oppimista

koskevaa tietoa, kykya tiedostaa itsessa olevia oppimisprosesseja seké taitoa ohjata ja
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séddella pddmadrétietoisesti omaa oppimista. (Pintrich & McKeachie 2000, 43;
Ruohotie 2000b, 99.)

Resurssien hallintastrategiat ammatillisten aikuisopettajien oppimisessa

Resurssien hallintastrategiat tarkoittavat oppijan kykya kayttaa tietoisesti aikaresursseja,
ponnistelua ja ulkopuolista apua pyrkiessddn saavuttamaan oppimiselle asetetut
tavoitteet. Oppimistilanteissa oppijalla on mahdollisuus kayttéd monia erilaisia keinoja
ja resursseja hyvakseen. Keinojen kayttaminen edellyttédé lagja strategiakokemusta ja
kykya hallita kokonaistilanteita. Resurssienhallinnalla tarkoitetaan erilaisia keinoja ja
vdlineitd, jotka auttavat oppimisen olosuhteiden ja kaytettévissa olevien resurssien
hallitsemisessa. Ammatillisten  aikuisopettgjien resurssien  hallintastrategioita
tarkastellaan seuraavassa ajankéyttog, yrittelidisyytta ja vertaisoppimista kuvaavien
muuttujien avulla. (vrt. Pintrich & McKeachie 2000, 44; Ruohotie 1998, 85-89; 2000b

99-101.)

Taulukko 16. Ajankayttd (SF6). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.26; keskihgjonta .70.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
70K Kaytin kurssimateriaalin opiskeluun varaamani gjan
tehokkaati. .63 3.39 .92
75 En kéyttanyt kovinkaan paljon aikaa téman kurssin 76 339 106
opiskeluun, koska minulla oli paljon muutakin tekemista. ) ’ )
76 Minulla oli harvoin aikaa kéyda |&pi muistiinpanojaja
kerrata kirjallisuutta kurssin kuluessa. 70 3.2 -96
. S . s eVt i
71 Minulle tuotti vaikeuksia noudattaa lukujérjestysta tai 51 3.02 115

pitéytya johonkin ajankayttdsuunnitel maan.

Faktorin sasama keskiarvo 3.26 osoittaa, etta opettgjilla oli vaikeuksia ajankayton
hallinnassa. Ongelmat johtuivat siitd, etta opettgjilla oli samanaikaisesti paljon muuta
gjankaytosta kilpailevaa tekemistd. Opiskelun edelle gjoivat monet muut velvollisuudet.
Opettajat eivat mielestéan kayttaneet opiskeluun varaamaansa aikaa tehokkaasti. Heilla
oli vain harvoin aikaa muistiinpanojen ja kirjallisuuden kertaamiseen kurssin kuluessa.
Lukujérjestyksen noudattaminen ta ajankayttosuunnitelmasta kiinnipitdminen tuotti
jonkin verran vaikeuksia. (vrt. Pintrich & McKeachie 2000, 44.)
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Taulukko 17. Yrittelidisyys (SF7). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.53; keskihgonta.67.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
;ZAWOI? perl_k§| yalkeden asioiden opiskelussa ja keskityin 8 384 93
poimpiin asioihin.

77 Olin monesti niin laiska ja tympéaantynyt lukemiseen, etta
jétin lukemisen sikseen, vaikka en ollut viela passsyt .76 3.77 .99
tavoitteeseeni.
78K Tyodskentdin lujasti selviytyékseni hyvin tasté kurssista,
vaikka en kaikesta lukemastani pitanytkaan. 52 331 -87
80K Minulle el tuottanut vaikeuksia ponnistellaloppuun asti 74 318 103

edes vahemmén kiinnostavien asioiden parissa.

Yrittelidisyys ja ponnistelujen sdéateleminen tarkoittaa opettgiien pyrkimysta ja sitkeytta
sdédelld omaa oppimista tavoitteiden saavuttamiseksi. Avainkysymys on siing, miten
oppija kykenee koordinoimaan kognitiivisten strategioiden kayttamista oppimistehtévan
suorittamiseen vaadittavien ponnistelujen kanssa. Yrittelidisyys on suoraan yhteydessa
oppijan motivaatioon. Se on yksi tarkeimmista oppimisen strategioista. (Pintrich &
McKeachie 2000, 45.) Talla kurssilla opettajat olivat yritteliditd, vaikka faktorin saama
keskiarvo 3.53 osoittaa, ettd heilla oli vaikeuksia kiinnostua kurssilla kasiteltyjen
asioiden oppimisesta. He antoivat periksi vaikeiden asioiden opiskelemisessa ja
keskittyivét helpompiin asioihin. He kokivat tympaantymistd lukemista kohtaan ja
jéttivét lukemisen ennen kuin he olivat paasseet tavoitteeseensa. Opettgjat eivét
kokeneet tarvetta selviytyd hyvin kurssin suorittamisesta ja véhemman kiinnostavien
asioiden opetteleminen tuotti jonkin verran vaikeuksia.

Taulukko 18. Y hteistoiminnallisuus (SF8). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.76; keskihajonta .73))

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
82 in yhteistyéhon toisten ki il aisten k tehtévi
Pyrin yhteistyohon toisten kurssilaisten kanssa tehtévien 78 4.96 76
teossa.
87 Pyrin 16ytamaan ryhméstani opiskelijoita, joilta saatoin
tarvittaessa pyytéa apua. 79 3.72 95
83 Opiskeluvaiheen aikana keskustelin usein
kurssikirjallisuuteen liittyvista asioi sta muiden kurssilaisten .61 361 .95
kanssa.
86 Jos en ymmértanyt kurssilla késitelytja asioita, pyysin apua
joltain toiselta opiskelijata -76 3.57 93
84K Vaikkaminulle olisi tuottanut vaikeuksi artéé asioit
aikkaminulle olisi tuottanut vaikeuksia ymmértéa asioita, 45 350 107

yritin selviytyd omin neuvoin ilman toisten apua.
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Y hteistoiminnallisuudella tarkoitetaan oppijan kykya hyodyntda toisten resurssegja ja
taitoa pyytéd apua. Aiemmissa tutkimuksissa yhteistyon ja parityoskentelyn on todettu
parantavan oppimista. (Pintrich & McKeachie 2000, 45.) Nykyaikainen késitys
oppimisesta hyvaksyy opiskelijoiden yhteistyon toisin kuin perinteinen késitys
oppimisesta. Kyky kéyttéd yhteisty6ta on haaste opettgjien oppimisstrategioiden
kehittdmisessa. Tutkimustulosten mukaan (faktorin saama keskiarvo on 3.76) opettgilla
on kykya etsid apua ja kayttéad vertaistukea oppimisessaan. Opettgat pyrkivat
yhteisty6hon toisten kurssilaisten kanssa tehtavien tekemisessi. He pyrkivét [6ytamaan
ryhmastéén opiskelijoita, joilta he saattoivat pyytéa apua tarvitessaan. Opettgjat myos
keskustelivat kurssilaisten kanssa kurssikirjallisuuteen liittyvista asioista. He pyysivét
apua toiselta opiskelijalta, jos eivét itse ymmartaneet kurssilla kasiteltyja asioita
Opettajat eivét yrittaneet selviytya omin avuin vaan he kéayttivét toisten apuasilloin, kun
asioiden ymmartaminen tuotti heille vaikeuksia.

Toteutetussa koulutuksessa sovellettiin  yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmia.
Kurssin aikana opettajien opiskelun tueksi muodogtettiin itsendisesti toimivia ryhmig,
joissa opettgjia kannustettiin yhteistyohon oppimistehtévien suorittamisessa. Kurssilla
hyvaksyttiin - ryhméssd tehdyt harjoituss ja oppimistehtéava  yksilollising
opintosuorituksina.

Kouluopetuksessa on perinteisesti korostettu yksin tydskentelemista Y hteistyd on
saattanut johtaa jopa rangaistuksiin. Tutkimuksessa mukana olleiden opettajien
koulukokemukset ovat peréisin 1960- ja 70-luvuilta, jolloin yksilosuorituksia pidettiin
ldhes ainoina hyvaksyttavina oppimistapoina. Aiemmin opittu asennoituminen ja
yhteistyon kayttamiseen liittyvét arvot saattavat estéa vertaisoppimisessa sovellettavien
taitojen kehittymisen. Vaikka yhteistyon ja vertaisoppimisen on todettu parantavan
oppimista, kaytdnnossa opiskelijat kayttavéat kuitenkin toisten apua oppimisessa
suhteellisen vahan (Pintrich & McKeachie 2000, 45).

Jotta aikuiset opiskelijat oppivat hyddyntamédan yhteistoiminnan mahdollisuuksia,
tarvitaan koulutuksen yhteydessa tapahtuvaa rohkaisua ja yhteistoiminnallisten taitojen
kehittamista
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6.4 Uramotivaatio ja kasitys itsesté oppijana

Opettgjien kasityksia itsestédn oppijana kuvataan seuraavassa muuttujatasolla
aineistoanalyysissa muodostettujen faktoreiden mukaisina kokonaisuuksina. Ammattiin
liittyv&n osaamisen kehittdminen ndhd&&n osana uramotivaatiota, jonka perustana on
kyky tiedostaa muutostarve (London & Mone 1987, 52). Tarkastelu on kuvailevaa ja se
on tarkoitettu lukijan itseanalyysia varten hénen tavoitellessaan oman oppijaminansa
tiedostamista. Tarkastelun kohteena olevat tekijat liittyvéat yksilon itsetuntemukseen,
jollaon yhteydet itsesaételyyn.

6.4.1 Uramotivaatio kehittymisvalmiutena

Taulukko 19. Oppijan mindkuva (mukaillen Ruohotie 1995, 74).

Mittaus- Mittavalineen teoreettinen jésentely
kohde
Ura- Urgjoustavuus
motivaatio 1. Itseluottamus
2. Joustavuus
3. Suoriutumistarve
4. Taipumus riskinottoon
5. Y hteistyokyky
Urakasitys
6. Urakasitys
Uraidentiteetti
7. Sidonnaisuus tychon
8. Kasvumotivaatio
9. Kiinnostus ongelman-
ratkaisuun/innovatiivisuus
10. Tunnustuksen tarve
11. Tehokkuususkomukset
12. Tulosodotukset
13. Tyon kehittavat komponentit

Uramotivaatiota tarkastellaan urgjoustavuuden, urakésityksen ja uraidentiteetin
k&sitteiden avulla niitd kuvaavien faktorimuuttujien ja alkuperdismuuttujien
keskiarvojen ja keskihgjontojen pohjalta. Mittarin jasentely kuvataan taulukossa 19.
Faktorit on nimetty alkuperdismittarilla aiemmin tehtyjen tutkimusten perusteella
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Urgoustavuutta kuvaavat faktorit itseluottamus, joustavuus, suoriutumistarve,
riskinottaminen ja yhteistyokyky. Urakésitysta tarkastellaan saman nimisen faktorin
alkuperdismuuttujilla. Uraidentiteettia kuvaavat faktorit ponnistelun halu (tydhoén
sitoutuminen), kasvumotivaatio, jota tarkastellaan sisdisilla ja  ulkoisilla
kehitysmotiiveja  kuvaavilla — muuttujilla,  kiinnostus  ongelman  ratkaisuun
(innovatiivisuus), tunnustuksen tarve, tehokkuususkomukset, tulosodotukset ja tyon
kehittavét piirteet.

Cell Point Chart

Errar Bars; + 1 Standard Deviation{s}

a

3.5 L

ITSEL JOUST SUORT  RISKD  YHIYO  T¥EIT RKasMO  INMOY URAKA TUNMU TEHUS TULOD  DCP MOT1 MOTZ2 WOT3

Kuvio 14. Oppijan mindkuva.

Opettgjien ammattiin liittyvdn osaamisen kehittdmisessa korostuivat  korkea
kasvumotivaatio ja erittdin korkea siséinen kehitysmotivaatio. Leimaa antavaa oli myos
kehitysmotivaatio. Tulosten mukaan opettgiien urgjoustavuus oli yleisesti ottaen hyva
Opettgjilla oli hyva itseluottamus ja suhteellisen hyva kasitys omasta joustavuudestaan,
kyvystéan ottaa riskeja ja tehda yhteistyotd. Heidan korkeaa kasvumotivaatiotaan
heikenss  alhainen  suoriutumishalukkuus.  Suoriutumishalukkuutta  pidet&an
merkityksellisena tekijand, kun tarkastellaan yksilon valmiuksia selviytya muuttuvassa
tyoympéristossd. Tassa tutkimuksessa huomiota kiinnittéd se, ettd kaikki opettagien
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ulkoiseen  orientaatioon  (tunnustuksen  tarve, tulosodotukset, ulkoinen
kehittymismotivaatio ja toisessa mittauksessa ulkoinen tavoiteorientaatio, myos
opittavan harjoittelu) viittaavat tekijét saivat alhaisia pisteita.

Taulukko 20. Itseluottamus. (Faktorimuuttujan keskiarvo 4.05; keskihagjonta .48.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan

M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
3l_< Pidéan tyos.t.aujossajoku muu tekee padtdkset ja sanoo, mité 51 4.96 80
minun on tehtéva.
6 Minultatoytyy riittavasti tahdonvoimaa toteuttaakseni
térkeéksi kokemani tavoitteet. 71 421 -76
4K Voin mielesténi vaikuttaa hyvin véhén siihen, mitaminulle

oin mi ani vaikuttaa hyvin véhan siihen 51 411 113
tapahtuu.
5 Luotan vaikeissakin asioissa omiin kykyihini. .65 3.93 .79
1 Minultaloytyy rohkeutta esittéa poikkeaviakin mielipiteitéa. 51 3.93 .85
2 Olen onnistunut tyéssani keskitasoa paremmin. 57 3.87 .65

Ammatillisten aikuisopettagjien itseluottamus oli varsin korkea. Hyva itseluottamus on
tutkimusten mukaan tarkeimpi& oppimista ja kehittymista edistavia tekijoitd. Opettajat
odottivat menestyvansa oppijoina. He asettivat omalle oppimiselleen korkeita odotuksia.
Hyva itseluottamus viittaa kasitykseen siita, ettd oma toiminta tuottaa tulosta. Opettajat
asettivat itselleen oppimiseen liittyvia tavoitteita, joita he pyrkivét saavuttamaan. He
uskoivat kykyihinsa suoriutua oppimistehtavista ja niiden sisdltamista riskeistd. Hyva
itseluottamus osoittaa, etta opettgjilla oli oppijoina kiinnostusta ja rohkeutta esittéa
asioista omia mielipiteitéan.

Hyva itseluottamus parantaa motivaatiota ja itsearvostusta. Itseluottamus vaikuttaa
yksilon valmiuteen saada aikaan kehittymisessa tapahtuvaa muutosta. Ne ihmiset, joilla
on hyva itseluottamus, tekevét asioita itselleen parhaiten sopivalla tavalla. He tietavét,
koska heidan pitda toimia ja miten kannattaa menetell, jolloin he myOs saavuttavat
itselleen asettamansa pddméérat. (London & Mone 1987, 52-53, 56; Ruohotie 1995,
147.)
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Taulukko 21. Joustavuus. (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.78; keskihgjonta .50.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
7 Olen ihmissuhteissani joustava. .56 4.17 72
10 Sopeudun helposti muutoksiin (mm. teknologisiin
. e . L .61 3.98 g7
muutoksiin, uusiin sééntéihin, tydmenetel miin jne).
8 Muutan joustavasti toimintat i,josh I i
L.J.U ?njou avasti toimintatapaani, jos huomaan olevani &5 381 74
vaarassa.
9 Suhtaudun toisten esittémiin mielipiteisiin ja ehdotuksiin
ennakkoluulottomasti. 74 364 88
11 Kestén hyvin minuun kohdistuvan arvostelun. .62 3.32 .82

Suuri osa opettgjista piti itseddn joustavina ihmissuhteissaan. He kokivat sopeutuvansa
helposti teknologisiin  muutoksiin, uusiin sd&ntdihin tai tydmenetelmia koskeviin
muutoksiin. Joustavuuden kokeminen vaheni silloin kun kysymyksessa oli opettajien
oman toimintatavan muuttaminen sen vuoksi, etta he huomasivat olevansa vaarassa.
Opettgjat eivét olleet erityisen ennakkoluulottomia toisten esittamid mielipiteita tai
ehdotuksia kohtaan. Itseen kohdistuvan arvostelun suhteen opettgiien joustavuus jai
alhaiseksi. (vrt. London & Mone 1987, 62-65.)

Taulukko 22. Suoriutumistarve. (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.69; keskihgjonta .59.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan

M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
16 Haluan kantaa tydssani paljon henkil 6kohtaista vastuuta. .56 4.00 .70
15 Minulle on tarkesa saada arvostusta ja tunnustusta. .54 3.71 .86
13 Minulle on térked4 onnistua kaikessa, mita teen. .68 3.63 .90
14 Minulla on kunnianhimoa edetéd mahdollisimman pitkéle. .78 3.60 9
12 Minulla on suuri halu nayttaé toisille, mihin pystyn. 71 3.50 .96

Ammatillisten aikuisopettgiien suoriutumistarve el osoittautunut erityisen korkeaksi.
Alkuperdinen muuttuja, jolla mitattiin opettajien kasitysta siitd, kuinka halukkaina he
pitivat itsed8n kantamaan paljon henkilokohtaista vastuuta, sai arvon nelja& Muut
suoriutumistarvetta mitanneet muuttujat saivat paédlle kolmen keskiarvoja. Tulokset
eivét viitanneet voimakkaaseen oppimismotivaatioon. Opettgille oli tarkeda onnistua
kaikessa, mita he tekivét. Heilla oli kunnianhimoa edetd mahdollisimman pitkélle.
Muuttujien keskiarvot Kkuitenkin osoittavat, etta opettgien tarve onnistua tal
kunnianhimo edetd uralla jaivét verraten alhaiselle tasolle. Viela véhemman opettajat
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tunsivat halua ndyttéa muille ihmisille sitd, mihin he pystyivét. (London ja Mone 1987,
52-53.)

Taulukko 23. Taipumus riskinottoon. (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.80; keskihajonta .55.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan

M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
24 Kokeilen mieldlani uusia ideoita. .67 4.33 .66
19 Olen sitéd mieltd, ettd sopiva annos riskejé on eldmén suola 72 4.15 .75
23 Haluan tehda ty6té, johon liittyy muutoksiaja vaihtelua vaikka
se tuntuisikin epévarmalta. 65 4.07 71
25 Pidan hankkeesta, joka vaatii nopeaa toimintaa. .56 3.84 .92
20 Minun on helppo sietdé epavarmuutta ja stressia. 73 3.58 .80
21K Olen taipuvainen varovaisuuteen toiminnoissani. 71 3.34 .98
22K Haluan tehda kaiken varman pé&ille. .59 3.28 1.02

Opettgjien taipumus riskinottoon oppimisen yhteydessa el ollut kovin voimakasta.
Riskinottohalu nousi vahan korkeammaksi verrattuna opettajien suoriutumistarpeeseen.
He kokellevat mielelldan uusia ideoita ja pitavét riskien ottamisesta. Opettajat halusivat
tehda tyotd, johon liittyi muutoksia ja vaihtelua siitékin huolimatta, etta ne toivat
mukanaan epdvarmuustekijoitd. Tama viittaa hyvaan itseluottamukseen ja siihen, etta
opettgjat arvostivat riskinottamista. He suhtautuivat myonteisesti hankkeisiin, jotka
vaativat nopesa toimintaa. Kokemuksissa oli opettajien valilla kuitenkin suuria
eroavaisuuksia. He sietivdt epavarmuutta ja stressig, joskin heiddn kokemuksensa
omasta epavarmuuden sietokyvystéan oli vain vahan korkeampi kuin heidan
taipumuksensa olla varovainen toiminnoissa ja valita mieluiten ratkaisu, joka oli

varmasti turvallinen.

London & Mone (1987, 53) esittavét, etta ihmiset, jotka luottavat itseensa ja joilla on
tarve saavuttaa asioita, ovat halukkaita ottamaan riskeja. Koska he tietavét, miten pitda
toimia, he ovat todennakdisesti hyvia ratkaisemaan ongelmia. Hyvan itseluottamuksensa
ja riskinottokykynsd johdosta he myos tekevédt todenndkdisesti onnistuneita uraan
liittyvia valintoja ja he selviytyvdt hyvin ymparistossa tapahtuvissa jatkuvissa
muutoksissa.  Tutkimustulosten perusteella voidaan olettaa, ettd opettgilla oli
vamiuksia selviytya muuttuvassa toimintaymparistéssd. Koska opettgjilla oli hyva
itseluottamus, riskinottokyvyn tehostaminen ja suoriutumistarpeen voimistaminen
saattaisivat parantaa heidan valmiuksiaan selviytyd muutoksessa.
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Taulukko 24. Y hteistyokyky. (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.83; keskihgjonta .53.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan

M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
SQ M inulle e tuota vaikeuks a ottaa huomioon ihmisten &7 3.99 80
erilaisuus.
27 Opiskelen jatyoskentelen mielellani tydryhmassa, 72 3.94 .83
29 Minulle & ole vaikeata asettua kanssai hmisen asemaan. .63 3.84 .93
26 Minun on helppo solmia uusia ystavyyssuhteita. .64 3.83 .94

Opettgjat tyoskentelivat mielelld&n ryhméssd oppiakseen uutta. He eivat kokeneet
vaikeuksia ottaa huomioon ihmisten erilaisuutta. Suurin osa vastagjista piti itsedan
empaattising, ja heidan oli helppo solmia ystévyyssuhteita. Opettgjien kasitys omasta
yhteistyokyvystédn jaa tutkimustulosten mukaan alle neljdn. Tulos osoittaa, etta
opettajilla on kykya yhteistydhon, mutta he voivat kehittdd kykyaan edelleen siten, etta
yhteistyd tukee selviytymistd muutoksessa. Londonin ja Monen (1987, 57) mukaan
yhteistybn maara riippuu siitd, millaisesta tehtéavasta on kysymys. Tehtavan luonne
vaikuttaa siihen, milloin yksilo kokee mukavammaksi tyoskennella yksin ja milloin

yhteisty6ta pidetéan parempana vaihtoehtona.
Urakasitys

Urakasitys osoittaa, kuinka realistisia kasityksia yksilolla on itsestddn ja
organisaatiostaan ja missa maarin han suhteuttaa kasityksensa omiin uratavoitteisiin.
(Ruohotie 1995, 146.) Urakasitys ilmaisee yksilon kasityksid omasta tarpeestaan edeta
urallaan. Urakésityksen perustana on yksilon kyky tiedostaa omia kykyjéan, tarpeitaan
ja kiinnostuksen kohteitaan ja asettaa niiden perusteella tavoitteita. Yksil6 muodostaa
omat kasityksensa tavallisesti toisilta ihmisilta ja ympéristésta ssamansa itsea koskevan
palautteen pohjalta. (London & Mone 1987, 54, 63; Ruohotie 1995, 146.) Se osoittaa,
kuinka tarkoituksenmukaisesti opettgjat asettivat oppijan roolissaitselleen uratavoitteita.
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Taulukko 25. Urakasitys. (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.93; keskihajonta .49.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
55 Tunnen omat heikot javahvat puoleni. 57 422 .64
62 Suhtaudun myonteisesti saamaani pal autteeseen. .63 4.05 712
58 Asetan itselleni jatkuvasti uusia kehittamistavoitteita. .61 3.94 .81
61 Kéaytan tydnantajaltani saatua palautetta kehittdmisen tukena. .60 3.77 .88
57 Minulla on selkeét tavoitteet uralla kehittymisen kannalta. 71 3.71 .93
60 Kaytan perheeltani saatua pal autetta kehittamisen tukena. .59 3.55 1.07

Opettgjat tunsivat hyvin omat heikot ja vahvat puolensa. He suhtautuivat oman
kokemuksensa mukaan myoOnteisesti saamaansa palautteeseen. Opettagjat asettivat
itselleen jatkuvasti uusia kehittamistavoitteita. He kayttivét kehittymisensd tukena
tyonantgjalta saatua palautetta, joskin kokemukset palautteen kayttamisesta jaévat
vahéisiksi. Opettgjilla oli selkeita tavoitteita uran kehittymisen kannalta. He kayttivét
myOs perheeltd saatua palautetta kehittdmisen tukena. Opettgien palautteen

& Mone 1987, 63.)

Uraidentiteetti

Uraidentiteetti osoittaa, kuinka térkeé uraon yksilon identiteetille (Ruohotie 1995, 146).
Se kuvaa opettgien sitoutumista tyohon ja sitd, miten he méarittelivat itse oman
kehittymisidentiteettinsd uran ja ammatin kautta. Uraidentiteetti osoittaa, milla tavalla
opettajat kontrolloivat omaa toimintaansa kuten metakognitiivisia taitojaan, kriittista
gjatteluaan, resurssiensa hallintaa ja orientaatiota muihin uran kautta. Tutkimustulokset
osoittavat  opettgjien  ponnistelunhalua, kiinnostusta  ongelmanratkaisuun,
kasvumotivaatiota, tunnustuksen tarvetta, tehokkuususkomuksia, tulosodotuksia ja
kokemuksia oman tyon kehittavista piirteisté. (London & Mone 1987, 57-59.)
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Taulukko 26. Ponnistelunhalu (Ty6hon sitoutuminen). (Faktorin keskiarvo 3.60; keskihgjonta .44.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
34 Jaksan kylla puurtaa térkean tavoitteen saavuttamiseksi
asan Kylta pL 78 4.11 73
vaikeuksista huolimatta.
35 Yleensd en anna periksi, ennen kuin olen saavuttanut
NS P 71 4.10 74
tavoitteeni.
32K Minusta on rasittavaa tehda ty6ta, joka vaatii pitkaaikaista
Minusta yola ) P 68 4.01 89
keskittymista

Ponnistelunhalu kuvaa opettgjien sitoutumista tyohon ja tydssa tarvittavan osaamisen
kehittdmiseen (Ruohotie 2000b, 89). Opettgat kokivat jaksavansa puurtaa térkeén
tavoitteen saavuttamiseksi. He eivéat yleensd antaneet periksi, ennen kuin he olivat
Saavuttaneet tavoitteensa. Pitkdaikaista keskittymistd vaativaa tyota e koettu
rasittavana. Sen sijaan opettajat pitivat itseddn jonkin verran tyolleen omistautuvina -

jopa siina méarin, ettd heitéa voi kutsua tytnarkomaaneiksi.

Ponnistelunhalu, joka vastaa tyohon sitoutumisen kasitettd, kuvaa opettgjan ammatillista
mindkuvaa. Voimakas ponnistelunhalu ilment&a opettgjan halukkuutta séadella henkisia
ponnistelujaan muutostilanteessa seka kykyd itse ohjata kaynnissd olevaa
muutosprosessia. (Ruohotie 2000b, 89.) Voimakas ponnistelunhalu osoittaa toimijan

Taulukko 27. Kiinnostus ongelmanratkaisuun (Innovatiivisuus). (Faktorimuuttujan keskiarvo
3.95; keskihgjonta .59.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
50 Pyrin 16ytémaan ongelmiin useita vaihtoehtoisia ratkaisuja. 77 4.00 .75
49 Minusta on mukavaa ratkai sta visaisia ongelmia. .75 3.99 .82
:Sa\Z/Z(l)len usein kysymystd, miksi ihmiset kéyttaytyvét tietylla 61 303 97
51 Minuakiehtovat ongelmat, joihin ei ole valmiitaratkaisuja. .84 3.74 .89

Opettgat  pyrkivat opiskellessaan 1oytdméaan esilletulleisiin - ongelmiin  useita
vaihtoehtoisia ratkaisuja. He pitivat visaisten ongelmien ratkaisemista mukavana.
Opettgjat pohtivat kysymystd, miksi ihmiset kayttaytyvéat tietylla tavalla Heidan
mielestdan ongelmat, joihin ei ole valmiitaratkaisuja, ovat kiehtovia.
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Kiinnostus ongelmien ratkaisemiseen kuvaa opettgien innovatiivisuutta ja kykya
ratkaista ongelmia. Londonin ja Monen (1987, 38-40) mukaan oppija, joka etsii
ongelman tarkastelemiseen uusia nékokulmia, toimii innovatiivisesti. Heidén mukaansa
yksilon suhtautuminen ongelmien ratkaisemiseen liittyy oppijan sisdisen motivaation
rakenteisiin ja se kuvaa yksilon tapaa suhtautua vaikeisiin kysymyksiin. Tulosten
mukaan opettajien innovatiivisuus osoittautui hyvaksi.

Taulukko 28. Kasvumotivaatio (MOT1). (Faktorimuuttujan keskiarvo 4.37; keskihgjonta .45.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan

M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
46K Lisa/téaydennyskoulutus ei kiinnosta minua. 72 4.82 48
47 Olen kiinnostunut itseni kehittamisesta. .66 4.72 45
45 Haluan liséta ammattitaitoani mahdollisimman paljon. .81 4.50 .66
44 Itseni kehittaminen on minulle jatkuva haaste. .82 4.40 .67
42 Olen kiinnostunut lisdkoul utuksesta, mikali se mahdollistaa 62 436 77
siirtymisen uusiin haastellisiin tehtaviin. ) ’ )
39 Seuraan aktiivisesti oman alani kehitysta. .59 421 .67
431M|n_u|llia on _kehlttammdeona, joitavois hyodyntaa 65 410 67
tyoyhtei sosséni.

Opettgjat  olivat  erittdin ~ kiinnostuneita lisd: ja taydennyskoulutuksesta.
Alkuperaismuuttujan keskiarvo on korkea 4.82. He olivat kiinnostuneita kehittamaan
itsedan, ja he halusivat lisdtd ammattitaitoaan mahdollisimman paljon. Itsensi
kehittdminen oli opettgien kokemuksen mukaan jatkuva haaste. Lisdkoulutus oli
opettgiien mielestd kiinnostavaa myds, mikali se antaisi mahdollisuuksia uusiin
haasteellisiin tehtaviin. Opettajat seurasivat aktiivisesti oman alansa kehitysta. Heilla oli

kehittamisideoita, joita voisi hyddyntdd omassa tyOyhteisossa.

Kasvumotivaatio kuvaa opettgjista itsestdan |ahtevad sisdista kiinnostusta kehittya seké
persoonana etta ammatissa. Oppijan halu kehittdd itsed8n ja kokeilla uutta on
tutkimusten mukaan yksi ammatillisen kasvun avainselittgjista (Ruohotie 1993 ja 1995,
130). Ammatillisten aikuisopettgiien kasvumotivaation l&hde on ammattiroolissa.
Opettajat tunnistivat tyohon liittyvié kasvutarpeita, ja heilla oli voimakas tarve kehittda

omaa 0saamistaan.
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Taulukko 29. Sisaiset kehitysmotiivit (MOT2). (Faktorimuuttujan keskiarvo 4.66; keskihgjonta .45.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
95 Halusin/hal uan oppia uusia asioita. .84 4.70 .49
91 Halusin kohottaa omaa ammattitaitoani. .82 4.62 .55

Opettgjien sisdiset kehitysmotiivit olivat korkeat. He halusivat oppia uusia asioita
kurssilla ja kokivat haluavansa oppia uusia asioita myods kurssin jalkeen. Opettajien
mielestd oman ammattitaidon kohottaminen oli haluttavaa. Sisdiset kehitysmotiivit
viittaavat siihen, ettd opettgjat arvostivat opiskelemista itsessdan ja pitivét sita sisdisesti
palkitsevana toimintana. (Ruohotie 1995, 75.)

Taulukko 30. Ulkoiset kehitysmotiivit (MOT 3). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.07; keskihgjonta
82)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
97 Tydympéristdssani arvostetaan kehityshaluisia henkilitéa .60 3.95 1.07
94 Perustietoni ovat vanhentuneita, joten minun on pakko
opiskella .63 2.76 1.26
96 Puolisoni innosti minut opiskelemaan. .65 2.46 135

Opettgjien ulkoiset kehitysmotiivit olivat selvasti ahaisemmat kuin sisdiset
kehitysmotiivit. Heidan mielestddn tyoympéristossd arvostettiin - kehityshaluisia
henkiloitd. Sen sijaan he pitivdt omia perustietojaan gantasaisina. Vanhentuneet
perustiedot elvéat pakottaneet opettgjia opiskelemaan. Heidan kiinnostukseensa oman
osaamisen kehittdmiseen e vaikuttanut puolison innostaminen opiskeluun. (vrt.
Ruohotie 2000b, 87.)

Taulukko 31. Tunnustuksen tarve. (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.20; keskihgjonta.71.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
64 Minulle on térkeaa se, ettd minut tunnetaan vaikuttajana
bSorgamissetioe, 3 76 3.37 97
68 Haluan saada arvostetun aseman omassa tydyhtei sosséni. .80 3.25 .99
67 Minuakannustaa ty, jolla on korkea status. .84 291 1.00
65 Sosiaalinen asema (status) on minulle tarked kannustin. .88 281 1.04
66 Etsin saavutuksilleni muiden ihmisten tunnustuksen. .73 2.69 .94
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Opettajille el ollut erityisen tarkedd, etta heidét tunnettiin omassa tyoorganisaatiossaan
vaikuttgina. He eivd myOoskédn halunneet tavoitella arvostettua asemaa
tyoyhteisissdan. Opettgjia el kannustanut lainkaan ty6, jolla on korkea status eika
sosiaalinen asema ollut heille kannustimena oman osaamisen kehittamisessi. Opettajat
eivét etsineet saavutuksilleen muiden ihmisten tunnustusta.

Opettgjien kokema tunnustuksen tarve kuvaa heiddn kasityksiddn siitd, miten
sosiaalinen asema vaikuttaa heidan kiinnostukseensa kehittdd omaa osaamistaan.
Alhainen tunnustuksen tarve viittaa siihen, etté opettgjat eivét identifioituneet tydhonsa
eivatkd tyoyhteisbonsa Tasta sadttaa olla seurauksena, ettd he eiva myodskdan
sitoutuneet urakehitykseensd tydsséan ammatillisina aikuisopettgjina. (vrt. London &
Mone 1987, 58.) Tunnustuksen tarve oppimisen yhteydessa ilmaisee opettgjien tarvetta
saada palautetta opiskelustaan. (Ruohotie 1995, 148.) Tulosten mukaan opettgjien
palautteen tarve osoittautui vahadiseksi. Tulos saattaa viitata siihen, etta opettgjat eivét
pida tarkedna tunnustuksen saamista. Tuloksen taustalla saattaa my0ds olla opettajien
kasitys, jonka mukaan he kokivat, etta tyoyhteisossi ei oltu kiinnostuneita heidan

opiskelemisestaan.

Taulukko 32. Tehokkuususkomukset. (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.81; keskihajonta .57.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan
M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
69 Luotan omiin kykyihini selviyty& opinnoistani jatyostani. .67 4.23 712
74K Tulevaisuuteni nykyisissa tehtévissini on epévarma
puutteel listen tyotaitojeni vuoksi. 66 4.22 -89
75 Olen ylpea tyotai dostani ja valmiuksistani. .63 4.14 71
76 Minullaon hyvét oppimisval miudet. .56 3.97 712
73 Hallitsen tyoni erittéin hyvin. g7 3.67 .81
72 Minulla on kaikki tyoni edellyttamét valmiudet. .63 3.17 1.13
Zgrlfnz?fzhonl liittyy joitakin sellaisiatehtavid, joitaen hallitse 57 305 117

Opettgjat luottivat omiin kykyihinsd selviytya opinnoista ja tyostdan. He pitivét
tulevaisuuttaan tyotehtavassdan varmana, koska he pitivat omia tyotaitojaan riittavina.
Opettgjat  kokivat ylpeyttd tyotaidoistaan ja valmiuksistaan. He luottivat omiin
oppimisvalmiuksiinsa, joita he pitivat hyvina. Vaittdma, jonka mukaan opettajat kokevat
hallitsevansa tyonsa erittdin hyvin, piti osittain paikkansa. Sen sijaan kasitys siita, etta
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opettgjilla olisi kaikki tyon edellyttamét valmiudet, ei ollut kovinkaan vahva. Opettajat
tunsivat kuitenkin hallitsevansa tyohon liittyvét tehtavét. (vrt. Ruohotie 2000b, 94.)

Taulukko 33. Tulosodotukset. (Faktorimuuttujan keskiarvo 2.46; keskihajonta .76.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan

M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
82 Minun on tehtava tyoni hyvin, jotta paasen itselleni
asettamaani tavoitteesteym. s P 63 4.12 74
77 Saan hyvan palkkion hyvasta tyosta. .75 3.13 1.10
78 Opiskelemiseni ei liséé tydsta saamaani palkkaa. 3.03 144
81K Suurin osatekemastani tyosta jaa vaille huomiota. 52 2.92 1.08
ﬁsvl:/lnl.nulla on mahdollisuus nostaa ans otasoani, jos teen tyoni 79 207 124
79 Maéraén itse ansiotasoni. .75 1.56 91

Opettgjat pitivat tarkeand tehda tyonsa hyvin, jotta he padsevét itselleen asettamiinsa
tavoitteisiin. Sen sijaan opettgjat eivéat kokeneet, etté he olisivat saaneet hyvéasta tyosta
hyvan palkkion. He suhtautuivat neutraalisti ajatukseen, ettd opiskeleminen olisi
lisdnnyt heidan tyostdan saamaansa palkkaa samoin kuin sithen, kuinka suuri osa heidan
tyostéén ja vaille huomiota. Opettgat eivdt luottaneet mahdollisuuksiinsa nostaa
ansiotasoaan korottamalla tyon tekemisen tasoa. Heidan mielestdan ei myodskaan pitanyt

paikkansa, ettd he voisivat itse médratd omasta ansiotasostaan.

Tulosodotukset viittaavat opettgjien uskomuksiin siihen, millaisia mahdollisuuksia
heilla oli vakuttaa omalla toiminnallaan ympéristéonsa He  kokivat
vaikutusmahdollisuutensa vahéisiksi, mista saattoi olla seurauksena ulkoisten
kehittymismotiivien alhainen taso, passiivisuuden kokeminen ja alhainen ponnistelun

halu opinnoissa.
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Taulukko 34. Tyon kehittavat komponentit (DCP). (Faktorimuuttujan keskiarvo 3.52; keskihgjonta
56.)

Muuttujan Alkuperéis- Alkuperéis-
saama lataus muuttujan muuttujan

M uuttuja faktorilla keskiarvo keskihajonta
88 Asiakkaiden muuttuvat tarpeet pakottavat myds oman tyon
jatkuvaan muutokseen. 64 442 12
83 Minulta edel lytetd8n uusien menetelmien kayttamista
tydssani. .64 3.97 .89
86 Kannan jatkuvaa huolta siitd, miten voin pitéa
ammattitaitoani ajan tasalla nykyisessa tydssani. 63 3.72 1.03
85 Tydsséni on tiukat laatuvaatimukset tyotehtévien

Y y 66 358 85

suorittamiselle.

Tyon kehittévéat komponentit mittasivat opettagjien késityksia tyon osaamista kehittaviin
vaikutuksiin ja motivaatioon opiskella. Opettgjat pitivéat asiakkaiden muuttuvia tarpeita
tarkeind tekijoing, jotka saivat aikaan oman tyon jatkuvaa kehittdmista ja muuttamista.
Opettgjat kokivat, etta heiltd odotettiin uusien menetelmien kayttamista tyossaén. He
kantoivat jatkuvaa huolta siitd, ettd he voivat pitdd ammattitaitoaan gjan tasalla
nykyisessa tehtavassaan. Opettagjien mielesta heidan tydssaan oli jonkin verran tiukkoja

pitavyydesta jaivét alhaisiksi.

Keskustelu tydssa oppimisesta ja tydn muotoilemisesta siten, etta se tukee jatkuvaa
osaamisen kehittymista on liséantynyt tydssa tapahtuvien muutosten vauhdittumisen
myo6ta Kasitys perustuu siihen, etta tydssa tapahtuvat haasteelliset tilanteet tarjoavat
oppimismahdollisuuksia ja pakottavat tyontekijoita oppimaan. Opettajat kokivat, etté
asiakkaiden muuttuvat tarpeet tarjosivat jatkuvasti uusia mahdollisuuksia ja haasteita
omalle oppimiselle. Opettgjien kokema tarve palvella asiakkaitaan hyvin oli heidan
tarkein kannustimensa muuttaa toimintatapojaan ja kehittda itsedén tydssaan.

6.5 Ammatillisen aikuisopettajan kuvauksia oppijana

Aikuisopettgjien kasityksia itsestéddn oppijoina analysoitiin myos kertomusten avulla.
Seuraavassa esitetdan neljan opettgan kuvaus siitd, millaisia oppijoita he mielestdan
olivat ja millainen késitys heilla oli omasta oppimisprosessistaan ja oppimisen
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tavoitteista. Kukin tarina valottaa osaltaan sitd, miten he toimivat pyrkiessddn
suorittamaan vaadittavat opinnot ja miten he kokivat itsensd oppijana.

Olen laatinut kertomukset haastatteluaineiston pohjalta kayttamalla hyvaksi myos
kyselyaineiston antamaa informaatiota. Kertomuksissa henkilét on tunnistettavissa
koodien perusteella. Koodin kirjain H tulee sanasta haastateltava. Numero viittaa
haastattelujérjestykseen. (H = haastateltava, 5 = viides haastattelu.) Haastateltujen
opettajien henkildllisyytté ei raportissa julkisteta. Analyysissé kursiivillakirjoitetut osat
ovat haastateltujen opettagien analyysia koskevia kommenttgja, joita pyysin
tutkimusraportin kirjoittamisen loppuvaiheessa syksylla 2003 kaks ja puoli vuotta
haastattelun jalkeen.

Miesopettaja Etel&-Suomesta

H5 oli alle 40-vuotias miesopettgja Etel&Suomesta. Han oli aiemmin suorittanut
opistotasoisen tutkinnon, jota han oli téydentdnyt oman alan ammattiopinnoilla.
Haastatteluhetkella H5 suoritti  opettgan pétevyyteen tahtédvia opintoja ja
ammattikorkeakoulututkintoa. H5 oli motivoitunut kehittdméan osaamistaan omalla
ammattialallaan. Hanella oli vahva suoritusmotivaatio ja haneltd 10ytyi riittéavasti
tahdonvoimaa toteuttaa tarkeiksi kokemansa tavoitteet. Han halusi suoriutua
opinnoistaan hyvin, ja han luotti kykyihinsa selviytya opinnoista ja tyostd. Han tunsi
ylpeytta tyotaidoistaan ja valmiuksistaan. H5 valitsi opiskeltavat asiat sen mukaan, mita
han piti itse arvossa ja koki térkeiksi. Selkedt uratavoitteet ja jatkuvasti uudelleen
asetettavat  kehittamistavoitteet ohjasivat hénen padméarétietoista toimintaansa ja
tehogtivat oppimista. Hanella oli voimakas halu nayttéd itselleen, ettd han pystyi
kehittyméaan ja kohottamaan ammattitaitoa. Uusien asioiden oppiminen motivoi. H5
koki olevansa oikealla alalla. V oimakkaan tahtonsa ansiosta han pystyi pitaméaan itsedan
gjan tasalla nopeasti tapahtuvasta kehityksesta huolimatta. Han piti nopeaa toimintaa
vaativista hankkeista. Hyvéan itsetuntemuksensa, suunnitelmallisuutensa ja jatkuvan
omaan toimintaan kohdistuvan kontrollin avulla han pystyi valttamadan uupumisen ja
stressin, jota han  koki turhauttavissa tilanteissaa.  Omaan  kehittdmisen
suunnitteluperspektiivi kattoi useita vuosia.
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S: miten sa kuvailisit itsees opiskelijana?

H5: Joo, méa niinku tykk&an teha kaikki heti, enka niinku jattaa viime tippaan.

Ma oon sellanen, ettd ma haluun hoitaa kaikki opiskelut ja ty6t ja niinpoispéin. Eli sanotaan, et kun saan
jonkun tehtavan, niin katon heti allakasta ja varaan, et tosta varataan toi piva ja toi paiva ja toi paiva. Ja
sit ma pidan enka peru mitdéan. Ma yleensa toimin siten, et ma menen meidan parvekkeelle, otan askin
tupakkaa mukaan ja teeté ja noin pari tuntia ihan suunnittelen, luonnostelen paperille. Eli ihan paéakohtia ja
tarkeimpia.

S: Minka pohjalta?

H5: Ma oon tehtavan saanut, ni ma siit ensin niinku luokittelen sellaset paakohat, sit ma tota, heitéan
koneelle, et teen siit siistia ja sit jo vahan niinku mietin niitd, ja sen jalkeen ma alan tekemaan niita
yksittaisia paloja, pitden kuitenkin sen kokonaisuuden koko ajan mielessa, ainakin yritan pitda. Se aina
valilla saattaa véahan kadota ... Se ... m& oon suunnitellu ohjelmia aika paljon, niin siélt oon oppinu tan
tavan, taté oon yrittdny noudattaa aina ihan nain. Mulla on sellanen logiikka, ensin ma& hahmottelen jonkin
nakdsen kokonaisuuden, ja siihen sitten alakohdat ja sitten alan kohta kerrallaan tekemaan. Et tda mulla
on yleinen kaytanto.

H5 pyrki yllapitaméan opiskelu- ja oppimisprosessia koulutuksen alusta alkaen
suunnittelemalla itselleen oman tyoaikataulun. Opiskelemisen alussa H5 kartoitti omat
resurssinsa, joista téarkeimpiné han piti ajankayton suunnittelua. H5:1le oli tarkeda hallita
myds oma opiskeluympdristd, yrittelidisyyden ja ponnistelu. Saavuttaakseen
tavoitteensa H5 jarjesti oppimisympéristonsd omien tarpeidensa mukaisesti, eikd han
ollut valmis luopumaan oppimiselle varaamastaan tilasta. (vrt. Ruohotie 2000b,
99-101.)

H5 pyrki hahmottamaan opittavana olevan kokonaisuuden. Han jasensi osa-alueet itselle
paremmin ymmarrettdvdan muotoon. Vastauksessa tuli esille selked metakognitiivisia
strategioita ilmentdva kuvaus. H5 omasi hyvét kognitiivisen tason toimintastrategiat,
jotka liittyivat opiskelun suunnittelu-, keskittymis- ja séételystrategioihin. (vrt. Snow
ym. 1996, 247; Ruohotie 2000b, 98-99). Opiskelija sadteli oppimisprosessiaan
toimimalla siten, etta opittava asia hahmottui hdnen mielessdan kokonaisuutena. Han
teki muistiinpanoja ja referaatteja opiskeltavana olevasta aineistosta vahvistaakseen
asioiden painumista mieleen. H5 yhdisti tehokkaasti lukemisen ja kirjoittamisen, mika
auttoi hanté syventamaan opittavan omaksumista ja muistamista. Han toimi annetun
tehtdvan pohjalta ja pyrki pitdmaan tavoitteen mielesséan. Han seurasi ja arvioi omaa
toimintaansa tiedostamalla, milloin opiskeleminen poikkesi omasta
etukéteissuunnittelusta (parvekkeelld). Jos han koki opiskeltavana olevan asian itselleen
tarkedks, han oli valmis kayttamadan oppimiseen suunniteltua enemman aikaa. H5 oli
sitoutunut omaan toimintaansa ja han piti tiukasti kiinni omista tavoitteistaan.
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H5: Sanotaan nyt ettd, et esim. talla hetkella mulla on karkea hahmotelma noin vuodelle eteenpain. Tarkka
suunnittelu, kuukausi, oikeestaan kaks kuukautta.

S: Mité se suunnittelu antaa sulle?

H5: (mumisee) Ma tiedan ihan tdsmalleen aina mita pitaa tehda.

H5 motivoitui hyvista arvosanoista. Han suoritti vaadittavat tehtdvét mahdollisimman
nopeasti ja mieluummin hyvissa ajoin ennen annetun madragjan umpeutumista. H5
noudatti oppimisessaan omaan ammattialaansa liittyvia strategioita, joita han sovelsi
omaan toimintaansa aiemmin oppimallaan ja hyvana pitamalléan tavalla. Han tunsi
hyvin omaa oppimistoimintaansa ja oppimisessa soveltamiaan strategioita. Sen sijaan
han jétti tarkastelun ulkopuolelle oppimisen seurauksena tapahtuvan persoonallisen
tason kasvun. Han pitaytyi mielelld8n alemmin oppimiensa strategioiden soveltamisessa
sen sijaan, ettd han olisi ollut halukas vertaamaan oppimistaan opittavana olevan
oppisisallon rakenteisiin. Han el myoskaan verrannut oppimistrategioitaan omien
opiskelijoiden tyyleihin pyrkidkseen ymmartamaan ja tukemaan heidan oppimistaan. H5
el pohtinut omaa gjatteluaan Kriittisesti muuttaakseen ajattelutapojaan, vaan han toimi
omien aikaisempien ndkemystensd pohjalta Han jatti vahdiselle huomiolle
opiskeltavana olevan asian kriittisen tarkastelemisen ja tyytyi suorittamaan tehtavan
odotetulla tavalla. HS5 el pohtinut tietoisesti oppimisen merkityksia eli han ei
kiinnittéanyt huomiota siihen, miten ja milla tavalla han tulkitsee oppimaansa oman
kokemuksensa pohjalta. Sen sijaan han tarkkaili arvosanan tasoa, johon hén oli asettanut
itselleen korkeita odotuksia.

Opittavana olevan aineiston omaksuminen

S: Miten sa kaytat sitten hyvakses uutta materiaalia? tai ... niin miten sa toimit?

H5: Ma teen yleensa sillai, et jotain uuttaa materiaalia tulee, ma kirjotan itelleni referaatin siita. Et jos vaan
on aikaa, niin ma selaan, yritan etsia sieltéd ne tarkeimmat kohdat ja kirjotan referaatin ittelleni ja sen
jalkeen kun ma alan tydstamaan just sité kohtaa siina tehtéavassa, niin ma kaytan sité referaattia
hyvékseni, et enda lahe hakeen sita kirjaa tai monistenippua mink& oon saanu, ehké ainoastaan, jos jotain
tarkennusta tarvitaan tai jotain tammaosta. Sellain ma yritén toimia. Ma suhtkoht nopeesti kirjotan koneella,
siis sen verran, et on sellasta luettavaa, sitten mun ei tosiaan tarvi enaa sita kirjaa, et se tiivistyy pariin
tuntiin.

S. Muistuttaaks se sun referaattis muistiinpanoja vai onks se sun omaa prosessointias, omaa tydstamista?
H5: Se referaatti on mun omaa prosessointia siin samalla, et ma samalla myds tydstan sitd, et se ei 0o
ihan pelkat muistiinpanot. Samalla kun tunnilla teen muistiinpanoja tuolla kun kuuntelen luentoja, niin ma
samalla prosessoin samalla. ... Kylla se vaatii sellai ... sanotaan nyt néin, otetaan vaikka ohjelmointi, meil
oli tentti siité just vaha aikaa, kaks opintoviikkoo vaan ja meil oli vissiin kaks lahiopetuspéivaa, ja me
jouduttiin tekeen kymmenkunta harjotusty6ta ja sitten tentti, ma laskin paljon mulla meni aikaa, niin
puhutaan ainakin sadasta tunnista ja naitten kahden lahiopiskelun tunneista. Et siita tulikin sitten vitonen
harjotustéista ja tentistd. En ma laske sellain, et kun ma opin ja ymmarran asian, se on mulla tarkeinta, mul
on sama et meneeks siihen tunti vai sata.
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Ka&sitys omasta motivaatiosta

H5: Mulla on tota sellanen kasitys, et jos mun motivaatio, eli jos ma opiskelen tietotekniikkaa, sillon se
motivaatio on erittéin korkee, sillon mu oppiminen on myéskin erittéin tehokasta. Sit jos mun pitaa vaikka
opiskella, vaikka sanotaan nyt vaikka tutkimusta ja tiedetta lisad, tammasta hyvin teoriapainotteista, ettei
niinku kaytannoén tasolla niin hirveesti merkitystd, sillon ma luulen, et se oppiminen ei oo tehokasta.

Opiskelemiseen liittyvat suoriutumistarpeet ja osaamiseen liittyvan tavoitetason
asettaminen

S: Onks sulla jonkinnakdsia suoriutumistarpeita kun sa opiskelet?

H5: On, Mulla on aina. Jos ndin sanotaan, niin OTKO-opinnoista sillai, et ne menee lapi suht koht hyvin,
sellai kakkosen tasolla. Sitten taas ammattikorkeakoulututkinto, meilla on arvostelu 1-5, niin et se on
vitosen tasoa.

S: Niin et suoraan sulla ne ammatilliset ambitiot on hyvin korkeella?

H5: kylla. Ne on, se on ihan selva.

S: Mité sa oot valmis tekemaan paéastakses siihen?

H5: Kylla se vaatii sillai...sanotaan nyt néin, otetaan vaikka ohjelmointi, meil oli tentti siité just vaha aikaa,
kaks opintoviikkoo vaan ja meil oli vissiin kaks lahiopetuspaivaa, ja me jouduttiin tekeen kymmenkunta
harjotusty6ta ja sitten tentti, ma laskin paljon mulla meni aikaa, niin puhutaan ainakin sadasta tunnista ja
naitten kahden lahiopiskelun tunneista. Et siita tulikin sitten vitonen harjotustdista ja tentistd. En ma laske
sellain, et kun ma opin ja ymmarrén asian, se on mulla tarkeintd, mul on sama et meneeks siihen tunti vai
sata.

S: Eli s& pyrit ymmartamiseen ja pyrit myds soveltamisen tasolle.

H5: Kylla. Kumpaankin.

S: Muokkaaks sa& mydskin sitten sitd, mita s& oot aikasemmin oppinu, onks sulla se koko aika prosessin
allavai ...

H5: Se on, jos puhutaan esimerkiks ohjelmoinnista, meil on hirveesti ohjelmointia téss4, niin tottakai mulla
on sellanen pohja siella ja tottakai ma otan sielta niitd apuun vanhoja kokemuksia, et hei talleenhan taa
menee ja nain ja talleenhan tan pystyy tekeméan nykyaan paremmin ja helpommin.

Mielenkiinnon kohteet vaikuttavat siihen, motivoituuko opiskelija oppimisesta ja mill&
tavalla han kokee opiskelun. Asioista kiinnosuminen on yhteydessa oppijan
minakasitykseen ja hanen arvoihinsa. Uusista asioista kiinnostumiseen vaikuttaa myos
kasitykset omasta oppimisesta ja kyvykkyydesta seka siitd, millaisia tavoitteita oppija
asettaa omalle toiminnalleen. Vaikuttaa siltd, etta oppimistavat ovat itselle suhteellisen

tiedostamattomia prosesseja eika niita pysahdyta tarkastelemaan.

H5 oli kiinnostunut omasta opetusalastaan, han oli valmis kéyttdméan akaa ja
ndkemdan vaivaa oppiakseen ymmartamadan uusia asioita ja pitéékseen osaamisensa
gan tasalla. Edella esitetyn haastatteluotteen mukaan voidaan arvioida, etta henkilo
soveltui toimimaan nopeasti kehittyvélla alalla, jossa tieto vanhenee nopeasti ja jossa
jatkuvasti oli opittava pois aikaisempaa osaamista ja péivitettava osaaminen gjan tasalle.
Hanen ammattialaansa sisaltyva gjattelutapa tuli selvasti esille kuvauksessa, jolla H3
ilmensi késityksiddn omasta oppimistaan ja sen rakenteita. Voidaan olettaa, etta H5:n
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ammatillisen osaamisen kohdealue oli vaikuttanut sek& hénen toimintatapoihinsa etta
asenteisiinsa. Han koki itsensd kaytdnnon kokeilemisen kautta oppivaksi eik& han
pitényt teoreettisen tiedon yhteytta kaytannon tason sovellutuksissa merkityksellisena.
Han e kayttdnyt omasta oppimisestaan saamaansa kokemusta kehitté8kseen
opettajuuteen liittyvd4 omaa ammatillista kasvuaan. Tama selittynee silla, ettéd H5 koki
ammatillisen tietotaidon opettgavalmiuksia tarkeampand patevyystekijdna omassa
tyossédn. Han halus varmistua ammattitaidostaan voidakseen jatkaa nopeasti
kehittyvalla ammettialalla, josta hén oli hyvin kiinnostunut. Hanen kiinnostuksensa
opettajavalmiuksien kehittdmiseen saattoi ja&da vahalle huomiolle, koska ammattialan

kehitys vaati jatkuvasti uuden tiedon hankkimista ja soveltamista.

Opittavan siirrettévyys

H5 tunti henkilokohtaiset pinnalliset oppimisprosessinsa ja oman toimintansa hyvin.
Han kykeni selkedsti hahmottamaan omaa toimintaansa oppijana. Oppimisen
tavoitteena oli asioiden oppiminen ja tekeminen nopeasti, mik& merkitsi sitd, ettd han
kaytti oppimisessaan aiemmin oppimiaan strategioita kyseenalaistamatta niitd. Han
noudatti uusien asioiden jasentdmisessa omaksumaansa mallia tai kaavaa. Oppiminen
oli tehokasta tenttisuorituksella arvioitaessa. Kun oppimista arvioidaan oppimisen
prosessien ja niiden kehittymisen kannalta, tarve suoriutua nopeasti ja saada hyvét
arvosanat todenndkoisesti esti H5:téa tarkkallemasta ja kehittdmastd omia syvétason
oppimisen strategioitaan ja prosessejaan. Han testasi oppimisensa tuloksia kokeilemalla
uusia asioita kaytannon tilanteissa, jotka usein liittyivdt oman ammattialan tehtaviin.
Tama merkitsi yrityksen ja erehtymisen keinon kayttamista. Kokeileminen saattoi myos
vahvistaa jo entuudestaan opittuja toimintastrategioita ja siten oppijan gattelukyvyn
joustavuus kehittyi heikosti. Menettelytapa saattaa sindnsa olla hyva ja oppijaa
motivoiva, mutta oppimisen siirrettéavyys jai heikoksi samoin kuin oman
oppimisprosessin tiedostaminen ja kehittaminen. Téta saattoi heikentdd H5:n valmiuksia
kehittéd osaamistaan erityisesti opetettavan ammattialan ulkopuolella olevien taitojen
oppimisessa. Menettelytapa vaikutti henkisesti kuluttavalta. H5 kantoi jatkuvasti yksin
vastuuta itsensd ja oman tyonsa kehittdmisestd. Koska hénella oli taipumusta
pinnalliseen oppimiseen, hénen toimintatapansa voi johtaa loppuun palamiseen.

209



Oman oppimisen arvioiminen

H5: ihan tossa vaan, et miten méa opin parhaiten, ni kylla se on, ku méa sanosin, et tallanen kokeileminen, et
ois oikea sana.

S: Arvioitko omaa oppimistasi?

H5: M& arvioin siten etté...et mé pystyn tekemaan...sanotaan, et mun lapset opiskelee matikkaa, tai niill on
nyt kertolaskua ja sellasta, tein laskukoneen niille, sellasen ohjelman, et ne pystyy talt naytolt, eli et ma
osasin niinku tehda télleen, et ma pystyin kaytantdon heti hyddyntédan tdn mun osaamiseni. Ja siitd ma
néen et ma hallitsen, niin et se toimii. Ja se on toiminu hyvin ja lapset on tykanny.

S: Eli sa testaat, pyrit I6ytdmaan testin...

H5: Joo, aina siis sillai, et ma pyrin, et ma [6ydan sen kaytantoon jotenkin. Ettei se jad vaan pelkalle
teoreettiselle tasolle, koska sillon ma en valttamatta ymmarra. Vaikka sen kirjallisesti osaiskin hienosti
sanoa, et ndin se on. ... Taa konkretisoi mun mielesta aika paljon. Sa naet, kun sé teet, et jos homma ei
toimi, niin s& naat sen heti.

H5 koki oppineensa asian silloin, kun hé&n onnistui soveltamaan sitd kaytannon
tilanteisiin. Oppiminen merkitsi hanelle asian ymmartamista ja sen konkreettisella
tasolla tapahtuvaa testaamista. Han piti omakohtaista tekemista térkeéna opetellessaan
uusia asioita. Sen sijaan hén ei tavoitellut oppimista, jonka pohjalta hanen taitonsa
selittda asioita ymmarrettavasti muille ihmisille olisi kehittynyt.

H5 oli taitava oman alansa ammattilainen, joka osoitti kyvykkyytensa kehittamalla
jatkuvasti  opitun tiedon pohjalle uusia kaytanndn sovellutuksia  Hénen
uramotivaationsa kohdistui ammattityontekijan uran kehittdmiseen ammatillisen
aikuisopettgjan uran jéadessa véahdaisemmaéle huomiolle. Muuttamalla oman
oppimisensa tavoitteita aikuisopettgjan tehtavissd tarvittavien taitojen kehittédmisen
suuntaisiksi hanella oli mahdollisuudet kehittya taitavasta ammattialan osagjasta
patevaksi alkuisopettgjaksi. Huolimatta pitk&sta ammattiopettgjaurasta vaikutti silta, etta
H5 el tiedostanut itse omaa mahdollista opettagjan mindkasitystéadn vaan han tunnisti

itsensa paremmin oman alansa ammattimiehena.

Oman toiminnan kontrolloiminen

S: Sa kuitenkin selvasti kontroloit oppimises, koska sa pyrit silla vitoseen.

H5: Pakko.

S: Mista se pakko tulee?

H5: Ma en oo koskaan tykanny huonoista numeroista. Ma itte, yritan pyrkia taydellisyyteen joissakin
asioissa, sanotaan nain.

H5 tunnisti pyrkivansa taydellisyyteen. Tasta syystd han kulutti voimiaan ja koki

gjoittain vasymysta ja turhautumista. Ankara kontrolloiminen saattoi johtua
rooliristiriidasta ammattityontekijan ja opettajan roolien valilla On todenndkoists, etta
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hén el itse tiedostanut ongelmaa vaan pyrki omaan toimintaan kohdistuvan kontrollin
avulla séddtelemd&an omaa toimintaansa kyseenalaistamatta pa@méariégdn ja niiden
saavuttamisessa tarvittavia ponnisteluja.

H5 lahetti seuraavan viestin luettuaan haastattelustamme tekeméni kertomuksen.

Heip
Kokonaisuutena tulkintasi haastattelusta on mielesténi erittain hyva. Muutama asia tuli
mieleen tuossa lukiessani tulkintaa:

Kun menen parvekkeelle suunnittelemaan pariksi tunniksi niin en polta sita koko askia
tupakkaa (keuhkoni eivat kesta).

Negatiivinen asenteeni opettajan patevyyteen tahtaavia opintoja kohtaan johtui siita, etta
olin jo silloin toiminut kymmenen vuotta opettajana. Ohjelma jolla Hameenlinnan
opettajakorkeakoulu veti opinnot oli mielestani suunnattu suoraan lukiosta valmistuneille
nuorille. Suomeksi : Opiskelumotivaatio oli erittdin alhainen.

Opintojen nopea suorittaminen taas johtui omasta luonteestani niin kuin hyvin toteat.

Mutta myds siitd, etta meille oli annettu tarkat maaraajat, milloin piti olla tietyt suoritukset
tehtyna.

Tuntiopettgjana toimiva nainen

H4 oli yli 40-vuotias tuntiopettgana toimiva nainen. Han oli aiemmin suorittanut
opistotasoisen tutkinnon seka ammattialan erikoistumisopinnot. H4 kuvasi itsedin
krooniseksi opiskelijaksi, joka luki paljon omaa alaa kasittelevéa kirjallisuutta. Han
opiskeli jatkuvasti itselleen asettamiensa tavoitteiden saavuttamiseksi. ” Gradu
valmistuu tassa lahiaikoina.” Han koki olevansa omalla alallaan ja oli kiinnostunut
kehittdméaan itseddn jatkuvasti. Hant& motivoi tiedon jano ja opiskeluun liittyva taitoja
kehittdva mielenkiintoiseksi koettu tekeminen. Opiskelemisen aihealueet vaihtelivat
oman kiinnostuksen mukaan, mutta taustalla oli havaittava pyrkimys
tutkintotavoitteiseen opiskeluun; ” usein nain mutta myods opiskelua ihan huvin vuoks,
uudet asiat ja haasteet kiinnostavat, aloitin juuri uuden kielen opiskelun.” Han luotti
omiin kykyihinsd selviytyd opinnoissa ja tytssa ja koki saavansa kaytannon hyoddyn
opintoihin liittyvan suorittamisen kautta Tutkinnolla itseisarvona e ollut héanelle
motivaation kannalta merkitysta. H4:lla oli hyvéat metakognitiiviset opiskelustrategiat ja
han hallitsi hyvin sek& henkilokohtaiset ettd opiskelemiseen tarvittavat resurssinsa,
joista hén korogti tiedon hakua ja hallintaa. Hant& motivoi uusien asioiden oppiminen ja
mahdollisuus saada tydssd uusia haasteita.
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Opiskelemisen systemaattisuus

H4: Ma opiskelen aika tehokkaasti. M& niinku jaan sen ajan hyvin. Ja haen tietoa oikeessa jarjestyksessa.
Et ma en niinku oo hirveesti eksyksisa sit kun mé teen jotain. Ja sit jos ma tarvin, niin mé osaan kysya.
Et...sit jos m& en saa tehtavaa tehtya loppuun, niin se johtuu yleensa siitd, et mun kiinnostus on lopahtanu.
Ei siitd, et ma en sais sité tehtya, ei siita et se on liian vaikea, tai siitd et ma en Ioytais tietoa. Ma oon niin
pitkdan harjotellu taté tiedon hakua, et jos joku sanoo mulle, et tietoa on vaikee saada, niin hdp6hdpo,
yritéd. Et se ei pida paikkaansa. Et meil on niin hyvat kirjastot ja niin hyvat tietolahteet, et aiti sanoo, et
kysyva ei tielta eksy, eika eksy. Se on sit ihan kiinnostuksen puutetta mun mielesta. Eika kaikkia kaikki
asiat ees kiinnosta, eika tartte kiinnostaa.

H4 pyrki kehittamé&n omaa toimintaansa opettelemalla asioita ja hankkimalla liséa
tietoa. Opiskellessaan han heijasti oppimistaan omaan opetustydhdnsd, jossa han pyrki
ottamaan huomioon omien opiskelijoiden oppimisen. Han pyrki toiminnassaan ja
prosesseissaan tiedostamaan toimintaansa, vaikka hanen oppimisprosessia koskevat
kokemuksensa hénen itsensd mukaan olivat vaistonvaraisia; ” Luotan todella paljon
tilannetajuuni opettaessa, en usko kenenkaan voivan ennakoida luokkatapahtumia ja
aikuisen tapaa oivaltaa asioita” , han totesi. Jatkuva uudistuminen motivoi hantg, koska
han piti sita tarkednd piirteend omassa tyossddn opettgjana. H4 pyrki niin omassa
opiskelussaan kuin opetuksessaankin ”iloiseen opiskeluun” ja han nautti yhta hyvin
itsensd kehittamisesta kuin siitd, ettd hén havaitsi omien opiskelijoiden oppivan,
kehittyvan ja nauttivan oppimisesta. Myonteisyys ja pyrkimys eteenpdin yhdessa
muiden kanssa olivat leimaa antavia hanen toiminnassaan. H4 oli kiinnostunut

ihmisestd, ihmisen toiminnasta, vaikuttamisesta ja ets onnistumisen kokemuksia.

Oman toiminnan tietoinen kehittdminen oppimisen yhteydessa ja opiskelumotivaatio

S: Pyriks s& kehittdm&an omaa toimintaas tietosesti?

H4: Pyrin. Sen tédhden, et mua ei itted ees motivois tehda ty6ta vanhalla tavalla jatkuvasti. Ei musta olis
kivaa menna luokan eteen jos ma tekisin samalla tavalla joka kerta. ... No, oikeestaan vaikee sanoo, mihin
se liittys, sita en oo miettiny silleen, mut se, ettd mika on tydssa kivaa, téllasissa uusissa asioissa on se,
ettéd kun nakee, miten se oivallus on tapahtunu, miten joku on sen asian oppinut, se on kivaa. Ehka se
liittyy siihen iloseen opiskeluun.

S: Eli kiinnostus myds niinku ihmisen toiminnasta ja kayttaytymisen perusteista...

H4: Joo. Johonkin semmoseen. Mut se on niinku hauska nahda, et ihminen, joka sanoo, et t&a on niin
vaikeeta, ei noita ikina opi ja sitten tulee ja sanoo mulle, et niin , et ne sun asiat pyori koko yén mun unissa
ja sit aamulla kahvilla ma osasinkin laskee sen laskun, esimerkiks, kun ma oon opettanu
matematiikkaakin. et sit ma tajusin sen, sit se on hirveen onnellinen, se on hirveen kivaa. ei mun mielessa
opettajan tydssa voi olla mikaan kivempaa kun, et joku tulee, et hei, ma tajusin sen, ma hiffasin sen. Ma
oon koko ikani luullu, et ma en osaa laskea, et opettajakin sano mulle oppikoulussa, et susta ei ikind oo
laskemaan, et paaset just nyt vitosella koulusta pois.

S: Eli siella on my6skin se opiskelijoiden kasityksen muutos ...

H4: On.

S: ... se mika motivoi sua opettajana...

H4: On. ja sitten esimerkiks ympéristdasioissa se, et ensin tullaan pitkin hampain ja sitten ollaan tosi
innostuneita. Et se, ettd on niinku voinu vaikuttaa. ympéaristdasioissa mua eniten kiehtoo se, ettd méa voin
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vaikuttaa. et ma voin vaikuttaa aika isoilla asioilla, vaikka ne on pienia asioita, niin kun niité pienia asioita
on paljon ja jokainen alkaa muuttaa kayttaytymistéaan, tekemistaan, ajatusmaailmaa ... se on tosi paljon.
S: Eli se vaikuttamisen tarve, sa nostaisit sen ihan ...

H4: Kyl ma esimerkiks ymparistdasiassa sen nostasin ihan ensisijaiseks. et se on niinku se...ja sit se on
tosi kivaa nédhda, et joku on innostunu. Sellanen joka sanoo, et ma en ainakaan hanki kahta roskista,
sanoo, et meilld on viis roskista ja innoissaan kertoo, et mité niihin roskiksiin laitetaan ja kuinka lapsetkin
tekee sen ja mieskin on ruvennu lajittelemaan maitotolkit ja... se on tosi hienoa. Tulee sillon niita
onnistumisen tunteita. ... Se on silla tavalla, et siit tulee se tunne, et on saatu joku asia loppuun. Ei
muuten, mulle ei niinku merkkaa tutkinto silleen mitédén, koska mé oon niinku nahny sen, et ihminen voi
olla vaikka kuinka lukenu, mut ei esimerkiks osaa soveltaa kaytantdon sitd. Tai ei oo sosiaalisia taitoja
tuoda julki sitd omaa tietoa. Saattaa olla todella fiksu, mut niin sanotusti sosiaalivammanen, ei pysty sitte
hyddyntamaan sitd, ei pysty sita jotakin...se on vaan siellda omassa paassa ja sinne se sitten jaakin. Ja sit
se on jotenkin s&ali, et on niin viisas ihminen, eika kuitenkaan pysty sitéd jakamaan. Kivempi, et jakaa ees
sen vahasen, mita osaa.

Tavoitteiden asettaminen ja suoritustarpeet

H4 asetti omalle toiminnalleen tavoitteita, joita han rytmitti asettamalla vélitavoitteita

Mun odotukset on tAmmdsia portaittain menevia, etta on aina niinku valitavotteita. Et on sit niinku joku
isompi tavote ... Mut sit siella on jotain valitavoitteita, et ma haluan saada jonkun asian tehtya, et
esimerkiks ma tarviin tydssa sitd. Ja sit saattaa olla, et ma teen sen nopeammin sen takia, et ma tarviin
sité tydssa. Tutkinnon suorittaminen on ... se on silla tavalla, et siit tulee se tunne, et on saatu joku asia
loppuun. Ei muuten, mulle ei niinku merkkaa tutkinto silleen mitééan ...

H4 asetti itselleen suoritustavoitteita, mutta oli tarpeen vaatiessa valmis antamaan
periksi, mikali suorittaminen tuntui vaativan liikaa resursseja. Analyysiani arvioidessaan
han totess mm. " en varsinaisesti anna periks vaan kaytan kenties enemman aikaa
ajatellen asian valmistuvan kun on tarpeen.” Suorittaminen motivoi, mutta vahemman
kuin tietdminen. H4 sditeli omaa toimintaansa tarkkailemalla kriittisesti opiskeltavana
olevia asioita ja niiden merkitysté tavoitteiden saavuttamisessa. Han pyrki rajaamaan
opiskelunsa tehokkaasti ja arvosti mahdollisuutta nauttia oppimisesta, jossa tarkein
motivaatiotekija oli mahdollisuus omistaa aikaa itselle. Tutkinnon suorittaminen,
sosiaalisen statuksen tai roolin saavuttaminen eivét lisdnneet hanen kiinnostustaan
opiskelemiseen. H4 oli valmis ponnistelemaan lujasti, jos han koki asian kiinnostavana.
Opiskelussaan han pyrki pitdytymaan annetussa aikataulussa ja han teki tehtévét
sdannollisesti annetun maardajan sisallg, ” muuten asioilla on taipumusta sirtya liian
pitkélle tulevai suuteen.”

S: Asetaks sa ittelles suoritustavoitteita omassa opiskelussas?

H4: Tasotavoitteita. Ma haluaisin, et kaikki mitd ma lapésen, niin on niinku ainakin ensimmaisella kerralla
lapi ja mieluummin hyvaa tasoa tai kiitettdvaa. Mut sitten jos ma naan, et aika ei riita tai mun motivaatio ei
oo tarpeeks korkee, niin kyl siin sit tulee se, et mé en pakota itteeni koska ei kannata stressata. Ei kannata
teha ittelleen burn outia sen takia.
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Oman toiminnan ségteleminen ja suunnitteleminen

H4 sddteli omaa toimintaansa tarkkailemalla jaksamistaan toimintaa kohtaan
tuntemaansa kiinnostukseen. Hanen mielestddn ” stressa e saa asioista kuitenkaan
ottaa.” Kiinnostuksen liséksi merkitystéa oli sillg, kuinka tarpeelliseksi tai hyodylliseksi
han koki asian oppimisen omassa ty0ssa.

S: Miten s& saatelet ittees?

H4: En mé& tiedd, jotenkin vaistonvarasesti, kyl se on aika semmosta tervetta. Ja sit...ma voisin sanoo, et
perusluonteeltani m& oon aika laiska ihminen, et ma oon opetellu tekem&an kaikki niin, ettei tuu turhii
tehtyd ja sit saa ittelleen sitd omaa aikaa, et voi menna vaikka untuvapeitteen alle nukkumaan jos silta
tuntuu. Mut sitten tietysti jos haluaa oikein kovasti saavuttaa jonkun, niin oon ma tehny opiskelutehtaviani
aamuy6hon ihan silleen, et saan sen tehtya ja ma vien sen maaraaikaan. Mieluummin ma teen aina
tehtavat kuitenki méaaraaikaan, ma teen ne kyl silleen yleenséa et ma palautan ne toiseks viimisena tai
viimisend paivana. Mutta palautan kuitenkin, ettei ne jaa kuukausitolkulla, et ma tiedén sitten, et aina tulee
uutta tekemista ja se vanha ei enda tunnu kiinnostavalta, sité ei jaksa sit oikein enda tehda. Ei ainakaan
silla panostuksella mita sité ois tehny, jos sen ois tehny maaraaikaan mennessa.

H4: Oman toiminnan saateleminen ... en ma tieda, jotenkin vaistonvarasesti, kyl se on aika semmosta
tervetta. Ja sit ... ma voisin sanoo, et perusluonteeltani mé oon aika laiska ihminen, et ma oon opetellu
tekemaan kaikki niin, ettei tuu turhii tehtya ja sit saa ittelleen sitd omaa aikaa, et voi menna vaikka
untuvapeitteen alle nukkumaan jos silta tuntuu. Mut sitten tietysti jos haluaa oikein kovasti saavuttaa
jonkun, niin oon ma tehny opiskelutehtaviani aamuy6hon ihan silleen, et saan sen tehtya ja ma vien sen
maaraaikaan. Mieluummin ma teen aina tehtavat kuitenki maaraaikaan, ma teen ne kyl silleen yleensa et
ma& palautan ne toiseks viimisena tai viimisena paivana. Mutta palautan kuitenkin, ettei ne jaa
kuukausitolkulla, et mé tiedan sitten, et aina tulee uutta tekemista ja se vanha ei enda tunnu kiinnostavalta,
sité ei jaksa sit oikein en&aa tehda. Ei ainakaan silla panostuksella mita sité ois tehny, jos sen ois tehny
maardaikaan mennessa.

H4: En m& niinku paperilla suunnittele. Kyl ma silleen suunnittelen, et ma katon, et mitd ma kerkian tan

viikon aikana, tédn kuukauden aikana tehda. Ja katon, et mitkd on ne asiat, mitka pitéis aina tehda. Et kyl
m& ne muutamat maarapaivat aina koitan kattoo.

H4 oli sosiaalisesti aktiivinen. Han motivoitui opiskelemisesta ja tyoskentelemisesta
yhdessa toisten ihmisten kanssa. Han arvosti vuorovaikutusta ja ymmarsi sen
merkityksen myos oman oppimisen edistgana. H4:lla oli kyky reflektoida omia
gatuksiaan. Han kaytti hyvakseen vuorovaikutuksessa saamiaan kokemuksia toisen
ihmisen toiminta- ja gjattelutavoista ja sovelsi hyvaksi havaitsemiaan toimintamalleja
omaan gjatteluunsa. Samalla hén pystyi oivaltamaan jatkuvasti uusia tapoja hahmottaa
maailmaa. " Oma tyOyhteisd on hyva ja tarkea tekija ” tydomindan” reflektoidessani.”
Hanella oli kyky oppia asioita toisilta ihmisilté tarkkailemalla heidan kayttaytymist&éan.
Tarvitessaan hén oli valmis kayttamaan hyvakseen vertai sapua.
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Opiskelemisen ja oppimisen kokeminen IN-opintojen yhteydessa

S. Miten sa koit tan yhdessa opiskelemisen IN-jaksolla?

H4: Must se oli kivaa.

S: Mita se tarkottaa?

H4: Se oli kivaa, koska siind voi hyddyntaa sitd, mitd toinen osaa, sen toisen taitoja, mut sit siina oppii
tuntemaan omia tytkavereitaan esimerkiks. Oppii tuntemaan tata ajatusmaailmaa, arvoja, téallasia nain. Se
on tosi hyddyllista.

S: Entas oma itse? Suhteessa yhteistydhon. oppiiks siina itsesté. Mité se merkitsee itsen kannalta?

H4: Kyl siin oppii. Toisethan on peili. Kylldhan sen nakee, miten...ja mitd enemman on talleen yhdessa,
niinku mekin kun tehtiin paljon tehtavig, ku me ajettiin lahikoulutuspaivilté takaisin, oltiin koko ajan
yhdessa, niin pienessa tilassa yhdessa autossa, niin tota siindh&n on ne reaktiotkin niin spontaaneja.
Kyllahan siella totuudet tulee ilmi. Ne tulee tavalla tai toisella, tarkottaa sita sitten puhuja tai ei.

S: Kuin paljon s paat painoa ylipdatdnsa oman itsen hahmottamiseen? painotatko enemman muita kuin
itsed?

H4: ... Jaa ...Vaikee sanoo ... kyl ma luulen, et ... tietosesti, tai en tieda tietosesti, tiedostamatta, kyl mun
hirmusen paljon on niinku niin muissa ... M& en sanos, et ma oon itsekeskeinen ihminen. En ma sellasta
00. Sekin on yks sellanen, et pitas opetella tavallaan olemaan itsekkdampi, koska sit oppis paremmin
sanomaan eikin ...

50-vuotias nainen

H3 oli yli 50-vuotias nainen. Hanell& oli pitka kokemus ammatillisena aikuisopettajana.
Han oli suorittanut opistotasoisen  tutkinnon, jota han oli taydentanyt
ammattikorkeakoulututkinnolla 1990-luvun loppupuolella. Hanella oli noin kymmenen
vuoden kokemus oman ammattialan tOistd, joista han oli 1980-luvulla siirtynyt
auskultoinnin kautta aikuisopettajan tehtaviin. Han luotti itseensd ja kykyynsa oppia
uusia asioita. Han oli joustava ihmissuhteissaan ja piti siitd, etta tyohon sisaltyi riskeja
Han luki paljon oman alan kirjallisuutta ja han oli kiinnostunut myos kehittdmaén omaa
alaansa. Han nautti ongelmien ratkaisemisesta. Oman toiminnan jérjestminen ja téiden
gjoittaminen itsendisesti oli hénelle térkeda ja kehittymista motivoiva asia. Han halusi
kehittdd jatkuvasti ammattitaitojaan ja oppia uusia asioita. Hanen asennoitumistaan
kuvasi ndkemys, jonka hé&n puki sanoihin: "Joka péaiva oppii jotakin ja jokaiselta
ihmiselta oppii jotakin.”

H3: Minulla on sellanen sairaus, et mun pitéda aina opiskella (nauraa).

S: Ai s& kutsut sité sairaudeks. Minkalaisia oireita se antaa?

H3: Jos jonkin aikaa on opiskelematta, niin alkaa tuntua, et aivoilla ei oo toita.

Tama asia ei ole muuttunut mitenkaan. Olen talla hetkella opiskelemassa ammattikasvatuksen
aineopintoja ty6ni ohella.
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Opittavaan keskittyminen

H3 piti keskittymisté oleellisena tekijana oppimisessa. Keskittyminen asiaan teki hanen
oppimisestaan tehokasta ja yllapiti kiinnostusta uutta asiaa kohtaan. Han tarkasteli
opittavaa asiaa sisallollisesta ja ndkemyksellisesta perspektiivista H3 oli kiinnostunut
vertaamaan toisten ihmisten soveltamia gjattelutapoja omiinsa. Han kaytti talla tavalla
hankkimaansa tietoa hyvakseen vaihdellessaan jatkuvasti opetustyyliddn ja toimintaansa
omien opiskelijoiden kanssa. Osallistuessaan omaan  opiskeluun  liittyviin
opetudtilanteisiin hén kiinnitti huomiota opetettavana olevan asian liséksi opettgan
opetuskayttaytymiseen. Mallista hén otti uusia asioita omaan opetukseensa. Han piti
tarkedna oppimisen prosessien tietoista kehittdmista opetuksessa. Hanella oli kokemus
Siitd, ettd oppimisen ja gattelun prosesseja voidaan kehittéd H3 oli kiinnostunut
ymmartdmaan oppimaan oppimista. Hanen tavoitteenaan oli hankkia lisdd oppimisen
kehittdmiseen liittyvda tietoa. Kiinnostus oppimista kohtaan oli kasvanut oman
opiskelemisen seurauksena.

H 3. Ma olen hyva keskittymaan. Etta jos vaikka sit muut tydt on kesken, niin jos ma sit otan kirjan, niin en
ma kuule, enkd née mitdan. Se on minusta sellanen, et se aika, minka ma kaytan opiskeluun, niin ma
haluan kayttaa sen tehokkaasti, keskittya siihen. Ja sitten, alottaminenhan on aina kaikkeista vaikeinta. Sit
kun alkaa, niin sit se maailma kiehtoo silla tavalla, ettei taas raskis lopettaa.

Musta on aika mukava ollu lukea niita kirjoja, mité tdhan IN-opiskeluun kuuluu. M& luin oikeestaan niita
niinku romaaneina, nahda, kuulla, lukea, muitten ihmisten nakékulmia asioihin. Et aijaa, toi ajattelee tolla
tavalla tasta asiasta. Silla tavalla rikastuttaa omia nakokantojaan. Ja kasvatustiede, mitd enemman sita
lukee, sitd enemmaéan se mua kiinnostaa.

Hyvén keskittymisen edellytyksena on kuitenkin, ettd elaméan muut asiat ovat kuta kuinkin kunnossa. Jos
jokin asia kovasti vaivaa mielta, niin ei pysty keskittymaankaan. Pidan keskittymiskykyani hyvin
mydénteisend ominaisuutena. Haluan tehda elamésséni monen moista ja keskittyminen auttaa
suoriutumaan tehtavistd nopeammin.

Opittavana olevan asian hahmottaminen ja opittavan aineiston haltuun ottaminen

H3 oppi hahmottamalla ensin kokonaisuuksia, jonka jalkeen hén kiinnitti huomiota
yksityiskohtiin.  Samalla, kun  han  opiskeli, han  pyrki  [6ytdmaan
soveltamismahdollisuuksia opittavana olevalle asialle joko ty6tilanteista tai
henkilokohtaisesta elamasta. Han pyrki muokkaamaan opittavana olevasta aineksesta
itselleen ymmaérrettavéd tietoa. Téta tiedon konstruoimista itselle kayttokelpoiseen

muotoon han korosti omassa opetuksessaan. Hanen mukaansa oppitunneilla oli erityisen
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tarked merkitys oppimisessa. Oman oppimisen tiedostamisessa hén seurasi aktiivisesti

tapoihinsa oppia uutta Téalla tavalla hadn pystyi kehittamé&an luottamusta itseensa
oppijana ja opettgjana. H3 pyrki varmistamaan oman osaamisen jatkuvan kehittymisen.
Hant& motivoi urallaan tarve pysya gjan tasalla ja tyydyttéd ymmartamisen tarvetta.

No ensin, ma ensin kirjan vaan niinku luen lapi. Ja aika paljon ma kylla ajattelen my&skin sitten ty6ta, et
tota vois soveltaa tydssa. Ja miksei sitten, jos siella sellasia on, niin tota vois soveltaa parisuhteessa tai
perheessa. Niin, jostakin syystéd mulla tdd soveltaminen on lahella sydanta. Ettei teoriaa teorian vuoksi,
vaan et sen voi sitten kayttada hyoddyksi jollakin tavalla. Ei mitenk&an hyétyopin mukasesti, ei sillé tavalla
hyddyksi, mutta ...

Omasta mielestani mulla on erittdin hyva kokonaisvaltanen ajattelutapa. Et ma ajattelen aina mihin taa
liittyy ja mita se on. Oikeestaan hammastyksekseni huomasin, ettei kaikilla ihmisilla sellasta olekaan. Se oli
sellanen ahaa-elamys tossa joskus vajaa kolmekymppisena.

Missaan tapauksessa se ei 00 sellasta, et ma ulkoa oppisin vaan kyl se on sellasta, et m& haen niité uusia
ajatuksia ja nakdkulmia, jotka sopii mulle, ja joita ma varmaan sitte alan kayttaa, otan kaytantéon ja
kokeilen. Jos on hyvig, otan kaytantdéon. Ettd semmosta panttddmista se ei missaan tapauksessa ole.

Kyl oppiminen mulle on niinku uusien asioiden, uusien oivallusten, ei irrallisten asioiden vaan oivaltamisen
kautta, et se tavallaan mulle sisdistyy, et se oivaltaminen ois sita sisaistamista, yhdistamisté entiseen. Et

tavallaan, m&, kun tulee uusia asioita, et sen oivaltaa, et mité tda nyt tarkottaa ja et se oivallus tapahtuu
siitd, ettd mulla on jotain aikasempaa tietoa, loksahtaa vaan, et ai niin, tda onkin taa ...

En olisi lahtenyt lukemaan ammattikasvatuksen aineopintoja, jos siihen olisi siséltynyt kirjatentti (en nae
ulkolukua kovin mielekkdana). Onneksi opiskelu on laadittu niin, etta kirjalliset naytét oppimisesta
annetaan esseind, verkostokeskusteluina jne. Luen ensin kirjat ja sitten melko pitk&n prosessikirjoittamisen
kautta laadin esseen peilaten asioita omaan tyokokemukseeni. Kayttdkelpoiset oivallukset vien tydhoni.

Oman toiminnan sédteleminen ja palautteen hyvaksikaytto

H3 tarkkaili oppimistaan ja omaksumansa tiedon oikeellisuutta Han vertasi aiempia
kasityksigan uuteen tietoon jaarvioi niita kriittisesti. Havaitessaan omat toimintatapansa
puutteellisiksi tai heikommiksi, hén ryhtyi tietoisesti muuttamaan omia nékemyksidan ja
kayttaytymistéddn. Han korosti sekd omassa oppimisessaan etta tydssdan opettgjana
omaan toimintaan kohdistuvan tarkkailemisen ja virheiden etsimisen merkitysta. Hanen
mielestdan virheitd voi tehda, mutta niista tuli ottaa oppia.

Oman oppimisen yhteydessa

... harvoin, no kylla viel&a oppii varmaan sisésiisteytta lisdd, mut kun puhutaan toimintatavasta, nyt niinku
asioiden kasittelyn tapa, ja sit se tietysti johtaa sit toimintatapaan. Mut kyl musta se sinne menee...Sitte
tietysti tulee palaute jonkus, jos nyt vahan laajentaa tata, ettei pelkastaén tan innin kautta, vaan yleensa
oppimisen kautta, niin joskus tulee, etta hyvanen aika tuleepas toimittua vaarin, etté pitdakin muuttaa nait
systeemeja. Sillon tietysti se takasinkytkenta tulee sit sinne et rupee sit vahan prosessoimaan uudestaan
alusta sita tietamattaan tavallaan kuitenkin, et se tulee se palaute ...
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Virheiden etsiminen on liilan voimakkaasti sanottu. Ihminen haluaa kuitenkin saada itsestédankin
mieluummin positiivista palautetta kuin kokea itseenséa pettymista. Mutta se on totta, etta virheita ei pida
pelatd, koska niista voi oppia ja hyvin oppiikin.. Jos ei uskalla mitdéan, ei saa mitdan aikaiseksikaan.

Joskus tulee asioita, joista vaan tuntee, ettd tdma on jotenkin pielessa. Silloin on parasta analysoida asiaa
ja hakea lisaa tietoa. Usein taustalta [6ytyy arvoristirita omien arvojen ja siind asiassa toteutettavien
arvojen valilla. Samoin omassa asenteessa voi olla parantamisen varaa.

Oman opettamisen yhteydessa tapahtuva oppiminen

Sit kun kokeita korjaa, niin sitten aina miettii, et hyvanen aika, onks han ymmartany tén asian nain, miksei
taa asia oo menny perille, vaikka ma sen sillai kasittelin. Ma opetan tiettyja aineita, tietysti aina eri
kursseilla tulee ne samat asiat. Ma tietosesti vaihdan opetusmenetelmia valilla. Ja sit ma katson
kokeessa, et miten asia on mennyt perille.

Et vahan riippuu siita taas, et paljonko on aikaa valmistella, et ma en halua rutinoitua tos opettamisessa,
ettéd jos mulla on seuraavana paivana kahdeksan tuntia opetusta, niin ma tiedan, et ma edellisena paivana
nelja tuntia valmistelen sitéd. Vaik periaatteessa kayttasin suht koht samaa materiaalia. meillahan ei ... oo
kauheesti oppikirjoja ja se opetus perustuu siihen tietoon mita opettaja on haalinut kasaan. Ja sit se pitaa
paivittda joka kerta. Ja, et siihen paivittamiseen lahinnd menee aikaa. Sit jos mulla sattuu olemaankin niin,
et mulla on vahan enemman aikaa, niin ma voin laittaa kaikki uusiksi, ottaa ihan toisenlaisen nakokulman
siihen asiaan. Sit miettia vahan, et missa vaiheessa kurssi on, et voisinko méa tan tehda vaikka
kotiryhmaty6na tai paritydna, vai annetaanko taa etatehtdvaks perjantaina. Se on tosi mielenkiintosta
nahd& miten oppiminen ...

No minun mielesta opetustilanteessa opettaja oppi kaikista eniten. Kun valmistelee sen tilanteen ja ihan
siina tilanteessa ja kun viel& arvioi oppilaitten oppimista.

Ehka se liittyy sit ihmisiin, ettéd miten ihmiset, ihmisten ohjaamiseen, voiko niin sanoa. Jokainen menee
tietysti omaa tietddn. Ja oppiminen on tosi kiehtovaa siella, et milla tavalla eri ihmiset oppii ja milla tavalla
ma& voin edesauttaa sitd oppimista.

Talla hetkelld en opeta enéa kovin paljon, koska hallinnolliset tyét vievat paljon aikaa. Oppimistuloksia
paasen nakemaan naytdissa. Yhdessa kouluttajien kanssa voimme pohtia opetustapojen ja
oppimisymparistdjen merkitysta oppimiseen. Mielenkiintoista on suunnitella nayttdja niin, ettd osaaminen
voitaisiin niistd monipuolisesti arvioida. Kokemusten ja saatujen palautteiden perusteella kehitdmme niité
edelleen. Oppiminen tydssa on edelleenkin tAman ammatin antoisimpia puolia.

Virheistd oppiminen

Ma oon aina sanonu, et virheista pitéda aina oppia ja se on tyhmyytta, jos tekee saman virheen kaks kertaa.
... Jos ma teen jonkun virheen, niin m& omassa mielesséni analysoin, et mista se johtu.

S: Mut mista sé tiedat ...

H3: Kun menee kaikki pieleen. (nauraa) Niin, voi se olla, et se ei ehka oo minun tekem4, et se voi johtua
monesta asiasta, mut kyl ma pyrin aina miettiin, et mitka tekijat siind on. Ja sit et semmosta ei enaa toista
kertaa tapahdu, et semmosia olosuhteita ei enaa tulis, et sellanen tilanne tulee uudestaan.

Et tdssa jos semmosta tapahtuu, et on mennyt pieleen ja siihen liittyy monia asioita ja monia ihmisig,
analysoi, niin, kun tosiaan se on niin, et m& voin muuttaa vaan omaa kayttaytymistani. Et eihdn me
toisiamme voida muuttaa. Ja silla tavalla ma pyrin sitten just miettiin sitd omaa asiaani ja muuttamaan silta
osin. Mitd muuta sita voi tehd&a?
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Oppiminen ryhmassa yhtei stoiminnal lisesti

H3:lla oli aiempaa kokemusta yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Han oli soveltanut
Sité tyoyhteisdssd oman tiimin toiminnassa ja yhteistyon kehittamisessi. Kokemuksensa
perusteella han piti yhteistoimintaa oppimista ja yksilollista kehittymista edistavana
tekijand H3 otti oppia toisten ihmisten tavoista toimia. Menettelytapa auttoi hanen
k&sityksensd mukaan ihmisia ndkemaan ja ymméartamédan toisten tapoja toimia.
Y hteistoiminnallinen tapa opiskella ja tehda tyota rikastutti omia ajatuksia.

H3: Se rikastuttaa tyota. Silla tavalla, etta siind se yks plus yks on enemman kuin kaks. Ja sitten tekee
tyodn paljon jannittdvammaksi, mielenkiintosemmaksi, kun nakee muita ndkdkulmia asioihin. Ettd me ollaan
tassa keskusteltu nailla timitydskentelun linjoilla, niin me ei osattais enda varmaan toimia ilman. Tottakai
ma linjavastaavana voisin monet asiat paattaa, et tehdaan nain, mut ma en halua, ma haluan kuulla tiimin
mielipiteen, koska aika usein se mun ajatus, vaikka ma sen tietysti siind omalta osaltani sanonkin, niin se
rikastuu ja paranee sielld tiimissa, niin miks ma sitten vaan omia ajatuksiani, jotka on raakileita, niin
antasin. Kun se tiimissa rikastuu. Ja kaikenkaikkiaan sit et on tan tiimiytymisen, yhteitoiminnallisuuden
my®&ta on oppinu tunteen taloa, taalla on sentdan noin 70 henkildkuntaan kuuluvaa. oppinut tuntemaan
mit& he osaavat, mitd he mydskin ajattelevat ja silla tavalla rikastuttanu tata tydyhteisoa ja tydelamaa,
omaa tydelamaa, tullu mielenkiintosemmaks.

Tiimimainen toiminta jatkuu edelleenkin. Sen hyvista puolista olen vakuuttunut, varsinkin nykyaan, kun
toiminnan muutosvaateita tulee jatkuvasti. Tiimin osaaminen pystyy niihin vastaamaan; ei yhden opettajan
kapea-alainen osaaminen. Liséksi vertaisoppimisen kautta jokaisen opettajan osaaminen laajenee.

H3 osallistui aktiivisesti IN-opintojen yhteydessa toteutettuun tiimiopiskeluun. Hénen
tyoyhteisonsd sisalla toteutettu yhteinen opiskeleminen tuki oman opiskelemisen
sédtelemista ja toi omaan aktiiviseen oppimiseen lisamerkityksid. Vertaisoppiminen
paransi hanen opiskelemisensa intensiivisyytta. Y hteinen tyoskenteleminen lisési halua
ponnistella omien tavoitteiden saavuttamiseksi, koska se kasvatti tarvetta kantaa
vastuuta omasta osuudesta yhteisten pddmaarien hyvéaksi. H3:n oppimisessa korostui
sosiaalisten arvojen motivaatiota liséédva merkitys.

H3. Me osa naissa IN-opinnoissa tehtiin tiimind ja todettiin se tosi hyvaks, mein talostahan oli 5 tassa IN-
opinnoissa ja yhdessa ollaan todettu, etta ei, oisko kukaan sitten tehny naité ihan kaikkia loppuun, jos ei
oltas oltu tallah&n tydporukka yhdessa. Etta vaikkei nyt varsinaisesti, tehtavien merkeissa tietysti
kokoonnuttu, etta oltiin saatu ne tehtavat tehtyd, ja sitten mydskin naa yksilétehtavat, sit aina kun tuolla
tavattiin, niin ootsa nyt tehny, ja se oli niinku pakko tehda, ei voinu sanoo, et en ma niita viitti tehda.
(nauraa) Kun muutkin teki, niin pitihédn ne tehda. vaikka kamala kiire oli, just tda kevat on ollu tosi kiiretta ja
viime syksy, mun tassa tydssani. Kylla se viime tinka, on aina niin hyva et se on olemassa. (nauraa)

H3. Ja taa tiimissa tydskentely, tda on ollu mulle sellasta uutta, semmonen uusi ahaa-elamys, et miten
hyvin tiimissa oppii. Ja ihan tdssd meidankin tydyhteisdssa, kun naita timipalavereja pidetaan, niin tosi
mukava nahda, et minkélaisen nakdkannan ihmiset ottaa siihen asiaan. Ja mielenkiintosta. ja sellanen ei
tuu esille tdssa meidan jokapaivaisessa elaméassa, mut kun me istutaan kaikki yhdessé, meilla on kerran
kuussa perjantaipéiva pidetaan timipalaveri ja sillon ei tehda muita t6itd, sillon ollaan tiimissa ja sidl on
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tietyt asiat, mité kasitellaan. Sitten kuulee muitten mielipiteité naisté asioista, musta se on tosi
mielenkiintosta. Ja kun se on opettavaista. Et monta kertaa luulee, et ei toi ainakaan pysty mua
opettamaan missaan asiassa, niin ei se niin ole. Kaikilta voi jotain oppia. Sen ma oon oikeestaan varmaan
jo isé-vainaalta saanu semmosen sanonnan, et kaikilta voi aina oppia. Vaikka me kuinka katsotaan jotain
ihmistd, et tolta ei voi mitdén saada, niin hanella on jotakin annettavaa.

H3:lle kyky reflektoida toisten ihmisen kanssa oli siséista motivaatiota liséava tekija.
Héanelle reflektointi merkitsi kykya kuunnella ja kuulla toisten ihmisten nékemyksia ja
gatuksia.  Hanen mukaansa reflektoimisen taito lagenss hanen omia
merkitysperspektiivejdan ja auttoi hantd hahmottamean erilaisia prosessointi- ja
kasittamiseen liittyvia eroja ihmisten gjattelussa. Yksilollisten erojen havaitseminen
johti omien prosessien kehittamiseen, koska silloin hanella oli mahdollisuus tunnistaa
erilaisia tapoja ja keinoja gjatella ja muodostaa konstruktioita ja merkityksid asioista ja
ymparoivasta maailmasta. Hanen asenteensa avartuvat. Han koki sallivuuden ja
joustavuuden kasvaneen. Y hteisesta oppimisesta seurasi lisdantynyt kyky hyvaksya
itsensd ja muut ihmiset.

V apaan tahdon suhde oppimiseen ja toiminnan séételemiseen

H3 koki opettgjan tehtavan elamantehtévaan verrattavissa olevana tyona. Tyo opettaana
liittyi hénen kéasityksissédn ihmisen eldmén kokonaisuuteen, joka oli lasna hanen
asenteissaan yhta hyvin tyopaikalla kuin kotona. Tyo oli tdrked osa elaméag, el siita
irrallaan oleva asia. H3 sdételi omaa toimintaansa tarpeiden vaatimalla tavalla. Han koki
itse sédtelevansa oppimistaan, joka oli osa hénen tyotdan. Han teki valinnat omasta
aloitteestaan ja kykeni séilyttdmaan voimavaransa jatkuvasti muuttuvissa tilanteissa.

H3: Ei. Eihdn se ihan fyysisestikaan voi opettajalla olla, koska se tuntien valmistelu ja kokeen korjaukset ja
muut, sit se tyopaiva jatkuu siella. Oikeestaan mulla on viimeaikoina ollut liikaa t6ité, viime vuosina. Silla
tavalla, et méa joskus sanonkin, et mé en ehdi elaméan. Eli vapaa-aikaa on véhan, et ma elan, tyé on mun
elamaa hyvin pitkalle. Kun olis niin paljon tekemista mita vois tehda ja ei sitten ehdi. Mut téda ei oo mikaan
sellanen hankala tilanne siind mielessa, et tddhan on mun paatannan vallassa. M4 ite jarjestan naa tyot
itselle. Ei taalla kukaan, talon johto tai joku sano, et mun pitda tehda nain paljon téitd, vaan ma jarjestan
ne itse itselleni. Ja ma pystysin jarjestamaan, ottasin tanne lisda henkil6itd, niin ettéd naa tyot hoituu
muullakin tavalla. M& olen oppinu delegoimaan. Mutta kun ma tykkaan tasta tyésta. Ma haluun pitéda
opetusta mukana, koska ma tykkaan opettamisesta. Sit toisaalta naa hallinnolliset tehtévat tuo vaihtelua
siihen, ja koska ma haluan pitaa kokonaisuuden kéasissani, ja nden sen kokonaisuuden. ja naa
hallinnolliset ty&t kay erittain hyvin mulle. ja ma pystyn silla tavalla, paivan rytmittdmaén niin, et on
monipuolisesti erilaisia t6itd, tai viilkon rytmittdmaan mielenkiintoseks. M& olen aina sanonu, et sellanen
tydpaikka missé en viihdy ja alkaa tuntua siltd, ettd aamu ammun jalkeen, et tonne en halua menna, ma en
alistu sellaseen, mulla on ollu onni olla aina mielenkiintosissa toissa.
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Oman tydmaaran suhteen olen jarkiintynyt ja vahentanyt sita ottamalla lisda kouluttajia koulutusalalle.
Minulle vakuutettiin arvovaltaiselta taholta, ettéd taman ikainen ihminen ei kauaa tuollaista ty6tahtia kesta.
Koska haluan tehdé taté mielenkiintoista ty6td, olen vahentéanyt ylipitkien tydpaivien tekoa, ettei tarvitsisi
lahtea sairaslomille. Tydviikot ovat entistd mielenkiintoisempia, koska nyt voin iltaisin opiskella ja harrastaa
muutakin mukavaa. Oman tyon saatelyn mahdollisuus on minulle erittain tarkeaa.

Opettajan tyon merkityksesta ja vaikutuksesta omaan oppimiseen

H3: Semmonen johtotéhti meilla on, et oppilas on se ensisijainen, mika otetaan aina huomioon. Oppilas ja
oppilaan oppiminen, sita varten me téalla ollaan ja kaikki ne muut on toissijasta. Et se, semmonen
ammatillinen nékemys, et se siirtyis ja mydskin samalla ammattiylpeys, et se siirtyis oppilaille. ... sehan
liittyy aika pitkalle tdhan ammattiuteen juuri. Et osaa katsella sitd omaa ty6tddn ammatistaan kasin, et
miten t&4& meni, miten tata vois parantaa. Et ma en oikein viela tieda, et miten ma sita opettaisin.

... kylla sellanen tasa-paino itsensa kanssa, oikeestaan kun vanhenee, se on niita parhaita asioita. Ei tarvii
niinku taistella itsensé kanssa en&a niin paljoo. Etta tietdd mika on ja hyvaksyy itsensa sellasena kun on.
Rehellisyyttakin pidén erittéin tarkeena asiana, omassa elamassani pyrin sitd toteuttamaan hyvin pitkalle.
ja myos ihan tammosté onnellisuutta, ettéd ehka se tédhan ikdan aika paljon liittyy, etta alkaa nahda taan
elaman rajallisuudet ja sen mika on elamassa tarkeinta.

Minusta on tarkeaa, etta tietda tyonsa tarkoituksen, etté ty6 on mielekasta. Tama ty6é antaa myods koko
ajan mahdollisuuksia uuden oppimiseen hyvin laaja-alaisesti. Tassa tyéssa on riittdvasti haasteita. Minulla
on onni saada tehda ty6téani hyvin vapaasti. Saan kehittda tyota yhdessa tiimin kanssa. Saan kehittéda
itse&ni. Naista syista opettajan tyd sopii minulle hyvin, vai olenko sittenkin muovannut tyon itselleni
sopivaksi.

Nainen Etela-Suomesta

H1 oli alle 40-vuotias nainen. Han oli suorittanut aiemmin opisto- ja
korkeakoulutasoisen tutkinnon. Han oli kiinnostunut oman alan jatko-opinnoista, mutta
IN-opintojen ja ty0ssd saamansa kokemuksen perusteella hanen motivaationsa
kasvatustieteellisia opintoja kohtaan oli kasvanut. H1 koki olevansa ihmissuhteissaan
joustava ja siksi hé&n sopeutui helposti muutoksiin. Ty ja perhe veiva Hl.den
voimavaroja. Han koki tasapainoilevansa itsensa kanssa selviytyakseen kummastakin
tentavastd hyvin tuloksin. Han halusi kantaa tydssééan henkilokohtaista vastuuta
Tulosvastuu lisasi hdnen motivaatiotaan toimia. H1 piti itsedén huonona oppijana, koska
koulussa saamansa arvostelun perusteella hanen menestymismahdollisuutensa oli
arvioitu vaatimattomiksi. Han koki tulleensa vaarin arvioiduksi, mista syysta hanen
suhteensa kouluun oli muodostunut negatiiviseksi. Siitd huolimatta H1:[1& on runsaasti
korkean tason koulutukseen liittyvaa oppimiskokemusta, han uskoi omiin kykyihinsé ja
oli menestynyt ammatillisissa opinnoissaan erinomaisesti. Hanen kiinnostuksensa
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oppimista kohtaan saattoi olla perdisin myos védraksi koetusta kohtelusta, jolloin

opiskelumotivaation lahtokohtana oli tarve ndyttéé itselle omaa onnistumista.

H1:n oppijan mindkuva

Oman kokemuksensa mukaan H1 oli dlyk&s ja nopea oppija. Hanella oli mielestdan
hyva kyky organisoida asioita ja toita. Han nautti riskinottamisesta, halusi muutoksia ja
kokelli rohkeasti uusia ideoita. Arvostuksen saaminen lisdsi hdnen motivaatiotaan ja han
suhtautui myonteisesti saamaansa palautteeseen. H1 kuvasi itseddn spontaaniksi,
rutiinitdissd helposti turhautuvaksi ja oppimisesta jatkuvasti innostuvaksi henkiloksi
siitd huolimatta, etté opiskelun aloittaminen aiheutti hanessi stressia. Han tunsi hyvin
omat heikot ja vahvat puolensa ja hén korosti omien gjatusten ja tunteiden erittelemisen
tarkeytta uusien asioiden oppimisen yhteydessd. Hanen mielestdan opettgjan tehtavassa
oli tarkedta asettua myds kanssaihmisten asemaan, elka han kokenut vaikeuksia ottaa

huomioon ihmisten erilaisuutta.

H1: Ma opin niita asioita mitd ma haluun oppia hyvinkin nopeasti ja ma pystyn lI6ytamaan punaisia lankoja
hyvin, ma niinku ymmarran ytimia, pystyn hahmottaan kokonaisuuksia ja I6ytamaéan niista oleellisen. Opin
aika nopeesti. Semmosta opin, mista mulla on hydtya elaméassa. ... méa innostun asioista mita ma
opiskelen. En ma niinku etukateen tienny, et ma innostun jostain ... enk& ma madrittele sita niinku
etukateen, et tdd mua kiinnostaa. Ma oon tosi spontaani, joo. ... Sekin kuulostaa niin kauheen hienolta
(nauraa). rohkee kokeilemaan ma ainakin olen, ma haluun lahtee asioita kokeilemaan ja sitten ma oon
kauheen tunnollinen, et sit ku mé oon lahteny, ni ma kans teen ... Joo, siis m& oon, mua nimenomaan
kuvaisi adjektiivi innostuva. Ma innostun kaikista asioista ihan hirveesti. Ja vien loppuun yleensa.

Tama teksti tuntuu hyvin omalta. Olen helposti innostuva ja spontaani.

S: Mik& sua ajaa opiskelemaan ylipaataan?

H1: Siis sehan niinku aina sitten kun on l&hteny jotakin, niin miks ihmeessa ma taas lahdin, eli siis mika
ajaa. Ma, kun ma I6ytaisin sen paan, niin ma estaisin sen tapahtumasta! (nauraa) Koska se siis lisda
stressia ja mun tapauksessa verenpainetta ja joku ajaa silti. Sitd on niinku vaikee ... m& en 00 saanu sita
kiinni. M& en oo mielestani kauheen kunnianhimonen ihminen, en vallanhalunen, mun on hyva olla taalla.

Ja silti mulla on niinku tarve jatkaa koko ajan ja kehittda. Ja aina kun on lahteny ni harmittaa jossain
vaiheessa, et mitd ma tammaosta.

Tavoitteiden asettaminen omalle opiskelemiselle

H1 asetti opiskelemiselleen tavoitteita ja vaatimuksia, mutta han pyrkii suhteuttamaan
ne kaytettavissadan oleviin gallisiin resursseihin ja omiin suunnitelmiinsa. Arvosanojen
suorittaminen ei motivoinut hdnen toimintaansa. Sen sijaan hantéa motivoi tarve tehda
asioita hyvin ja mahdollisuus saada kiinnostavia tyotehtéavia oman tyoyhteison sisalla.
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H1 oli sitoutunut nykyiseen tydyhteisbonsd ja halusi kehittéd osaamistaan omien
kiinnostuksen kohteiden lisaksi organisaation tarpeiden mukaisesti.

H1: Ma ehka asetan vaatimuksia, mut ei mun vaatimus, ma niinku osaan myds, et missa ma haluun
suoriutua hyvin ja missa ma niinku haluan suoriutua huonosti tai riittda huonosti. ... ei mun tarvitse saada,
ei mulle niinku tenttisuoritus tai tAmmaonen niinku kauheen paljon merkitte, kuitenkaan. Eli sit ma oon niinku
semmonen, et sit ajankayttd pitda niin, et sit on niinku lukenu liian hyvin, jos saa lilan hyvia. ... Ma oon
hyvin suunnitelmallinen ja asetan varmaan tavoitteitakin. ... ne ei liity niinku numeroiden saamiseen.

Mutta et ma niinku haluan tehdé asiat ajallaan ja ... mulla vahan niinku sellasta, et mé& niinku...kun ma
osaisit tehda asioita hyvin, niin ma haluaisin, et mua kaytettais, on mussa vdhan semmosta, mut ei mun
tittelia siita tarvii saada. ...

Oppimiseen liittyva omakohtainen aktiivisuus

H1 kykeni sukkuloimaan monien samanaikaisesti esilla olevien asioiden valilla Han
koki saavansa suunnittelemansa tehtévét tehtya aikataulun mukaisesti. Opiskeleminen
merkitsi hanelle oman tyon suunnittelemista. Han poimi opetuksesta ideoita, joita han
otti omaan kayttéonsa opetustilanteissa. Hanella oli kyky elé& nykyhetkessa, jossa han
spontaanisti ratkaisi eteen tulevia kysymyksia Héan prosessoi samanaikaisesti asioita
monella tasolla. H1 ratkaisi asioita aiemman kokemuksensa ja tietonsa antaman
osaamisensa perusteella ottamalla huomioon tilanteen vaatimukset. H1 piti itsedén
taitavana yhdistamaan eri asioita ja luomaan niista synteeseja. Han piti térkeana kayttéa
hyvaksi oppimisen yhteydessé saatavaa arvioivaa palautetta.

H1: Melkein niinku niissa, mita mulla on nyt TUKEVA:n muistiinpanoja, niin sielld on melkein yhté paljon
niitd, mitd ma oon jo paattany soveltaa, yhta paljon niitd muistiinpanoja, sit jatkuvasti kun on kaivanu esiin
niitd Ma oon kylla aika paljon niité nyt vieny sitten kaytantéon eli ma suunnittelen ihan kaytannon tilanteita.
... etté tehtavat ei oo harjotustehtavia vaan ne on tydtehtaviad. Eiks se 0o koko ajan, elamahan on sita koko
ajan. Jos ma pidan jonkun opetustilanteen, niin ma aina pohdin, et mites ma teen tdn seuraavalla kerralla.
... ma en haluis ees tehda asioita samalla tavalla useempaan kertaan. Se on vaan vahan kuluttavaa

monta kertaa ... Se on usein niinku, siis eilen ma pidin vahan huonot iltatunnit. (nauraa). Mulla on sellanen

ryhma@, jota ma en oikein saa keskustelemaan ja ma yritan saada niita keskustelemaan ja ma yritin taas
keksia, et miten ma saisin ne keskustelemaan, mut en mé oikein saanu niita.

Ajankayton hallinta

H1 kaytti opiskeluun aikaa, joka jai jaljelle tyon ja perheen vaatimusten t&yttamisen
jadlkeen. Ajan kaytt6d koskevien mahdollisuuksien takia hénen keskittymisensa
opiskelemiseen ja lyhyeksi. H1 selviytyi kuitenkin opiskelustaan hyvin, koska hén

luotti itseensd ja nopeaan omaksumiskykynsa. Hyvan organisoimiskykynsa ansiosta hén
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pystyi asettamaan asioita téarkeysérjestykseen. H1 hyodynsi opetukseen liittyneita
|dhiopetustilanteita opettelemalla vaadittavat asiat opetuksen yhteydessad. Télla tavalla
han sdasti itsendiseen opiskeluun kuluvaa aikaa. Hénen ajankayttbonsa vaikutti
tehokkaalta, vaikka toisaalta hénen toimintatapansa ndytti vievan voimia enemman kuin
H1:11& oli niitéa kaytettavisséan. H1 oli tiedostanut voimavarojensa rajallisuuden, mutta
useista eri rooleista johtuen han koki omat mahdollisuutensa sdéadella ajan kéyttda vain
vahan.

H1: Tota, m& useinmiten teen sillai, et ma esimerkiks luen, patkan kerrallaan, yhen luvun kerrallaan ja jos
siind on joku tehtava, ma meen tietokoneen &areen ja kirjotan sen. Sen aina sen mukaan, et ma luen
sellasissa patkissa, et ma muistan sen asian. Kylla ma sit teen sitékin, et ma luen koko kirjoja aina kerralla

ja sit teen muistiinpanoja ja laitan lappuja, et tasta ja tasta ja tda heratti mussa ja ... kauheen monella
tavalla, ma luen aina melkein séngyssa, niin sit se on aina sitd, et mika patka sattuu olemaan.

Suhde itseen

H21:114 oli realistinen kasitys itsestéan oppijana ja selviytyjand muuttuvassa tyossa Han
sanoi olevansa avoin, luottavainen ja kiinnostunut vuorovaikutuksesta toisten ihmisten
kanssa. Omista asioista kertominen ei tuottanut hanelle ongelmia silloinkaan, kun esilla
oleva asia ei ole itselle myonteinen. H1 piti kykydan kestéa kritiikki& ja ottaa vastaa
arvostelua hyvand. Huomion kohteena oleminen motivoi hantd Hantd voi kuvata
rohkeaksi, asioista ja ihmisista kiinnostuvaksi henkiloksi, jolla oli taipumusta asettaa
itsensa taka-alalle.

S: Kuinka tehokkaana oppijana sa pidat itseas?

H1: Oon ma keskitasoa tehokkaampi.

S: Mihin sa peilaat sen? Arvosanoihin? Kayttaytymiseen?

H1: Siis mullahan on se kouluhistoria, se on aivan surkee, ma oon ollu kauheen huono oppilas aina ja
pitany itsedni tyhmana ja huonona, vielda mennessani ylioppilaskirjotuksiin englanninopettaja sano, et sina
et tule pddsemaan tasta lIapi, muunmuassa. Eli mulla oli itsestani sellanen kasitys, ettd ma oon niinku
maailman surkein ihminen ja huonoin, koko kouluajalta. Erittéin negatiivinen kuva jai mulle koulusta,
kansakoulu, keskikoulu, lukio. Et tota ... en ma...mista ma saan sen? Ma saan sen siita, et méa niinku saan
oppiessani, ma néen, niinku ma sanoin jo, ma naen sen tarkeend, ma naen sen kokonaisuutena, et pystyn
hahmottaan kokonaisuuksia.

S: Ja my6s muuttamaan toimintaasi? Muuttamaan ajattelua, kayttaytymista?

H1: Joo. Siitd. Kyllahan sité hyvia arvosanojakin usein saa. Mut en méa, mulle se ei oo kauheen
merkityksellista kyllakaan. Et paremminkin niin, et ma haluan, et oikeus siina on, melkein sit4 osaa sanoa,
et minkd arvosanan saa, ja on kiva saada semmonen arvosana mikéa tuntuu oikeelta. Koska sit tuntuu, et
se tentaattori on ollu vaarassa tai etté tas ei oo ollu mitaan jarkee.

Omat henkilokohtaiset ristiriitoja sisdltavét kokemukset olivat saattaneet johtaa siihen,
etta H1 oli kiinnostunut omien opiskelijoidensa oppimisesta ja onnistuneesta
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muutosprosessista koulutuksen yhteydessa. Hanta motivoi kasvatukseen liittyva tieto ja
hénella oli tarve kehittéd omaa osaamistaan tullakseen paremmaksi opettajaksi. Oman
oppimisen tavoitteena oli kehittya ammatillisena aikuisopettajana, jota ammattiuraa han
piti itselleen sopivana. HI oppi uusia asioita vertaamalla oppimaansa jatkuvasti omiin
kokemuksiinsa. Oppiessaan han pyrki muuttamaan ja parantamaan omia suorituksiaan
Opettajana.

H1: Et sité helposti niinku tdssakin ammatissa niinku, kun selkeesti ammattia opettaa, niin koko aika
ajattelee, et se mun oma lisékoulutus pitéis liittya siihen ammattiin. ... ni siihen sité niinko helposti
panostaa. Ja itse asiassahan mun tyéhan on niinku opettamista. Et siihenhan ma niinku tarvitsen. Just,

kun ne on niin molemmat ammattia, et siihen tarpeeseen. ... Tai ihmistieteita yleensa, et kyl tdssa, en ma
tia onko se noitten aikuisten kanssa se kasvatus sana kauheen onnistunu, kyllahan siin antaa siin kaikkee
naitten ihmisten kanssa, ihmisilla on kauheen vaikeita taustoja taalla, opiskelijoilla. Et siihen kaikkeen. ...
Ne tulee ihan kaikkineen paivineen ja osa, useet viela tulee sillein niinku jarjestelemaan myoéskin sitd omaa
elamaansa. Ma aina mietin joskus tota, tas tutkinnossa, kun ihminen lahtee viela oppimaan uutta ammattia
vield vanhoilla paivillaan, niin kuinka paljon se lisda esimerkiks avioeroja. Luultavasti aika paljon, koska

naissa tosi iso porukka jarjestelee elamaansa muutenkin uudestaan. Tammasia asioita, ihan kylla sité
raadollista.

Vertaistoiminta

H1 motivoitui opiskelemisesta ja tyoskentelemisesta ryhméassa. Han oli valmis
kayttamaén hyvakseen vertaistukea. Hantd motivoi ryhmétoiminta, jossa han koki
mahdollisuutensa tuoda omaa kapasiteettiaan hyvin esille. Ryhméssa hén tunsi olevansa
vapautunut sisdisista ristiriidoista, joita han joutui peittelemaan itseltddn toimiessaan
yksin. H1 piti itse88n taitavana ja viisaana toimijana ryhmaéssa ja oli valmis antamaan
tukensa ryhman toimintaan. Han motivoitui ryhméoiminnasta, jolloin hén koki oman
vastuun kantamisen oikeutetuksi. Han oli ryhmén etujen takia valmis ponnistelemaan
oppiakseen uutta ja jakaakseen tietoa muille ryhman jasenille. Hanella oli voimakas

tarve antaa oma osaamisensa muiden kayttoon.

H1: Sit mehén tehtiin, meilldahan oli kauheen kivaa taa yhteistoiminnallisuus tassa.

S: Mika siin oli kivaa?

H1: Se oli kivaa, ku se, siin tulee se vastuu siitd lukemisesta niin paljon enemman kun siiné tota kantaa
vastuuta, et ne muut oppis sen asian, mika on niinku mun tonttini. Se lisaa hirveesti sita vastuuta.

H1: Ettei halua antaa huonoo kuvaa itsesta muille?. Ehk&, kun siina oli esimies, ei muuten varmaan olis.

Oman eldmisen kokonaisuuden hallinta on koetuksella.

H1: Joo, tai ma kiellan sen ensin, et enhdn ma vasyny oo (nauraa).
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Ristiriidan kokeminen

H1 pyrki pienentdméan itseddn suhteessa omiin kykyihinsa. Hanella oli enemman
osaamista ja ideoita mitd han kaytti oppimisessaan ja tydssaan. Han suhtautui itseensa
ankarasti ja kohdisti itseensi korkeita vaatimuksia. Ajoittain han piti itsedén heikosti
vaatimuksista selviytyvand. Han oli ylitunnollinen ja valmis venyttamaan jaksamistaan
tyoyhteison hyvaksi. Hanella oli odotuksia tydyhteisbnsd ja ympéaristonsa suhteen,
mutta persoonallisella tasolla hén koki, ettd hanella e ollut oikeutta kohdistaa
vaatimuksia muihin kuin itseensd. Hanen kokemuksensa itsestddn oppijana ovat
ristiriitaiset. Kouluaikana saamansa huonon oppijan leima vaikutti edelleen hanen
uskomuksiinsa omiin kykyihinsa ja ratkaisuihinsa. Kuitenkin H1 koki itsensd myo6s
keskimaaraista tehokkaammaksi oppijaksi, miké kasitys perustui hénen suorituksistaan
saamiinsa arvosanoihin. HL:lla oli huomattavia vaikeuksia erottaa todelliset
oppimisvalmiutensa itsestdan muodostamastaan oppijan mindkuvasta. Mingdkasityksen
pienentdaminen liittyi ristiriitaan, joka vallitss oman itsesta syntyneen kokemuksen ja
aiemmin syntyneen kasityksen itsestéa oppijana valilla. Ennakkokésitystensa perusteella
H1 pyrki vahédttelem&an omaa kyvykkyyttédan ja hanella oli vaikeuksia luottaa itsestéan
saamaansa kokemukseen. Hanelld oli pelko Sita, etta han piti itsedan muita parempana,
mihin hanella omasta mielestdan ei ollut riittavia perusteita.

H1: ... enkd ma vaadi muilta enemp&a ku itselténi, itselténi kai kaikista eniten tietenkin. ja ihan, aina niinku
tiedostan sen, et sité pitdis paasta hiukan niinku mataloittamaan sitd omaa vaatimustasoa. Kylla ma, ma
niinku piiskaan itseéni aika paljon. lhan liian paljon.

Han koki rigtiriitaisia tunteita omaa kyvykkyyttddn ja itsedan kohtaan. Sisdinen
vaatimus, joka pakotti hantd tekemaan tehtévét tunnollisesti sai hanet kapinoimaan
(hiljaa itsekseen). Ristiriitaiset kokemukset itsesta kuluttivat voimavaroja, elkd han
kyennyt tuntemaan tyytyvaisyytta onnistuessaan tehtavissddn. Keskustelun perusteella
voi Olettaa, ettd H1 el anna itselleen riittavasti arvoa ja siten itseensd kohdistamalla
tiedostamattomalla asenteella yll&pitéa kuluttavaa ristiriitaac mut se vaan tuntuu, et

ma niinku petyn itseeni...

Tasapainoilu merkitsee kéytanndsséa oman henkilokohtaisen tilan kaventamista, mista
seuraa syyllisyyden tunteita.
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Ma vaadin itseltani liikaa. Se tarkottaa sitd, et ma niinku kdytan energiaa véhan enemman kun sita
olisikaan, ma vasyn, méa vaadin, mua harmittaa asiat mitd ma teen huonosti. Mulla on huono omatunto
itseni suhteen, ainakin tekemisieni suhteen. Kulutan itteeni liikkaa. ... hmm, kyl ma varmaan syyllistankin.
Aina valilla kun palaa, niin sit ma saan sen tasapainon, mutta se on niin hetkellista.

Huono omatunto ja syyllisyys vaivaavat minua edelleen usein. Vaikka tydstan tunteita ja yritdn opetella
rentoutta, petyn edelleen itseeni lahes paivittéin. Loppupaatelmét ristiridoista ovat totta. niden lukeminen
oli lahes ahdistavaa ja ovat viela monen itsepohdinnan aihe. Aikuisille opiskelijoille tuskin ristiriidoistani on
likaa haittaa, mutta luonteeni aiheuttaa haasteita kasvattajana. en haluaisi siirtdd ongelmia lapsilleni, vaan
haluaisin heille helpomman tavan elaa.

Tuntuu merkilliselté lukea analyysia ihmisestd, joka tuntuu néin tutulta. Olen elaméassani paljon pohtinut
sitd, mité olen. Kuitenkaan pohdinta ei juurikaan ole kohdistunut ammattimin&dani, vaan olen yrittanyt
kasvattaa itsedni vaimona, aitind ja ystéavana. Uskon analyysin vastaavan sita, millainen olen.

Uskon, etta voisin tdndan puhua samat asiat kuin aikoinaan haastattelussa, vaikka puhuttu teksti

kirjoitettuna tuntuu todella sekavalta ja kompeldltd. Haastattelu ei kuitenkaan ole koko totuus minusta.
Elamani ei ole ihan niin synkkaa kuin ndama haastattelijan minusta "onkimat” ajatukset antavat olettaa.

Kyky muuttaa omien prosessien tulkintaa ja itsed koskevien merkitysten arvioiminen
yht8pitavasti niiden todellisen laadun kanssa auttaa yksiloa véhitellen luopumaan
itsedan koskevista vadristyneista kasityksista. Taman jalkeen ihmiselle on mahdollista
asettaa omalle toiminnalleen readlistisia tavoitteita. Toimiminen omista lahtokohdista
késin auttaa yksiloa ottamaan kaytton omat voimavarat siina maarin, minka han itse
kokee hallittavana. Onnistumisen kokemus liséé itsearvostusta ja auttaa nékemaan omia
mahdollisuuksia myodnteisessa valossa Muutos ndhdéan tilaisuutena luoda uutta ja
itseen kohdistuvat odotukset tulkitaan henkilokohtaista kasvua edistvina haasteina.
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7 Pohdintaa tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta

Inhimillisen kasvutapahtuman erdéksi tarkoitukseksi
nden pyrkimyksen kasvun tietoiseen itsesdételyyn
(itsekasvatukseen) ja kasvatuksen erédks elinehdoksi
kasvatustyon itsesdételyn (itsehallinnon) (Wilenius 1975,
9-10).

7.1 Minastako kaikki riippuu?

Tutkimuksen painopiste oli tutkittavan ilmion teoreettisessa hahmottamisessa ja ilmién
kuvaamisessa. Y ksilon kehittymista auttavat tekijét ja prosessit pitavét sisalldan lukuisia
késitteistg, joita on tutkittu eri yhteyksissa etupaéssa kognitiivisen alueen toimintoina
Kehittymisvalmiuksien tarkasteleminen lagjana yksilon itsensa sddtelemanad
on |0ydettavissa useita selityksia Ensinndkin inhimilliset kehittymisvalmiudet ovat
lagja ja monitahoinen ilmi6. Tutkimuksellisesti ké&sitteiden runsas mééra ja niiden
vaikeasti havaittavissa olevat yhteydet tekevét tutkimuksesta haasteellisen. Luotettavan
tiedon saaminen ilmiGsta on vaikeaa. Kehittymisvalmiudet ovat yksil6llisesti erilaisia
eika niitéd voida yleistda. Eri tekijoiden muodostamia syy—seuraussuhteita on loogisen ja
rationaalisen gattelun pohjalta vaikea selvittdd. Eri  tekijoiden keskindiset
rilppuvuussuhteet  yksilon  menestymiseen opinnoissa tai tydssd muodostavat
monimutkaisia ja vaikeasti tiedostettavissa olevia prosesseja, jotka ovat tilannekohtaisia,
olosuhteista, aikakaudesta, yksilosta ja hdnen eldmén vaiheistaan riippuvaisia. [Imién
tarkasteleminen kuvaamalla kehittymiseen yhteydessé olevia tekijoita on ollut kuitenkin
tarkedd, koska toimintaympariston muutoksessa tarvitaan uutta osaamista ja uudenlaista
henkista kapasiteettia.

Kehittymisvalmiuksien tarkasteleminen perustuu useiden eri teorioiden synteesiin.
Analyysin toteuttaminen oli vaativa tehtéava, koska ilmi6ta tarkastellaan teorioissa eri
lahtokohdista ja ndkokulmista. Aiemmissa tutkimuksissa kaytettiin useita rinnakkaisia
kéasitteitd. Eri kasitteiden merkitykset poikkesivat toisistaan eikd yhteista ymmarrysta
ole aiemmissa tutkimuksissa kyetty saavuttamaan. Tama tutkimus on yks yritys
yhdisté& eri teorioiden ndkokulmat siten, etta opiskelijoilla olisi mahdollisuus saada
tietoa omaan kehittymiseensd vaikuttavista keskeisista tekijoista ja tulla tietoisemmiksi
itsesta kehittyvana ja muutostilanteissa selviytyvana yksilona Tassd tutkimuksessa
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laadittu konstruktio ei anna yksityiskohtaisia vastauksia kysymyksiin. Se el mydskaén
osoita yhta oikeaa tieta tai tapaa, miten voimme kehittad itsessamme piilevié henkisia
voimavarojamme. Tutkimus on yksi jasennys inhimillista kehittymisestd ja sen
merkityksesta seké kehittamisen haasteellisuudesta. Inhimillisen kasvun ymmartémisen
yksi ehto on, ettd sitd [ahestytaén asiaan kuuluvalla kunnioituksella

Tutkittavan ilmion teoreettinen synteesi

Kehittymisvalmiuksien teoreettisen tarkastelun [&htokohtana oli konstruktivistinen
ndkemys oppimisesta. Sen mukaan oppiminen on oppijan aktiivista osallistumista
omaan toimintaansa. Oppiminen, kehittyminen ja muutos ymmaérretddn tassa
tutkimuksessa rinnakkaisina kasitteind. Kehittymisvalmiudet voitiin tutkimuksessa néin
ollen méaaritella yksilon kykyna osallistua aktiivisesti omaan toimintaansa. Tutkimuksen
ihmiskasitys perustui  humanistiseen ndkemykseen. Siind ihminen nahdaan
intentionaalisena toimijana, jonka tavoitteena on kehittya omien arvojensa mukaisesti
siihen mittaan, mihin hénen henkilokohtainen potentiaalinsa antaa mahdollisuudet.
Ilhmisen itsensd kehittdminen ja kehittyminen perustuu yksilon vapaaseen tahtoon ja
sisdisen gjattelun vapauteen.

Tutkimuksen tarkoituksena oli hahmottaa teoreettisesti niita tekijoita ja prosesseja, jotka
ovat yhteydessa yksilon kehittymiseen. Inhimillista kehittymista edistavét tekijé ja
prosessit voitiin kuvata teoreettisesti yleiselld tasolla. Kaytanndssa kysymyksessa ovat
lagjat ja monimutkaiset prosessit, joihin eri yhteyksissd vaikuttavat useat erilaiset,
toisistaan vaikeasti erotettavissa olevat tekijét, jotka ovat yhteydessa yksilon minan
rakenteisiin ja prosesseihin. Ne hahmotettiin inhimillisen mielen siséisiksi prosesseiksi,
joista tiedon saaminen on vaikeaa, mutta mahdollista. Tutkimuksessa rakennettiin
teoreettinen kuvaus, jolla voidaan hyddyttéa oppijan saamaa kokonaiskuvaa hanen
henkil6kohtaiseen kehittymiseensa vaikuttavista tekijoista

Tutkimuksen kohteena oli laaja ja monimutkainen ilmitkokonaisuus. Tiedon saaminen
tarkastelun kohteena olevasta ilmiosta oli hyodyllistd, jotta voidaan osoittaa vélineita
oman osaamisen tietoiseen kehittdmiseen. Hyvien kehittymisvalmiuksien katsottiin
merkitsevan sitg, ettda yksilolla on kyky osallistua aktiivisesti ja tietoisesti omaan
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toimintaansa ja taito ohjata sSitd itselle asetettujen tavoitteiden suuntaisesti.
Kehittymisvalmiuksilla tarkoitettiin tutkimuksessa prosesseja ja tekijoitg, jotka auttavat
yksiloa kehittymadan. Néita ovat motivaatio ja tahto konatiivisina paémaarétietoisen
toiminnan valmiuksina. Motivaatio ja tahto ymmarretdan tassa yhteydessa edel lytyksina
slle, etta yksilo suoriuu tarkoituksenmukaisesti uusissa tilanteissa. Kehittymisessa
toimija on aktiivinen subjekti, joka asettaa toiminnalleen tavoitteita ja sddtelee omaa
toimintaansa, koska han haluaa saavuttaa asettamansa tavoitteet. Kyvyn osallistua
omaan toimintaan katsottiin tarkoittavan sitg, ettd ihminen tiedostaa omia kognitiivisia
toimintojaan ja oppimisessa soveltamiaan strategioita ja niihin liittyvid prosessgja ja
séételee ja ohjaa niita tarkoituksen mukaisesti. Itseséételyn katsottiin edellyttévan omien
toimintojen tarkkailemista, niiden arvioimista suhteessa tavoitteisiin (itsearviointi), ja
kriittista itsereflektointia. Itsereflektointi ndytti edellyttavan sitd, ettd oppija on tietoinen
itsestddn ja omista toiminnoistaan. Kehittymiseen liittyvan toiminnan katsottiin olevan
padméérdtietoista, tiedostettua mindn aktiivista, vaiheittain etenevaa kognitiivista
informaation prosessointia, johon yhdistyy omaan toimintaan kohdistuva jatkuva
kriittinen reflektointi ja toiminnan korjaaminen.

Tutkimuksessa pystyttiin hyddyntamédan suoraan Zimmermanin nakemyksid, koska
itseséétely liittyy hdnen mukaansa itse tuotettuihin gjatuksiin, tunteisiin ja toimintoihin,
jotka ovat suunniteltuja ja syklisesti helposti sovitettavissa henkilokohtaisten
tavoitteiden saavuttamispyrkimyksiin. Itsesdéatelyn ndkokulma ja méaritelma korostavat
yksilon omakohtaisen toiminnan ja sisdisten prosessien merkitystd toiminnan
séédtelemisessa. Itsesdételyprosessissa onkin siis kysymys ihmisen mielessa tapahtuvasta
toiminnasta, jonka tiedostaminen on mahdollista vaikkakin vaikeaa. (Zimmerman 2000,
13-15)

Nain itsesadtelyn nékokulma korostaa oppimiseen yhteydessd olevien tekijoiden ja
prosessien ymmartamisen merkitystd ja niiden tiedostamista osana itsessamme
tapahtuvaa kehitysprosessia. Itsesdéatelyn nakokulma korostaa yksilon vastuuta omasta
oppimisesta. Tahadn nakokulmaan viitaten voitiin péétella, etta kysymys, mindstakod
kaikki riippuu, oli jarkevasti asetettu ja vastaus on tutkimuksen perusteella myonteinen.
Se oli kuitenkin vain osa vastausta. Inhimilliseen olemiseen liittyva vapaa tahto liittyi

myds ihmisen kykyyn séédell& omaa toimintaansa. Vapaa tahto ja sithen liittyva gjattelu
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ja toiminnan sadtely olivat sidoksissa kiinnostuksen kohteisiin, arvoihin, tietoihin,
aikaisempiin kokemuksiin, kasityksiin vallitsevasta toimintaympéristosta ja yksiloon
liittyviin tulevaisuuden mahdollisuuksiin (mahdolliset min&). Tahdon ja siihen
liittyvien prosessien katsottiin olevan kiintedsti yhteydessd myds sosiaaliseen
ymparistéon, jonka voidaan olettaa ratkaisevalla tavalla vaikuttavan tahdonalaiseen
toimintaan. (Ruohotie 1999, 73.) Teorian perusteella voitiin "mallintaa” sitd, milla
tavalla tahto vaikuttaa siihen, miten me kannamme vastuumme omasta
kehittymisestdmme, oppimisestamme ja muuttumisestamme. Tahdon prosessien yhteys
ymparistéon merkitsi sitg, etta kehittymisemme on riippuvainen seké itsestdmme etté
yhteydestamme ympéristoon. Optimaalista kehittymista saattoikin tapahtua vain yksilon
ja ympéristOn tasapainoisessa vuorovakutteisessa yhteydessd Vapaan tahdon
ndkokulman mukaan kaikki kehittymiseemme vaikuttavat tekijét eivét ole riippuvaisia
vain meistd itsestdmme. Tyoorganisaatio, johto ja laheiset (merkitykselliset toiset)
ihmiset voivat omalla tavallaan edistd tai estéd meissd tapahtuvaa muutosta. Taman
perusteella voitiin todeta, ettd oppijan kehittyminen el sittenk&an riipu kokonaan siitg,
kuka ja millainen héan on, vaan se on riippuvainen myos siitd, millaisessa ympéristéssa

han toimii ja millaisia tavoitteita tydyhteison toiminnalle on asetettu.

Tutkimuksen yhtena johtopddtoksena on, etta yksilollisia kehityskulkuja ja oppijan
mindlle antamia merkityksia tulee ymmartéad koulutuksen yhteydessa Koulutuksen
suunnittelemisessa ja toteuttamisessa yksilolliset kehittymistéa edistéavat ndkokulmat
tulee ottaa huomioon siten, ettd oppimisessa omistgjuus sdilyy asianosaisella ja etta
opiskelijan suhde tydyhteisoon ja ammatilliseen kehittymiseen kytketéddn osaksi
oppimisprosessia.  Oppimisprosessin  tiedostamista tulee tukea ja aikuisia tulee
kannustaa oman toiminnan tarkkailemiseen. Aikuisten oppimista saattavat ehkaista
vanhat késitykset itsestd oppijana. Oikea tilanne- ja ajankohtainen kasitys omasta
oppimisesta innostaa oppimaan ja nauttimaan oman osaamisen kehittymisesta.

"1k& jalostaa oppimista’ (Mdller 2003, 53).

Motivaatio ja tahto ovat sidoksissa muun muassa oppimistehtévaan, yksiléllisiin
kognitiivisdlyllisiin kykyihin ja sithen, miten oppimista on aiemmin vahvistettu. (Snow
ym. 1996, 264-292; Ruohotie 1998, 44; 2002c, 52.) Tutkimuksessa todettiin, etta
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muuttuvassa tyoelamassa selviytymisen edellytyksenda on se, ettda otamme
haasteeksemme oman kehittdmisemme. Jotta kykenemme osallistumaan aktiivisesti
oman osaamisemme kehittémiseen, meiddn on oppijana (mMin& oppijana) tultava
tietoisiksi omista gjatteluprosesseistamme. Jotta voimme kehittda omaa osaamistamme,
meilla on oltava oppimista koskevaa tietoa ja kyky ymmértdd omaan osaamiseen
sisdltyvid mahdollisuuksia ja rgoituksia sekd kyky arvioida omaa toimintaamme
suhteessa tavoitteiden saavuttamiseen. (Ruohotie 20033, 263.) Oman osaamisemme
kehittyminen on yhteydessa mentaalisiin prosesseihimme, koska tulemme niiden kautta
tietoisiksi itsestdmme ja saamme tietoa kohteesta. (Snow ym. 1996, 243.) Oppiminen on
strategista toimintaamme. Siina omilla ponnisteluillamme, kyvykkyydellamme,
itsetuntemuksellamme ja tulevaisuuteen kohdistuvilla mindtason tavoitteilla on
keskeinen merkitys oppimiseemme. (Borkowski & Thorpe 1994, 49-55))
Metakognitiivinen systeemi vaikuttaa siihen, miten me toimimme kehittd8ksemme
osaamistamme. Jos meilld on myonteiset odotukset omaa toimintaamme kohtaan,
suhtaudumme realistisesti omiin mahdollisuuksiimme ja luotamme itseemme, meill& on
hyvét valmiudet selviytyd muutoksessa. Ne, joilla on hyva metakognitiiviset tiedot ja
taidot, kyky kiinnostua asioista ja tarve asettaa tavoitteita ja saavuttaa ne omilla
ponnisteluilla, pystyvéat kehittymdan jatkuvasti ja siten ottamaan vastuun omasta
ammatillisesta osaamisestaan.

Tutkimuksessa kuvattiin - kehittymistd teoreettisesti tarkastelevia kasitteitd ja
muutoksessa selviytymiseen yhteydessa olevia tekijoitd. Tuloksena voidaan todeta, etta
inhimillinen kognitiivinen kehittyminen on yhteydessa tunnetason toimintoihin (tahto
kehittyd). Tavoitteellinen oppiminen e ole mahdollista ilman motivaatiota ja
paamaérétietoinen itsetiedostettu toiminta edistéa oppimista. Tdman perusteella voitiin
vastata tutkimuskysymykseen; toisin sanoen, voitiin  kuvata sita millaiset
kehittymisvalmiudet opettajillaoli (ks. luku 7.2). Taman perusteella voitiin paégtella, etta
tutkimuksessa sovellettu menetelma tuottaa tietoa, joka auttaa omien sisdisten
prosessiemme tiedostamisessa ja liséé taitoamme osallistua kasvuprosessiimme.
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Kehittymisvalmiuksien tarkastelemisessa sovellettu menetelma keinona parantaa

henkilokohtaisia kehittymisvalmiuksia

Tutkimus toteutettiin, koska haluttiin kehittéa yliopistollista aikuisille suunnattua
tutkintotavoitteista opetusta dten, ettd oppimaan oppimisen taidot kehittyvét.
Tarkoituksena oli, ettd kurssin yhteydessa opiskelijoille kehittyy valmiuksia, joiden
avulla he kykenevét suorittamaan akateemiseen tutkintoon téhtéavat opinnot. Kysymys
on térked, koska jatkuvasti muuttuvasta toimintaympéristosta kohdistuu vaatimuksia

tyontekijoiden osaamiseen ja kehittymiseen.

Ammatillisten aikuisopettgiien kehittymisvalmiuksien tarkastelemiseen sovellettiin
monimetodista |ahestymistapaa. 1Imion tarkastelua varten sovellettiin aiemmissa
yhteyksissa kehitettyjd mittareita, joiden avulla pyrittiin saamaan tutkimusongelman
vastaamisessa tarvittavaa tietoa. Inhimilliseen kehittymiseen liittyvat toiminnot ovat
usein tiedostamattomia. Sovellamme oppimisessamme tavallisesti aiemmin
omaksumiamme tapoja, keinoja ja strategioita ja toimimme kokemustemme ja
kaytettdvissimme olevien kasitysten pohjalta. Tassa tutkimuksessa ilmiota l1ahestyttiin
kysyméallg, voidaanko koulutuksen aikana lisdtd opettgjien itsetiedostamista ja siten
tukea heiddn osaamisvalmiuksiensa tietoista kehittymistd 1Imi6ta l8hestyttiin
yhdistamélla osana kurssia tapahtunut oppimista koskevan tiedon opiskeleminen ja
henkilokohtaisesta kehittymisestd keskusteleminen vertaisryhmissid. Osana tutkimusta
mitattiin  opettgjien motivaatiota, kognitiivisia strategioita ja oppijan mindkuvaa
ilmentavia muuttujia kayttamalla hyvaksi valmiita kyselymittareita sekad selvittamalla
haastattelulla opettgjien kéasityksia heidan omasta oppimisestaan ja itsestéén oppijan

roolissa

Tutkijana perustelen menettelytapaa seuraavasti: Oppimiseen liittyvien asioiden
opiskeleminen antoi opettgjille iImiotd koskevaa deklaratiivista tietoa. Taman
perusteella he voivat muodostaa ennakkokésityksia aiheesta. Tiedon saaminen auttoi
kiinnostumaan ilmion tarkastelemisesta ja auttoi sitoutumaan omaan oppimiseen
yhteydessi olevan kayttaytymisen tarkkailemiseen. Taman jalkeen toteutettiin kaksi
erillista kyselyd, joilla mitattiin opettgjien kasityksid omasta oppimismotivaatiosta,

metakompetensseista ja suhteestaan itseensa oppijana. Kyselyyn vastaaminen antoi
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tietoa tutkimusta varten. Samalla opiskelijaopettajat saivat tilaisuuden tarkastella omia
késityksigdn heidan vastatessaan kyselyihin. Kurssin jdlkeen opettgiia haastateltiin
tutkimusongelmien ratkaisemisessa tarvittavan syvemman ymmartamisen saamiseksi.
Opettgjille haastattelu merkitsi uutta mahdollisuutta tarkastella omia oppimiseen
liittyvia prosessgjaan reflektoimalla niitd haastattelijan esittamiin  kysymyksiin ja
syntyneisiin késityksiin ja saada talla tavalla lisdttyd itsed koskevien kasitysten
oikeellisuutta ja varmuutta. Haagtatteluun osallistuneet opettgat kokivat keskustelun
itselleen hyodyllisend. Koettiinpa se jopa osittain terapeuttisena ja motivaatiota
lisdédvang, koska tilaisuus merkitsi myods pdasemista hetkellisesti toisen huomion
kohteeksi. Aineiston perusteella kirjoitettiin - henkilokohtaisia tarinoita, joihin
opettagjaopiskelijoilla oli mahdollisuus antaa omia kommenttgaan. Saaduissa
vastauksissa opettgjat ilmoittivat, etta he olivat hyotyneet tarinoiden lukemisesta. Niissa
esille otetut asiat olivat vahvistaneet heidan omia kéasityksiéan ja lisénneet kiinnostusta
itsensa tietoista kehittamista kohtaan.

Tutkimuksen tuloksena voidaan todeta, ettd kehitetty menettelytapa osoittautui
kayttokelpoiseksi pyrittéessa tukemaan aikuisten valmiuksia kehittéd omaa osaamistaan.
Menetelméa voidaan soveltaa kahdella tavalla. Ensinndkin se soveltuu itseopiskeluun
siten, etté lukija voi saada aihetta koskevaa deklaratiivista tietoa lukemalla raportin
teoriaosuuden. Raportin liitteend esitetéén kyselymittarit. Vastaamalla kysymyksiin
lukija voi verrata omia tuloksiaan tassa esitettyihin tuloksiin ja tehda siitd omaa
oppimista koskevia johtopddtoksia. Tiedostamisen syventamisessa vaélttamatonta
reflektiivistd keskustelua lukija voi pyrkid jarjestdméadn tyoyhteisbsséan kayttamalla
hyvakseen vertaistukea. Samassa tyoyhteisossa tyoskenteleva kollega voi kiinnostua
aiheesta. Opiskelijat tai tyontekijé voivat kayda keskenddn keskustelua omista
kehittymisvalmiuksistaan. Reflektoivan vuorovaikutuksen aikaan saamiseksi voidaan
kayttda myos ammatillisiin aikuiskoulutuskeskuksiin erikseen koulutettujen tutoreiden
tukea tai tyon ohjausta voidaan kayttéa hyvaksi pyrittéessa varmistumaan itse luotujen
kasitysten oikeellisuudesta. Tiedostamista lisdavat myds tiimien sisdiset keskustelut,
joissa tavoitteena on omien kehittymisvalmiuksien tiedostettu kehittéminen. Keskustelut
auttavat tarkkallemaan omaa kayttaytymista ja antavat siihen osallistuville henkil6ille
proseduradlista tietoa, jonka pohjalta voidaan kehittéd henkilokohtaista
metakompetenssia.
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7.2 Ammatillisten aikuisopettajien kehittymisvalmiudet

Ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset ovat kehittyneet valtion ohjauksessa toimineista
kurssikeskuksista yritystoimintaperiaatteella johdettaviksi organisaatioiksi. Niiden
perustentdvd, vastata kehittyvén elinkeinoelaman  tyontekijoiden  osaamisen
kehittamisesta yhdessa tyOorganisaatioiden kanssa, on sdlynyt.  Muutos
toimintaympéristossa merkitsee jatkuvaa kehittamistyotd Opettgiien osaamisen
kehittdminen on ammatillisen aikuiskoulutuksen keskeinen laatutekija Nykyaikaisen
késityksen mukaan vastuu oman osaamisen kehittdmisestd on aiempaa enemman
tyontekijoilla itsell&an. Tarkastelen tutkimuksessani opettagjien valmiuksia kehittda omaa
osaamistaan.  Kehittymiselld  tarkoitetaan  yksilon  muutokseen  téhtdavaa
paémaarétietoista toimintaa, jossa han soveltaa dlykkyyden ja persoonallisuuden alueilla
olevia valmiuksiaan (edellytyksidan suoriutua tehtévastd), tietojaan ja taitojaan ja jossa
tavoitteiden asettamisella on yksilén toimintaa ohjaava merkitys. (vrt. Snow ym. 1996,
244; Pintrich 2000a, 53; Zimmerman 2000, 13-15.) Kehittymisvalmiudet ovat
oppimisen tulosta. Vamiudet ndhdddn suhteellisen pysyvina ominaisuuksing, joihin
ihminen voi kuitenkin itse vaikuttaa. Kehittymisvalmiudet ovat yksilossa itsessdan
olevia edellytyksi& muuttaa aktiivisesti omia uskomuksiaan, kasityksidan, arvojaan ja
asenteitaan tietoisesti ja intentionaalisesti. Taman edellytyksend on, ettd ihminen
tiedostaa itsensa kehittyvana yksilona.

Tutkimuksessa kysyttiin sitd, millaiset valmiudet aikuiskoulutuskeskusten opettgilla oli
kehittdd omaa osaamistaan siten, etta he pystyvét selviytymddn itseensd ja heidan
tyohonsa kohdistuvassa jatkuvassa muutoksessa. Tavoitteena oli 16yt&a keinoja, joiden
avulla henkilokohtaista kehittymista (my6s transformatiivista uudistumista) voidaan
tukea tutkintotavoitteisen koulutuksen yhteydessa. Muutosvalmius on oppimisen
tulosta. Opettgjien kehittymisvalmiuksien tarkasteleminen on térkedd yhteiskunnassa
tapahtuvan kehityksen johdosta. Tyon merkitys muuttuu. Johtamista ja tyon tekemista
tarkastelevat nakokulmat muuttuvat. Yksiloihin kohdistuu vaatimuksia, joiden mukaan
omaehtoinen toiminta ja tarve saéadelld ja ohjata itse omaa tyoskentelya liséantyvét. (vrt.
Ahman 2003, 221-226.)
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Tavoitteiden asettaminen

Opettgjat asettivat tavoitteita omalle oppimiselleen ja opiskelulleen. Tavoitteiden
asettaminen vaikutti  kuitenkin - enemméan tiedostamattomalta ja luonnolliseen
kayttéytymiseen liittyvalta kuin maarétietoiselta ponnistelulta esimerkiksi tutkinnon
suorittamiseksi, vaikka jalkimmasia tapauksiakin voitiin tutkimuksessa havaita.
Tavoitteiden asettamiseen liittyi useissa tapauksissa omakohtainen halu opiskella ja
oppia. Siihen liittyi yleisesti oppimisen ilo. Sen sijaan suorittamisen tarve vaikutti
vahemman tavoitteisiin. Opettajat jopa pyrkivét valttaméan suoritustensa arvioimista.
Tavoitteiden yhteys oman toiminnan sédtelemiseen jé vahan tiedostetuksi, mika nakyy

Kurssille osallistumiselle asetetut tavoitteet liittyivat aiemmin kesken jaaneiden
opintojen  suorittamiseen, pitkdaikaisen  opiskelutarpeen  tyydyttamiseen ja
kiinnostukseen saada tietoa asioista. Tavoitteet olivat yhteydessa opettgjien tarpeeseen
varmistaa oma muodollinen pétevyytensd tyossédn ja sita kautta turvata seké
toimeentulo paremman palkan muodossa ettd sSdilyttda tyOpaikka kovenevassa
kilpailutilanteessa tulevaisuudessa. Opettajat osallistuivat kurssille, koska he olivat
sitoutuneita toimimaan nykyisessa tyossddn ja tyoyhteisossddn ja he pyrkivét
sdilyttdmaan asemansa organisaatiossa.

Tavoitteiden asettaminen omalle oppimiselle liittyi opettgjien tarpeeseen tukea omien
opiskelijoidensa oppimista. Aikuiskoulutuskeskuksissa opiskelevat aikuiset ovat usein
elamantilanteessa, jossa monet muutkin tekijdt kuin ammatillinen osaaminen on
muutoksessa, tai opiskelijat tulevat suomalaisen kulttuurin ulkopuolelta. Taméa aiheuttaa
haasteita opettajien osaamiselle. Opettgjat asettivat oman oppimisensa tavoitteeksi saada
lisB& tietoa oppimaan oppimisen taidoista, jotta he kykenevédt paremmin palvelemaan
asiakkaitaan.

Oppimisen tavoitteeksi asetettiin myds oma henkilokohtainen kasvaminen ja tiedon
jano. Maailman muuttuminen ja opiskelumahdollisuuksien lisé&antyminen verrattuna
kohderyhmén edustajien nuoruuden aikaisiin mahdollisuuksiin johti uusien tavoitteiden
asettamiseen omalle oppimiselle. Oppimisen tavoitteita asetettiin, koska opettgjilla oli
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halu saada tietoa ja ymmértdd maailmaa. Heilla oli tarve ymmartda maailmaa myos
omien lastensa ndkokulmasta. Oppimisen tavoitteita asetettiin, koska opettgjat halusivat
sdilyttaa kosketuksen nykyaikaiseen eldménmenoon ja erityisesti tekniikan kehittymisen

tuomien muutosten seurauksiin.

Motivationaaliset valmiudet

Tutkimustulosten mukaan opettgjien motivationaalisia valmiuksia leimasivat korkea
sisdinen tavoiteorientaatio ja opiskelun kokeminen mielekkééna Opettgat osallistuivat
koulutukseen, koska he pitivat sitd mielekkéana ja he kokivat opiskeltavien asioiden
vastaavan heidan henkilokohtaista kiinnostustaan. Ne vaikuttivat opettajien toimintojen
valintaan ja siihen, kuinka sitkeésti he jaksoivat ponnistella pyrkiessdan oppimaan
kurssilla kasiteltyja asioita.

Korkea sisdinen tavoiteorientaatio viittasi siihen, etté opettajien oppimisen vakuttimena
oli tarve hallita opiskeltavana oleva asia, jonka he kokivat haasteellisina, josta he olivat
kiinnostuneita ja jonka oppiminen tuotti heille iloa.

Sisdisestd tavoiteorientaatiosta osoituksena oli se, etta opettgjilla oli tarve lisdta
itsearvostustaan. Opettgjat kokivat opiskelun mielekk&dng mika osoitti sitd, etta
opettgat uskoivat kurssin suorittamisesta olevan hellle itselleen hyétya. He pitivéa
tehtdvien suorittamista térkednd, mik& lisési heidan opiskelunsa intensiteettia.
Kayttdmani teorian mukaan tehtédvan mielekkyys on yhteydessa tehtédvan vaikeuteen ja
oppijan uskomuksiin sithen, miten han odottaa suoriutuvansa tehtavan suorittamisesta.
Tehtévaorientaatio on yhteydessa oppijan suhteeseen itseensa. Onnistunut suorittaminen
lisBd yleisesti itsearvostusta. (Pintrich & McKeachie 2000, 34.)

Opettajien ulkoinen tavoiteorientaatio osoittautui alhaiseksi. Tama merkitsee sita, etta
opettgjat eivdt arvostaneet opiskelemiseen liittyvia ulkoisia tavoitteita, kuten hyvien
arvosanojen merkitysta ja palkkioita hyvastd menestymisesta. Opettgat eivat myoskaan
kokeneet, ettd heiddn menestymisensd kurssilla vaikuttaisi ympériston heihin
kohdistamaan arvostukseen. Aiemmin esitettyjen teorioiden mukaan sisdinen ja
ulkoinen tavoiteorientaatio liittyvét toisiinsa. Niiden valistd yhteyttd pidetéén
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ratkaisevimpana ulottuvuutena oman osaamisen kehittymisessa. Tehtéavan kokeminen
arvokkaana ja tarve tulla hyvaksytyksi saavat yksilon toimimaan aktiivisesti tavalla,
joka johtaa menestykseen ja selviytymiseen muuttuvassa toi mintaymparistOssa.

Opettagjat yllapitivdt omaa motivaatiotaan tehda jatkuvasti uraa koskevia padtoksia
sisdiseen motivaatioon liittyvien tarpeiden pohjalta. Uraidentiteetti, joka kuvaa sitg,
missa maarin opettgat méarittelivat itsensa tyon kautta, osoittautui korkeaksi, kun
olivat vahva uskomus oman toiminnan tehokkuudesta, korkea kasvumotivaatio ja
erittéin voimakas sisdinen kehitysmotivaatio. Tama viittaa siihen, ettd opettgat
méadrittelivat itsedan tyon kautta. He olivat sitoutuneita tyohonsa. He olivat valmiita
kehittyma&an sekad persoonallisesti etta ammatillisesti. Sen sijaan opettajat eivét olleet
kiinnostuneita uralla etenemisesté tyoyhteisossa. Heité ei kiinnostanut johtajan tehtéviin
pyrkiminen. Korkealla statuksella eika sosiaalisella asemalla ollut vaikutusta siithen, etta
opettgat olisivat ndiden ulkoisten tekijoiden vuoks olleet valmiita ponnistelemaan
opinnoissaan tai saavuttamaan itselleen asettamia tavoitteita He eivdt mydskaén
uskoneet, ettd opinnoissa menestymiselld olisi ollut vaikutusta tyosta saataviin
palkkioihin tai ettd se olisi lisdnnyt heidan arvostustaan tyonantajan taholta.

Opettgjien motivationaaliset valmiudet painottuivat siséiseen tavoiteorientaation ja
opiskelun kokemiseen mielekkdand. Merkille pantavaa oli heidan erittéin alhainen
ulkoinen tavoiteorientaationsa kehittéa omaa osaamistaan. Opettgjat olivat sitoutuneita
omaan oppimiseensa ja he uskoivat, ettd heilla oli kurssin kédymisesta hyotya itselleen
ta ettd heidan mielestdan kurssilla kasiteltdvét asiat olivat kiinnostavia. Sen sijaan
opettajien kiinnostus oman osaamisen kehittdmisesta tydyhteison osaamisen laadun
parantamiseksi el noussut tutkimustuloksissa esille. Erdassd haastattelussa opettaja
kertoi, etta tyoyhteisdissd tapahtuva kehittdmistyd tehdd&n jossain muualla kuin
opettgjien keskuudessa.

Suhde itseen oppijana

Opettgjat  pitivat  itsedén  kyvykkdina oppijoina. He odottivat selviytyvansa
oppimistehtavista hyvin ja pitivdt omaa oppimistaan suhteellisen tehokkaana. Nama

238



opettgjien  suoriutumisen  odotuksiin  viittaavat  tekija  liittyivdt  yksilon
persoonallisuustekijoihin ja heidan suhteeseen itseensa oppimistilanteissa. Opettajat,
jotka kokivat osaavansa suorittaa vaadittavat tehtavét, luottivat itseensa ja arvostivat
omaa osaamistaan. Teorian mukaan myonteinen kasitys omasta kyvykkyydesta ja
tehokkuudesta oppia uusia asioita lisda kiinnostusta itsensa kehittamista kohtaan. Tama
puolestaan lisdd halua ottaa riskejd ja ponnistella yha vaativampien tehtévien
suorittamisessa

Kontrolliuskomukset, joita opettgjat pitivat suhteellisen korkeina, tarkoittavat sita, etta
he uskoivat omiin mahdollisuuksiinsa tarkkailla omaa toimintaansa ja vaikuttaa
olosuhteisiin  siten, ettd heiddn  oppimistuloksensa  paranevat.  Korkeat
kontrolliuskomukset viittaavat opettajien kokemukseen, etta heidan oli mahdollista itse
sdéadel & omaa toimintaansa. Korkea kontrolliuskomuksia kuvaava taso osoitti myds sita,
etta opettgjilla oli tarve olla pdteva omassa tydssdan ja halu toimia itsendisesti. Opettajat
halusivat, ettd kehittymiseen liittyvdt asiat ovat riippuvaisia heista itsestéan.
Haastatteluissa esille tulleen ndkemyksen mukaan opettgjat pyrkivéat kontrolloimaan
omaa osaamistaan suhteessa asiakkaiden tarpeisiin.

Opettgjien uraidentiteettia leimasi korkea kasvumotivaatio, erittain korkealla tasolla
ollut siséinen kehittymismotivaatio ja suhteellisen korkeat omaan toimintaan
kohdistuvat tehokkuususkomukset. Opettgjat pitivat itseddn innovatiivisina ja he
halusivat kokellla uusia asioita. Ongelmien ratkaisemista pidettiin kiinnostavana ja
opettajat olivat valmiita ponnistelemaan saadakseen itsedan kiinnostavia kysymyksia
ratkaistuksi. Kummassakin kyselymittauksessa ulkoista orientaatiota mittaavat
muuttujat saivat ahaisia arvoja.  Opettgjien ulkoinen kehittymismotivaatio ja

tarve.

Alhainen ulkoinen orientaatio on kiinnostava kysymys opettgjien motivaation kannalta
ja heidan uraidentiteettiddn koskevissa késityksissddn. Teorian mukaan ulkoinen
tavoiteorientaatio viittaa yksilon tarpeisiin saada palkkioita omasta toiminnasta tai tulla
hyvéksytyksi toisten ihmisten taholta. Tulokset viittaisivat siihen, etta opettajilla el olisi
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palkkioihin liittyvid odotuksia. Niista voi pédétella myods sitd, ettd opettajat eivét olisi
olleet riippuvaisia johdon tai muiden ihmisten osoittamasta hyvaksynnasta itsegén
kohtaan.

Haastatteluissa ja kurssilla  tuli  esille myos muita alhaiseen ulkoiseen
késityksia. Ensinnakin opettajat kokivat, etté heilla oli v&han vuorovaikutusta johdon
kanssa. Ihan omaehtoisesti hakeuduin kurssille, ku mulla on téissa on se rehtori jota
nékee kaks kertaa kuussa, ni e meilld oo, ei tadlla oo sit sellaista porukkaa. ... Opettajat
tekevat tyotadn yksin. He eivédt tunne oman tydyhteisonsa jasenid Alhaisen ulkoisen
orientaation taustalla saattaa dSis olla myds irrallisuuden kokeminen suhteessa
tyoyhteisoon ja johtoon. Toiseksi opettgjilla oli tieto kilpailun kovenemisesta tyon
saamisessa. Koulutukseen kaytettéavat rahaméarét véheneva eika heilla ole aihetta
odottaa palkkaan liittyvid korotuksia hyvin suoritetun kurssin seurauksena. Ihminen
motivoituu toimintaan siihen liittyvien seurausten takia. Koska opettgjilla el ole tyossa
saatujen kokemusten perusteella ulkoisia odotuksia, heilla ei myoskdan ole korkeita
ulkoisia orientaatioita

Strategiset valmiudet

Opettgjien kokemia dsrategisia valmiuksia tarkasteltiin  kognitiivisten  ja
metakognitiivisten strategioiden ja resurssien hallinnan strategioiden avulla
Kognitiivisia valmiuksia mitattiin opittavaan syventymista ja opittavan harjoittelemista
kuvaavien kasitteiden mukaisesti. Pintrichin ja McKeachien (2000, 37) mukaan
odotuskomponenttien tulisi olla myoOnteisesti yhteydessa oppijan kognitiivisiin
toimintoihin. Korkeat odotukset menestymisestéd johtavat siihen, ettd oppija sédtelee
omaa toimintaansa tehokkaasti ja han kontrolloi koko gan omaa toimintaansa. Heidan
mukaansa opintojen suunnitteleminen ja kognitioiden itsesaétely ovat yhteydessa
kontrolli- ja tehokkuususkomuksiin. Opettagjat syventyivdt omasta mielestéddn hyvin
opittavana olevien asioiden oppimiseen. Sen sijaan opittavan aineksen harjoitteleminen
ja vahdiseksi. Tulos saattaa viitata siihen, ettd opettgat yhdistivét opittavaan
syventamisen sisaiseen tavoiteorientaatioonsa ja tehtédvad kohtaan kokemaansa
kiinnostukseen. Kun taas opittavan harjoitteleminen saatettiin yhdistdd ulkoisiin
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oppimistuloksiin, kuten hyviin arvosanoihin. Opettajat eivét pitaneet itselleen téarkeina
arvosanojen suorittamista eivakda nan ollen myoskdan kayttaneet akaa
harjoittelemiseen.

Metakognitiivisia valmiuksia pidetdan muutoksessa selviytymisen ehtona. Metakognitio
tarkoittaa eréénlaista oppijan sisdista reflektoivaa vuorovaikutusta ja keskustelua oman
oppimisen ja oppimisesta saatavan palautteen vélilla Kyselymittauksessa arvioitiin
opettgjien kriittisen gjattelun tasoa, opintojen suunnittelemista ja opintoihin
keskittymista ja itsetarkkailua. Tulosten mukaan opettajat arvioivat omaa toimintaansa
oppimisen aikana jonkin verran. Tutkimuksen perusteella voidaan kuitenkin olettaa, etta
opettgjilla oli suhteellisen vahén oppimista koskevaa tietoa eivéatka he tiedostaneet
mitenk&an erityisellé tavalla omaa toimintaansa oppijana. Oman oppimisen arvioimista
suorittamista kohtaan. (Tiedot tulivat esille oppimisen arvosana-arvostelusta ja
opettajien suhtautumisesta arvostelua kohtaan.) Sen sijaan opettajat olivat kiinnostuneita
saamaan oppimista koskevaa kognitiivista tietoa.

Opettagjien resurssien hallinnan taidot osoittautuivat suhteellisen vahan tiedostetuiksi
tekijoiksi opiskelemisessa. Kyseessa ovat opettagjien taidot hallita oppimisen olosuhteita
ja saatavilla olevia resursseja. Aikaisemmissa teorioissa ajankayton hallintaa pidetdan
yhtena térkednd oppimisen taitona. Opettajat kokivat, etta he hallitsivat kurssin aikana
oman gan kayttdéa jonkin verran. Kokemukseen saattaa sisdltyd tilannekohtaista
kaytettdvissi olevan gjankayton hallintaa, jossa ongelmia koettiin tyon ja opiskelun
valisessa ristiriitatilanteessa. Saattaa olla, ettd opettgat olettivat kurssin vaativan
vahemman resursseja, kuin mita he havaitsivat valttaméttomaksi suoriutuakseen hyvin
kurssista. Ajankayttd opiskelemiseen osoittaa myos kurssia kohtaan tunnettua
arvostusta. Vaikuttaa siltd, ettd opettgjilla oli rigtiriitaisia kokemuksia suhteessa
koulutukseen. He olivat erittéain kiinnostuneita kurssista ja oman itsensa kehittamisesta.
tuntemus ja kurssin vaativuustaso saattoi johtaa siihen, ettd opettgjat eivéat kyenneet
sédtelemdan omaa toimintaansa tavalla, jota he itse olisivat itseltddn siina tilanteessa
odottaneet.
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Opettgjat arvostivat kurssilla sovellettua yhteistoiminnallista tyéskentelyd. Useimmat
opettgat olivat valmiita kehittdmd&&an omaa osaamistaan yhdessd. Y hteistoiminnan
kayttdminen saattaisi lisdta opettgjien kykya tiedostaa omia oppimiskokemuksia
aiempaa paremmin. Vertaistuki antaa opettajille kokemuksia kollegojen eri tilanteissa
soveltamista strategioista. Kokemuksen pohjalta he voivat lagentaa omia
keinovalintojaan ja oppia soveltamaan tietoisesti nykyistd tehokkaammin erilaisia
strategioita

Haastatteluissa saadun késityksen perusteella voidaan olettaa, etté toisilla opettgjilla ja
erityisesti tyoyhteison johdon kiinnostuksella oli merkitystd siithen, miten opettagjat
ponnistelivat opiskellessaan kurssilla kasiteltyja asioita. Joitakin taysin vastakkaisiakin
tuloksia saatiin suhtautumisesta yhteistoimintaan. Opettajat eivét luottaneet kollegojensa
osaamiseen ja yhteiseen opiskelemiseen oli vaikea |6ytéa sopivaa ajankohtaa. Jotkut
opettgat kokivat, ettd he haluavat ehdottomasti noudattaa omaa henkilokohtaista
opiskelurytmié ja suorittaa vaadittavat tehtdvét nopeadti, jotta asioita ei tarvitsisi pitéa
pitk&an mielessi

Y hteenvetona ammatillisten aikuisopettgjien kehittymisvalmiuksista voidaan esittda
seuraavaa: Opettgjilla oli lahtokohtaisesti hyvét kehittymisvalmiudet heidan korkean
kasvumotivaationsa, sisdisen tavoiteorientaationsa ja sisaisen kehittymismotivaationsa
ansiosta. He olivat sitoutuneita tyohonsd ja ammattiinsa, jossa he olivat valmiita
kehittdméan omaa osaamistaan. He uskoivat kykyynsa kehittya ja oppia uusia asioita.
Innovatiivisuutensa ja joustavuutensa ansiosta he olivat kiinnostuneita jatkuvasta itsensa
kehittdmisesta. Opettgjien kehittymisvalmiuksia heikensi heidan alhainen ulkoinen
tavoiteorientaationsa ja ulkoinen kehittymismotivaationsa. Voidaan olettaa, etta
kehittymisvalmiuksia parantaisivat oppimista koskevan tiedon hankkiminen ja
metakognitiivisten tekijoiden vaikutuksen ymmértdmisen syventaminen omassa
oppimisessa. Ottamalla tavoitteekseen oman oppimisen tiedostamisen opettajilla olisi
hyva mahdollisuudet kehittéd omia valmiuksiaan omassa tyosséan. Tutkimuksen
perusteella voidaan ehdottaa, ettd aikuiskoulutuskeskuksissa liséttaisiin tuntuvasti seké
yhteisdjen johdon ja opettgien valistd vuorovaikutusta ettd opettgien keskinaista
yhteisty6ta Valkuttaa siltd, etta opettgjat kehittavat nykyiselldan yksin omia
muuttumisval miuksiaan. Opettajien voimakkaan kehittymismotivaation,
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innovatiivisuuden ja hyvan tyokokemuksensa ansiosta heilla on halua ja kykya
osallistua koko tydyhteison kehittamistoimintaan. Tama auttaa nostamaan ulkoista
tavoiteorientaatiota, joka puolestaan lisB4 opettgiien tyotyytyvaisyytta ja tyossa
jaksamista. Mahdollisuus osallistua tyodyhteison kehittdmiseen liséisi opettgjien
itsearvostusta ja luottamusta ja nostaisi todenndkdisesti entisestéén korkeaa sisdista

kehittymismotivaatiota.

7.3 Arvioita tutkimuksen toteutumisesta

Tutkittavana oleva ilmid oli teoreettisesti lagja ja monin osin vaikeaselkoinen. 1Imiota
tarkastelevia kasitteitd oli runsaasti ja eri teorioissa niita kuvattiin useilla erilaisilla
maaritelmilla.  1lmion luonteesta johtuen tutkimus olisikin kannattanut toteuttaa
kahdessa vaiheessa siten, ettd ensimmaisessa vaiheessa olisi keskitytty teoreettisen
viitekehyksen luomiseen ja menetelman kehittédmiseen. Erityisesti haastattelumittari ja
haastattelutilanne olisivat saattaneet muodostua aineiston kannalta nyt toteutunutta
paremmiksi. Vahva ja jasennelty teoreettinen viitekehys olisi tarjonnut tukea empiirisen
tutkimuksen toteuttamiselle ja analysoinnille. Nyt empiirinen osuus jai heikommaksi
kuin mit& oli syyt& ennakkoon olettaa.

Tutkimuksen toteuttamisessa seka teoreettisen viitekehyksen konstruoimisessa etté
empiirisen aineiston analysoimisessa tutkijakollegoiden ja tutkimuksen kohderyhméana
olleiden opettgien kanssa kaydyt reflektoivat keskustelut olisivat saattaneet auttaa
menetelman  toimivuuden varmistamisessa.  Toteutuneessa  tutkimusprosessissa
reflektointimahdollisuuksia kéytettiin hyvaks siind méérin, ettd sen hyodyllisyydesta
saatiin nayttod Reflektointitilaisuudet jaivat kuitenkin harvemmiksi, kuin olisin
tutkijana halunnut toteuttaa. Nyt tutkimus jaikin tutkijan itsendiseksi ja pitkalti
yksindiseksi tyoskentelyksi lagjalla ja monitahoisella ongelmakentdlla. Tutkimuksen
suunnitteluvaiheessa esilld ollut koulutuksen véaliton kehittédminen ja toteutumatta.

Inhimillisen mielen sisdista toimintaa on vaikea tarkastella ilman, etta tutkija kayttéa
gjattelussaan subjektiivista tulkintaa. Kohteesta saatu tieto vaatisi luotettavuuden
varmistamista. Tutkijan omien merkitysten ja tulkintojen reflektoiminen sekd muiden
tutkijoiden ettd kohderyhmaén henkil6iden kanssa varmistaa analyysin tuloksia. Tutkijan
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ja tutkittavan gjattelu noudattaa kumpikin omaa logiikkaa. Lisdksi mieli el ole stahiili.
Se pyrkii pikemminkin itse jatkuvaan muutokseen, toimii abduktiivisen paéttelyn tavoin
jasumeasti ja sen rajoja on vaikea kiinnittda. Toteutuneessa tutkimusprosessissa tiedon
luotettavuuden reflektiivinen varmistaminen kaytannossa olisi saattanut tukea seka
empiirisen osuuden analyysid etta koko tutkimusraportin Kirjoittamista lukijaa
hyodyttavalla tavalla. Jos téssa vaiheessa toistaisin tehdyn tutkimuksen, pyrkisin
rohkeammin jarjestdmaén erilaisia vuorovaikutuksellisia tilanteita tutkimusteemasta.

Jos tutkimus tehtaisiin uudelleen, voisi olla jarkevaa rajoittaa kasitteiden méaréa ja
rajata niita tasméllisemmin. T&ssi olen samaa mieltd Ahmanin (2003, 225) kanssa, joka
omassa vatoskirjatutkimuksessaan kasittelee ldhellda omaa tutkimustani olevia
kysymyksid. Toisaalta juuri lagjan kuvan luominen on merkityksellista tiedostamisen
kannalta ja se vaatii jasentyméttoman kéasiteavaruuden avaamista. Mikali tarkastelun
kohteena olisi suppeampi kokonaisuus, ilmion osien keskinéginen suhde saattaisi jdada
hahmottumatta. Mikdali tutkimus toteutettaisiin  uudelleen, yhtena ratkaisuna
tutkimuksen toteuttamisessa ilmenneisiin - ongelmiin  voisi  olla tutkimuksen

toteuttaminen tutkijaryhmassa.
Y ksilollisen kehittymisen yhteys sosiaaliseen ulottuvuuteen

Tutkimuksen alkuosassa Kkiinnitin  runsaasti huomiota kohderyhmand olevan
ammatillisen aikuisopettajan toimintaymparistéon ja siind tapahtuviin muutoksiin seka
historiallisesta perspektiivista etté tulevaisuuden ndkymié& ennakoiden. Tavoitteena oli
asemoida opettgja siihen nykyhetkessa vallitsevaan asemaan (situaatioon), josta
mielelliset muutokset ja muutostarpeet nousevat. Rajasin tarkastelemisen yksilon
minéasolla tapahtuvaan kehittymiseen vaikuttaviin tekijoihin ja prosesseihin — se el
tarkoita sitd, etta ihminen voisi kehittya olemalla irti ympéristén vaikutuksesta.
Muutostarpeet nousevat yhta hyvin sekda yksilon sisdisesta mielestd  ettd
vuorovaikutuksesta ulkoiseen maailmaan. Omaa kehittymistddn johtava yksil6
tasgpainoilee jatkuvasti ndiden kahden “maallman® valilla Siihen sisdltyy
valttamattomana osana kriittinen reflektio ympériston kanssa seké itsereflektio yksilon
paéttaessa suhtautumisestaan asioihin ja itseensa osana ympérdivaa toimintaympéristoa.
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Tarkastelun rgjaaminen ei tarkoita myoskdan sitd, etta ihminen on yksin vastuussa
kehittymisestdan. Tutkimus tulee ymmartéd siten, ettd siind on implisiittisesti otettu
huomioon jatkuva vuorovaikutus ympariston kanssa, jossa ihminen kehittyy. Mikéali
kehittymisessd havaitaan ongelmia, syitd voidaan yhta hyvin |6ytéd systeemin ja
organisaation sosiaalisesta kentastd. Collins (1991, 1995) kiinnittdd huomiota
aikuiskoulutuksen liialliseen teknisen tiedon valittémiseen, joka tapahtuu sosiaalisen
toiminnan  kustannuksella ja estdd pyrkimykset kohti vapaampaa ja
oikeudenmukaisempaa yhteiskuntaa. Samalla se tulee korostaneeksi liiaksi mekaanista
ammattitaitoa, kapeasti madriteltyd tehokkuutta ja yllgpitdd perinteisia
ammattikasityksia. Collins ja Wilson varoittavatkin, ettéa professionaalisuuden ja
teknisen rationaalisuuden ylikorostaminen vahentda aikuiskoulutuksen kykya vastata
sosiaalisen toiminnan haasteisiin ja vapautumiseen tahtaaviin intresseihin.

Viimeaikainen keskustelu on korostanut aikuisen itseohjautumista ja yksilon
voimaannuttamista. Samaan alkaan  aikuiskoulutuksen  koulutusohjelmat ja
opetugérjestelyt toteutetaan siten, etté niissd el aidosti synny kehittymiseen téhtéavaa
oppimisympéaristda. Systeemi muodostuu rahan ja vallan rakenteista, jotka vaikuttavat
siithen, tarjoavatko meidan instituutiomme todelliset mahdollisuudet siihen, ettd oppiva
yksilo kehittdd omaa henkilOkohtaista potentiaaliaan toiminnassaan. Meidan tulee
suhtautua kriittisesti ympéaristdémme. Samalla kun pyrimme tiedostamaan itsesssamme
olevia oppimisen esteita meidan tulee tunnistaa myods ne sosiaaliset rakenteet ja
toiminnot, jotka estdvdt sosiaalisia oppimisprosesseja ja tekevat merkityksettomiksi
aikuisen kyvyn kontrolloida omaa oppimista.

7.4 Jatkotutkimusehdotuksia

Tassd tutkimuksessa on konstruoitu ihmisen henkiseen kehittymiseen vaikuttavia
tekijoita ja siihen liittyvia prosessgja, jotka sisdltyvat yksilon mindkasitykseen.
Vaikeasti hahmotettavaa ilmidaluetta on aiemmissa tutkimuksessa paéosin tutkittu
pienind osa-alueina. Jos halutaan tukea oppijan vastuunottoa oman o0sSaamisen
kehittamisestd, tarvitaan ilmion kokonaisuuden hahmottamista, kuten olen tehnyt.
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Teoreettista viitekehystd olisi kuitenkin hyva jatkotutkimuksilla jasentdd edelleen.
Teorioissa kaytettyja kasitteitd voisi taésmentda ja mééritella yksiselitteisemmin ihmisen
kokonaisvaltaisena tarkasteluna. Nykyisin vallitsevissa tutkimuksissa on tapana purkaa
asioita skemaattisesti erillisiksi kokonaisuuksiksi. Nain ihmisen olemus j&&a kuitenkin
tavoittamatta, koska se on kokonaisuutena paljon monitasoisempi ja moniulotteisempi.

Aikuisen ihmisen oppimisen tutkiminen holistisen ihmiskasityksen (Rauhala, 1983,
1990, 1996) ja fenomenologian avulla toisi uutta informaatiota yksilollisesta
merkitysten rakentamisesta, muuttumisesta ja uudistumisesta. Tutkimuksessa aktiivisen
oppijan gjattelua, toimintaa, itsereflektiota ja kehittymista voisi tarkastella merkitysten
rakentumisen, muuttumisen ja uudistumisen ndkokulmasta. Oppimisen ymmartaminen
syklisena prosessina voi johtaa tietoon, joka auttaa transformatiivisten vaiheiden
tunnistamisessa. Sukupuolindkokulma tutkimuksessa antaisi tietoa siitd, milla tavalla
naisten ja miesten ajattelu, oppimiskayttaytyminen ja merkityksenanto poikkeavat
toisistaan. Sukupuolierityisyyden nakokulma on tarked, koska se antaisi arvokasta tietoa
osaamisen kehittdmisen persoonalliseen ja sosiaaliseen ulottuvuuteen ja sitd kautta
tydeldaman monipuoliseen kehittamiseen. Tutkimuksen tavoitteena voisi olla pyrkimys
selvittad, milla tavoilla koulutuksen yhteydessa aikuisopiskelijoita voidaan tukea itsensa
kunnioittamisessa, osaamisensa kehittamisess ja sellaisten pddtosten ja valintojen
tekemisesss, jotka auttavat vastuun ottamisessa omasta oppimisesta ja jatkuvasta itsensa
kehittéamisesta.

Olen ragjannut tutkimukseni yksilon sisdisten prosessien ja oppimiseen yhteydessa
olevien tekijoiden tarkasteluun. Nakokulmaa voidaan pitéa tarkednd. Se auttaa oppijaa
kiinnittdmaédn huomiota itseensd kehittyvand yksilona Itsed koskeva tieto ja
itsereflektiotaidot johtavat itsetuntemukseen ja metatason oppimiseen, joita pidet&an
edellytyksend muutoksessa selviytymisessa. Pelkk& itseen katsominen ei kuitenkaan ole
riittava ehto. I|hmisen on vélttaméonta verrata omaa toi mintaansa ulkoiseen maailmaan.

Tassd tutkimuksessa nousi esille opettgjien tyytyméttomyys oman organisaation
toimintatapoja kohtaan. Organisaatiota muutettiin ilman, etta opettajat olivat niiden
suunnittelemisessa aktiivisesti tai edes passiivisesti mukana. Opettgat tunnistivat
omassa osaamisessaan kehittémistarpeita, mutta he eivét pystyneet luotettavalla tavalla
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arvioimaan tarkeimpina pidettavia kehittdmiskohtia. Tastd oli seurauksena se, etta
opettajat kokivat olevansa irrallaan organisaatiosta ja yksin vastuussa kehittymisestaan.
Kokemuksesta puolestaan seurasi epdvarmuuden tunteita ja motivaation puutetta.

Viime aikoina organisaatioita, tybtehtavia ja rakenteita on muutettu jatkuvasti. Samaan
aikaan on unohdettu organisaatioissa tyoskentelevat ihmiset ja ihmisen muuttuminen.
Seurauksena on ollut suuria ongelmia niin organisaatioiden toiminnan tehokkuudessa
kuin ihmisten jaksamisessa. Jotta organisaatioita voidaan uudistaa, sen on tapahduttava
prosessin  omaisessa vuorovakutuksessa organisaation johdon, organisaatiosta
kehittamistehtaviin irrotettujen asiantuntijoiden ja siind tydskentelevien henkilGiden
valilla Vuorovaikutukseen perustuva osaamisen ja ymmartamisen jatkuva kehittyminen
on valttdméton ehto kestavélle transformaatiolle. Siksi organisaation kehittaminen ja
yksiloiden kehittyminen taytyy ymmértda yhtéaikaisesti tapahtuvana kahtena erillisena
tehtavana

Tutkimusaiheeksi ehdotan hanketta, jossa kehittamisen kohteena on oppiva organisaatio
ja siind tiedostettuun kehittdmiseen tdhtéévien toimintamallien luominen osaksi
organisaation perustehtavdd ja toimintaperiaatetta. Tutkimuksen kohteena voisi olla
yksiléiden oppimisprosessien suunnitteleminen organisaation uudistamisen rinnalle.
Toimintatutkimuksena toteutettava tutkimus saattaisi tuoda uutta informaatiota
organisaatiosta ja siind tyoskentelevien ihmisten reaaliaikaisen  reflektion
mahdollisuuksista sekd sen osapuolia kehittévastd vaikutuksesta. Tutkimus saattaisi
tuoda tietoa siitd, ettd pelkka rakenteiden uudistaminen el ole muutoksessa riittava
kehittamistoimenpide ja ettd ihmiset eivat automaattisesti kehity valmiina annettujen
rakenteiden edellyttamalla tavalla. Tarkastelun kohteena tulee olla perinteisen
tehtavasuuntautuneen rationaalisen reflektoinnin ohella ihmisten vélisten suhteiden,
tyon ja sen tekemistd estdvien ja edistadvien asioiden tarkasteleminen, yksildiden
tuntemukset ja tekniset tehtavat. Naiden lisaksi tutkimustehtavana olisi tarkastella myos
emootioiden osuutta oppimis- ja kehittymiskokemusten reflektoinnissa. Reaaliaikaisen
reflektoinnin perustana on organisaation ymmartaminen kokonaisuutena ja tapahtumien
kontekstin tunteminen (Seibert 1996; ks. myds Ruohotie 2000, 213). Reflektoinnin
kohteena voi olla reagoiminen muutokseen ja keskindisten riippuvuuksien
tarkasteleminen ja muutoksen yhteydessa tapahtuva ihmisten tarkoitushakuinen ja
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kriittinen pohdiskelu. Tutkimuksessa voi soveltaa myos Lordin ym. (1999) kehittdmaa
teoriaa, jonka pohjalta voidaan tarkastella interindividuaalisten ja kollektiivisten
suhteiden tai vertaisavun merkitysta yksilollisessa kehittymissd ja sitd edistavia ja
estavia tekijoita ja prosessgja. Tutkimuksen kohteena voi olla metakognitioiden,
metamotivaation ja metaemootioiden kehittyminen ja niiden tiedostaminen osana

kehittymisprosessia

Seibertin mukaan uusien urien maailmassa turvallisuus syntyy siita, ettd yksilé on
huolestuneempi toisten ihmisten tarpeista kuin omistaan. Silloin huomion kiinnittamisen
painopiste siirtyy oman mindkasityksen hyvaksyttdvyydestd toisten tarpeiden
ymmartamiseen. Talléin my6s alussa esitetty kysymys, kuinka monta kertaa ihminen
pystyy vaihtamaan pdatéan muuttuu kysymykseksi, miten voin palvella

Vamiina luomaan vaikka virran,
ettd jano syttyisi.
RAKEL LIEHU
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Liitteet

Liite 1. Oppijan min&kuvakysely

Nimi:

Merkitse vastauksesi ymparoimalla jokaisen vaittdman jalkeen se vastausvaihtoehdon numero,
joka parhaiten vastaa nékemystasi.

Oppijan minagkuva

Véttama e Véittdma vas-
1. Itseluottamus pidé lainkaan taa kéasitysténi
paikkaansa erittéin hyvin
1 Minulta [6ytyy rohkeutta esittda poikkeaviakin mielipiteita. 1 2 3 4 5
2. Olen onnistunut tydssani keskitasoa paremmin. 1 2 3 4 5
3. Pidan tyostd, jossa joku muu tekee paatdkset ja sanoo, mita
minun on tehtava. 1 2 3 4 5
4, Voin mielestani vaikuttaa hyvin vahan siihen, mita minulle
tapahtuu. 1 2 3 4 5
5. Luotan vaikeissakin asioissa omiin kykyihini. 1 2 3 4 5
6. Minulta [6ytyy riittavasti tahdonvoimaa toteuttaakseni térkedksi
kokemani tavoitteet. 1 2 3 4 5
2. Joustavuus
7. Olen ihmissuhteissani joustava. 1 2 3 4 5
8. Muutan joustavasti toimintatapaani, jos huomaan olevani
vaarassa. 1 2 3 4 5
9. Suhtaudun toisten esittamiin mielipiteisiin ja ehdotuksiin
ennakkoluulottomasti. 1 2 3 4 5
10.  Sopeudun helposti muutoksiin (mm. teknologisiin muutoksiin,
uusiin sdantoihin, tydmenetelmiin jne.). 1 2 3 4 5
11. Kestan hyvin minuun kohdistuvan arvostelun. 1 2 3 4 5

3. Suoriutumistarve

12.  Minullaon suuri halu nayttéatoisille, mihin pystyn.

13.  Minulle on térkedé onnistua kaikessa, mité teen.

14.  Minulla on kunnianhimoa edeta mahdollisimman pitkéalle.
15. Minulle on térkedta saada arvostusta ja tunnustusta.

16. Haluan kantaa tytssani paljon henkilokohtaista vastuuta.
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Véittama el Véittaméa vas-

19.
20.
21.
22.
23.

24,
25.

26.
27.
28.

29.

30.
31

32.

35.
37.
38.

39.
40.

42.

43.

45.
46.

pidalainkaan taa kastystani
paikkaansa erittéin hyvin
4. Taipumusriskinottoon
Olen sita mieltd, etté sopiva annos riskeja on elaman suola. 1 2 3 4 5
Minun on helppo sietéé epdvarmuutta ja stressia. 1 2 3 4 5
Olen taipuvainen varovai suuteen toiminnoissani. 1 2 3 4 5
Haluan tehda kaiken varman péélle 1 2 3 4 5
Haluan tehda tyota, johon liittyy muutoksia ja vaihtelua,
vaikka se tuntuisikin epavarmalta. 1 2 3 4 5
Kokeilen mielellani uusia ideoita. 1 2 3 4 5
Pidan hankkeesta, joka vaatii nopeaa toimintaa. 1 2 3 4 5
5. Yhteistyokyky
Minun on helppo solmia uusia ystavyyssuhteita. 1 2 3 4 5
Opiskelen jatyoskentelen mielellani tyoryhmassa. 1 2 3 4 5
Opiskelen ja teen ty6ta mieluummin itsendisesti kuin yhdessa
muiden kanssa. 1 2 3 4 5
Minulle el ole vaikeata asettua kanssaihmisen asemaan. 1 2 3 4 5
Minulle el tuota vaikeuksia ottaa huomioon ihmisten erilaisuus. 1 2 3 4 5
Yleensa ymmarran vuorovaikutustilanteessa puhujan sanoman
jatunteet. 1 2 3 4 5
6. Sitoutuminen tychon
Minusta on rasittavaa tehda tyotd, joka vaatii pitk&aikaista
keskittymista. 1 2 3 4 5
Jaksan kylla puurtaa térkean tavoitteen savuttamiseksi
vaikeuksista huolimatta. 1 2 3 4 5
Y leensd en anna periksi, ennen kuin olen saavuttanut tavoitteeni. 1 2 3 4 5
Antaudun tyolleni niin, ettd minua voisi kutsua "tyonarkomaaniksi”. 1 2 3 4 5
Tyohon l1ahteminen on minulle usein vastenmielista. 1 2 3 4 5
7. Kasvumotivaatio
Seuraan aktiivisesti oman alani kehitysta. 1 2 3 4 5
Luen paljon omaa alaani kasittelevaa kirjallisuutta (aikakauslehtig,
sanomalehtiartikkeleita, kirjoja). 1 2 3 4 5
Olen kiinnostunut lisékoulutuksesta, mikéli se mahdollistaa
siirtymisen uusiin haasteellisiin tehtaviin. 1 2 3 4 5
Minulla on kehittdmisideoita, joitavoisi hyddyntdatyoyhteisbsséni 1 2 3 4 5
Itseni kehittdminen on minulle jatkuva haaste. 1 2 3 4 5
Haluan lisdtd ammattitaitoani mahdollisimman paljon. 1 2 3 4 5
Lis&-/taydennyskoulutus el kiinnosta minua. 1 2 3 4 5
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Véittama el Véittama vas-
pidalainkaan taa kastystani

paikkaansa erittéin hyvin

47.
48.

49.
50.
51.
52.
53.

55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.

63.

65.
66.
67.
68.

69.
70.

71.
72.
73.
74.

Olen kiinnostunut itseni kehittamisesta.
Itseni kehittdminen ilman palkkiota ei kiinnosta minua.

8. Kiinnostus ongelmanratkaisuun (innovatiivisuus)
Minusta on mukavaa ratkaista visaisia ongelmia.

Pyrin [6ytamaan ongelmiin useita vaihtoehtoisia ratkaisuja.
Minua kiehtovat ongelmat, joihin ei ole valmiita ratkaisuja

Pohdin usein kysymysta, miksi ihmiset kayttaytyvét tietylla tavalla.

Keskustelen usein toisten kanssa tyohon liittyvistd ongelmista
janiiden ratkaisumahdollisuuksista.

9. Urakasdtys

Tunnen omat heikot ja vahvat puoleni.

Tunnen olevani omalla alallani.

Minulla on selkeét tavoitteet uralla kehittymisen kannalta.
Asetan itselleni jatkuvasti uusia kehittamistavoitteita.
Minulla on varsin realistinen kasitys siitd, mihin kykenen.
Kaytan perheeltani saatua palautetta kehittamisen tukena.
Kaytan tyonantgjaltani saatua palautetta kehittamisen tukena.
Suhtaudun mydnteisesti saamaani palautteeseen.

10. Tunnustuksen tarve

Pidan siitd, ettdihmiset arvostavat minua.

Minulle on tarkeda se, etta minut tunnetaan vaikuttajana
tydorganisaatiossa.

Sosiaalinen asema (status) on minulle tarked kannustin.
Etsin saavutuksilleni muiden ihmisten tunnustuksen.
Minua kannustaa tyo, jolla on korkea status.

Haluan saada arvostetun aseman omassa tyoyhteisossani

11. Tehokkuususkomukset

Luotan omiin kykyihini selviytyé opinnoistani ja tyostani.
Tyohoni liittyy joitakin sellaisia tehtavig, joita en hallitse
kunnolla.

Epéilen kykyani selviytya opinnoistani ja tyostéani.
Minulla on kaikki tyoni edellyttédmét valmiudet.

Hallitsen tyoni erittain hyvin.

Tulevaisuuteni nykyisissa tehtévissani on epavarma puutteel listen

tyotaitojeni vuoksi.
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Viittama el Véittaméa vas-

pidalainkaan taa kastystani
paikkaansa erittéin hyvin

75.  Olen ylped tyttaidostani ja valmiuksistani. 1 2 3 4 5
76.  Minullaon hyvét oppimisval miudet. 1 2 3 4 5

12. Tulosodotukset
77.  Saan hyvan palkkion hyvésta tyosta. 1 2 3 4 5
79. Mééréan itse palkkatasoni. 1 2 3 4 5
80. Minulla on mahdollisuus nostaa ansiotasoani, jos teen tyoni hyvin. 1 2 3 4 5
81. Suurin osa hyvin tekemastani tyosta jaa vaille huomiota. 1 2 3 4 5

13. Tyon kehittavat komponentit
83. Minulta edellytetddn uusien menetelmien kayttamista tydssani. 1 2 3 4 5
85. Tyossani ontiukat laatuvaatimukset tyodtehtavien suorittamiselle. 1 2 3 4 5
86. Kannan jatkuvaa huolta siitd, miten voin pitéa ammattitaitoani ajan

tasalla nykyisessa tygssani. 1 2 3 4 5
87. Pidan tyohoni kohdistuvia vaatimuksia kohtuuttomina. 1 2 3 4 5
88. Asiakkaiden muuttuvat tarpeet pakottavat myds oman

tyon jatkuvaan muutokseen. 1 2 3 4 5

14. Koulutukseen hakeutumisen motiivit
89. Halusin nayttaa muille, etté pystyn viela kehittymaan. 1 2 3 4 5
90. Halusin nayttaa itselleni, ettd pystyn viela kehittymaan. 1 2 3 4 5
91. Halusin kohottaa omaa ammattitaitoani. 1 2 3 4 5
92.  Itseluottamukseni lisdantyy kaytyani koulutuksen. 1 2 3 4 5
93. Ystévani/puolisoni/lapseni arvostavat minua enemman kaytyani

koulutuksen. 1 2 3 4 5

94. Perustietoni ovat vanhentuneita, joten minun on pakko opiskella

sdilyttagkseni tyoni/tyopaikkani tulevaisuudessa. 1 2 3 4 5
95. Halusin/haluan oppia uusia asioita. 1 2 3 4 5
96. Puolisoni innosti minut opiskelemaan. 1 2 3 4 5
97. TyOympéristossani arvostetaan kehityshaluisia henkil6ita. 1 2 3 4 5
98. Tavoittelen vaativampia tyotehtévia. 1 2 3 4 5

15. Koulutuksen vaikutukset ja tulokset
99. Olen saanut tyohoni uutta rohkeutta ja itseluottamusta. 1 2 3 4 5
100. Olen huomannut, etta minua arvostetaan enemman tyossani. 1 2 3 4 5
101. Ristiriidat kotona ovat lisdantyneet. 1 2 3 4 5
102. Opiskelu on tuonut uutta sisaltéa perhe-elaméani. 1 2 3 4 5
103. Olen nauttinut Siitd, etta pystyn viel&d omaksumaan uusia asioita. 1 2 3 4 5
104. El&aman arvoja on joutunut miettiméan uudelleen. 1 2 3 4 5
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Viittama el Véittaméa vas-

pidalainkaan taa kastystani
paikkaansa erittéin hyvin
105. Ammatillinen ndkemykseni on selvésti avartunut. 1 2 3 4 5
106. Opiskelu on osoittautunut rankemmaksi kuin ennakkoon osasin
odottaa. 1 2 3 4 5
107. Olen saanut uutta sisdlt6a ja uusia tavoitteita eldmaani. 1 2 3 4 5
108. Olen saanut opiskelun kautta uusia ystavia. 1 2 3 4 5
109. Opiskelu on tuonut aktiivisemman otteen elamaani. 1 2 3 4 5
110. Olen saanut uskoa siihen, etta vaikeatkin asiat ovat opittavissa. 1 2 3 4 5
111. Koulutus on lisénnyt tuntuvasti kontaktejani muihin alan
asiantuntijoihin. 1 2 3 4 5
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Liite 2. Motivaatio ja oppimisstrategiakysely

Nimi:

* Seuraavat véaittamét koskevat suhtautumistasi arvioitavana olevan kurssin opintoihin
(IN-opinnot, jakso 1) ja sisdltdihin sekéa omia odotuksiasi ja kokemuksiasi kurssin opiskelussa.
Niihin ei ole oikeita tai véaria vastauksia.

Merkitse vastauksesi ympar0imalla jokaisen véittaman jalkeen se vastausvaihtoehdon numero,
joka parhaiten vastaa nékemystasi.

A. Motivaatioasteikko

1. Arvokomponentit

Véittama el Véittaméa vas-

1.1 Sisdinen tavoiteorientaatio pidédlainkaan  taakasitystani
paikkaansa erittéin hyvin

1.  Opiskelen kaikkein mieluimmin asioita, jotkaovat vaativiajajoista

voin oppia uutta 1 2 3 45
2. Opiskelen kaikkein mieluimmin asioita, jotka askarruttavat minua,

vaikka ne olisivat vaikeita. 1 2 3 45
3. Minulle tuottaa suurinta tyydytysta se, etta voin perehtya kurssilla

kasiteltaviin asioihin mahdollisimman syvallisesti. 1 2 3 45

4.  Jos minullaon talla kurssilla mahdollisuus valita tehtavia tai
kirjallisuutta, valitsen sellaisia, joista voin oppia uutta, vaikka en siité
Syysté saisikaan parasta mahdollista arvosanaa. 1 2 3 45

1.2 Ulkoinen tavoiteorientaatio

5. Minulle on térkeinté saada hyva arvosana tatéa kurssilta. 1 2 3 45
6. Minun paétavoitteeni on menestya hyvin talléa kurssilla - kuten
yleensdkin opinnoissani. 1 2 3 45
7. Haluan - mikali mahdollista- saada paremman arvosanan télla
kurssilla kuin opiskelijatoverini. 1 2 3 45
8. Minulle on tarkedd onnistua opinnoissani ja ndyttaa muille
(perheenjasenilleni, ystavilleni, tyétovereilleni) mihin kykenen. 1 2 3 4 5
1.3 Opiskelun mielekkyys
9.  Olen erittain kiinnostunut tdman kurssin aihepiirista 1 2 3 4 5
10. Pidan kurssin sisdllosta 1 2 3 45

273



Véittama el Véittaméa vas-

pidalainkaan taakédtysténi

11.
12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.

20.

21.

22.

23.

1.3.1 Tarkeys paikkaansa  eritté@in hyvin
Minulle on tarkedd oppia talla kurssilla kasiteltavét asiat. 1 2 3 4 5
Talla kurssilla kasiteltéavien asioiden ymmartaminen on minulle

hyvin térkeda. 1 2 3 45
1.3.2 Hyoty

Uskon, ettataman kurssin opiskelusta on hy6tya myds muiden

aineiden opiskelussa. 1 2 3 45
Uskon, ettatéaman kurssin opiskelusta on hy6tya lagjemmin omassa

tydssani (tdiden suunnittelu, gjankdyton suunnittelu,

ongel manratkaisutaidot) 1 2 3 45
Uskon, ettatéman kurssin opiskelusta on minulle kaytannon hyotya. 1 2 3 45
2. Odotuskomponentti

2.1 Uskomukset onnistumisen / epdonnistumisen syista

2.1.1 Sisainen onnistuminen

Pystyn kylla oppimaan téhan kurssiin liittyvét asiat, jos vain opiskelen

oikeallatavalla 1 2 3 45
Opin kyllatalla kurssilla kasiteltavét asiat, jos ponnistelenriittéavan lujasti. 1 2 3 4 5
2.1.2 Sisainen epaonnistuminen

On minun omaa syytani, jos en opi talla kurssilla kasiteltavia asioita. 1 2 3 4 5
Jos en ymmaérratahan kurssiin liittyvia asioita, se johtuu siita, ettaen

yrita tarpeeksi lujasti. 1 2 3 4 5
2.1.3 Ulkoinen onnistuminen

Jos opin tdhan kurssiin liittyvét asiat, se johtuu 1ahinnd hyvasta

opetuksesta. 1 2 3 45
Jos opin tédhan kurssiin liittyvét asiat, se johtuu siitg, etté ne ovat

helppoja. 1 2 3 45
2.1.4 Ulkoinen ep&onnistuminen

Jos en ymmarra téhan kurssiin liittyvié asioita, se johtuu siita, etta ne

ovat minulle liian vaikeita. 1 2 3 45
Jos en opi tahan kurssiin liittyvia asioita, se johtuu opettajasta/

opetuksesta (esm. opetuksen vahaisyydestatai pinnallisuudesta). 1 2 3 45
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Viittama el Véittama vas-
pidalainkaan taakédtysténi

2.2 Kasitys itsesta oppilaana (Tehokkuususkomukset opiskelussa) paikkaansa  erittéin hyvin

24,

25.
26.

27.

28.
29.
30.

31

32.

33.

35.
36.

Olen vakuuttunut gSiita, ettéa ymmarrén kaikkein vaikeimmatkin asiat,

joita kasitelldan talla kurssilla. 1 2 3 4 5
Uskon pystyvani oppimaan peruskasitteet talla kurssilla. 1 2 3 45
Uskon ymmaértavani kaikkein vaikeimmatkin asiat, joita opettaja esittda

talakurssilla 1 2 3 45
Uskon selviytyvani erinomaisesti taman kurssin tehtavista 1 2 3 45
2.3 Kaésitys omasta oppimiskyvysta (Menestymisen odotukset)

Uskon saavani tasté kurssista erinomaisen arvosanan. 1 2 3 45
Uskon menestyvani hyvin talla kurssilla 1 2 3 45
Kurssin vaikeuden ja omat taitoni huomioon ottaen menestyn

luultavasti hyvin tal& kurssilla. 1 2 3 45
3. Affektiivinen komponentti

3.1 Kognitiivinen rigtiriita

Hermostun gjatuksesta, ettd minun tulee kayttaa kurssilla opetettuja

asioita kaytannon tydssani. 1 2 3 45
Nautin gjatuksesta, etté paésen soveltamaan oppimaani

omassa tyossani. 1 2 3 45
Minusta tuntuu, ettd en muista mitéan kurssilla puhutuista asioista

silloin, kun teen omaa ty6tani. 1 2 3 4 5
3.2 Emotionaalinenrigtiriita

Tunnen itseni usein hermostuneeksi koulutuksen aikana. 1 2 3 45
Hermostun, kun minun pitéa kertoa ystavilleni opiskelustani. 1 2 3 4 5
Nautin keskustella opiskelustani ystévieni kanssa. 1 2 3 45
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tyotapoja, kuten tapaasi seurata opetusta, tehda tdman kurssin harjoitustehtavia jne.
Niihin ei ole nytk&an oikeita tai vaaria vastauksia.

vastausvaihtoehdon numero, joka parhaiten vastaa sinun toimintatapaasi.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

45.

46.

B. Kognitiivinen asteikko

1. Mieleenpainamisstrategiat

Harjoittelin kurssiin liittyvia asioita kertomalla niita itselleni kerta
toisensa jalkeen.

Kun opiskelin kurssiin liittyvid asioita, luin aina uudelleen ja uudelleen
muistiinpanojajakurssikirjallisuutta

Opettelin ulkoa avainsanoja, jotkaolisivat palauttaneet mieleeni
tarkeita kasitteita ja asiayhteyksia.

Opiskellessani kurssiin liittyvia asioita, tein itselleni muistilistoja ja
yritin sitten painaa mieleeni naita listoja.

2. Syventamisstrategiat (Elaboraatiostrategiat)

Kun luin kurssiin liittyvaa kirjallisuutta yhdistelin erilaisista lahteista
(kuten muistiinpanoista, oppikirjoista, keskusteluistajne.)

saamiani tietoja.

Pyrin [6ytamaan yhteyksia kurssilla opetettujen asioiden ja muiden
elamanalueiden valillg, milloin se vain oli mahdollista

Kun paneuduin uuteen asiaan talla kurssilla, pyrin suhteuttamaan
uuden sisallon aikaisemmin opittuun.

Kirjallisuutta ja muistiinpanoja lukiessani kirjoitin ylos lyhyita
yhteenvetoja p&dasioista.

Pyrin ymmaértamaan talla kurssilla opetettuja asioita vertailemalla ja
yhdistelemalla oppimateriaalin ja opetuksen sisaltoa.

Yritin syvent84 oppimiani asioita oppitunneilla esim. tekemalla
kysymyksia ja osallistumalla keskusteluun.
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3. Jasen telygrategiat VéEttama el Véittama vas-
pidalainkaan taakédtysténi

paikkaansa erittéin hyvin

47.

48.

49,

50.

5l

52.

53.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

Kun luin tdméan kurssin kirjallisuutta, pyrin jasentdmaan sita ja

hahmottamaan kokonaisuuksia. 1 2 3 45
Kun luin tdhan kurssiin liittyvaa kirjallisuutta ja muistiinpanoja, pyrin

erottamaan tarkeimmét asiat vahemman tarkeista. 1 2 3 45
Tein yksinkertaisia kaavioita, piirroksia tai taulukoita, jotka auttoivat

minua jasentadmaan kurssimateriaalia. 1 2 3 45
Lukiessani kurssiin liittyvaakirjallisuutta kirjoitin muistiin tarkeimmét

késitteet. 1 2 3 45
Lukiessani kurssiin liittyvaa kirjallisuutta tein omaan tyohoni

kohdistuviakirjallisia suunnitelmia 1 2 3 45
4. Kriittisen gjattelun strategiat

Tallakurssillatein itselleni usein kysymyksid kuulemastani tai

lukemastani voidakseni vakuuttuatiedon paikkansapitavyydesta. 1 2 3 4 5
Kun oppitunnillatal kirjallisuudessa tuli esille jotakin ilmiota koskeva

teoria, selitystai johtopaétos, yritin itse [Oytéa todisteita sen tueksi. 1 2 3 45
Otin talla kurssilla opetetut tai luetut asiat siltd kannalta, etté ne

antoivat vain pohjan luoda omia késityksiani asioista. 1 2 3 45
Pyrin kehittelema&an omia gjatuksiani sen pohjalta, mita olin talla

kurssilla oppinut. 1 2 3 45
Kun kurssimateriaalia lukiessani silmiini tarttui jokin véite tai paételma,

mietin sille mahdollisia vaihtoehtoja. 1 2 3 4 5
5. Metakognitiiviset strategiat

5.1 Suunnittelustrategiat

Kun luin kurssikirjallisuutta, tein itselleni kysymyksia suunnatakseni

lukemistani olennaisiin asioihin. 1 2 3 4 5
Ennen kuin syvennyin lukemaan uutta tekstia, silméilin sitéd ndhdakseni,

miten se oli jésennelty. 1 2 3 45
Kirjallisuuttalukiessani pyrin ensin gjatuksissani hahmottamaan koko

aihepiirin ja sen jalkeen pdattdmaan mihin lukemisessani keskityn

sen sijaan, etta vain luin kirjoja. 1 2 3 45
Tahan kurssiin liittyvaa oppimateriaalia opiskellessani asetin itselleni

tavoitteita, jotta olisin voinut suunnata lukemistani eri opiskelujaksoilla. 1 2 3 4 5
5.2 Keskittymisstrategiat

Monet tarkedtkin asiat jaivét kurssilla epaselviksi, koska gatukseni

harhailivat muissa asioissa. 1 2 3 4 5
Tahan kurssiin liittyvaa kirjallisuutta lukiessani tein itselleni kysymyksia

valmistuakseni siitg, etté olin ymmartéanyt lukemani. 1 2 3 4 5
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Viittama el Véittama vas-
pidalainkaan taakédtysténi

paikkaansa erittéin hyvin

63.

65.

66.
67.

68.

69.

70.
71.

72.
73.
74.
75.

76.

77

78.

79.

80.

Huomasin usein lukevani tdhan kurssiin liittyvaa kirjallisuutta

ymmartamétta koko asiasta mitaan. 1 2 3 45
Lukiessani téhan kurssiin liittyvaa kirjallisuutta pyrin selvittamaan

itselleni ne késitteet tai asiat, jotka olivat minulle vaikeita ymmartaa. 1 2 3 4 5
5.3 Saatelystrategiat
Josjokin asia ja minulle epaselvaksi lukiessani palasin takaisin jo

[uettuun ja yritin ymmértda kyseisen asian. 1 2 3 4 5
Jos minulle tuotti vaikeuksia ymmartda lukemaani, muutin lukutapaani. 1 2 3 4 5
Pyrin mukauttamaan omaa lukemis- ja oppimistyyliani niin, etté se

vastaisi opettgjan vaatimuksia ja opetustyylia. 1 2 3 45
Jos jokin asia ja minulle epaselvaksi oppitunnilla, selvitin itselleni

kyseisen asian oppitunnin jalkeen. 1 2 3 45
C. Resurssien hallintastrategiat

1. Ajankayton ja opiskeluympériston hallinta

Opiskeluympariston puolesta minulla oli mahdollisuus keskittya

opiskeluuni. 1 2 3 45
Kaytin kurssimateriaalin opiskeluun varaamani gjan tehokkaasti. 1 2 3 4 5
Minulle tuotti vaikeuksia noudattaa lukujarjestysta tai pitéytya johonkin

gjankayttosuunnitel maan. 1 2 3 45
Minulla oli k&ytdssani vakituinen paikka, joka oli rauhoitettu opiskelulleni. 1 2 3 4 5
Noudatin tiettya viikko-ohjelmaa lukemisessa ja tehtévien teossa. 1 2 3 45
Ké&vin tunnollisesti oppitunneilla 1 2 3 45
En kayttanyt kovinkaan paljon aikaa taman kurssin opiskeluun,

koska minullaoli paljon muutakin tekemista. 1 2 3 4 5
Minulla oli harvoin aikaa kéyda 1&pi muistiinpanoja ja kerrata

kirjallisuutta kurssin kuluessa. 1 2 3 4 5
2. Yrittelidisyys (Ponnistusten hallinta)

Olin monesti niin laiska ja tympadantynyt lukemiseen, etta jatin

lukemiseni sikseen, vaikka en ollut viela paassyt tavoitteeseeni. 1 2 3 45
Tyoskentelin lujasti selviytyakseni hyvin tasté kurssista, vaikka en

kaikesta lukemastani pitanytk&an. 1 2 3 45
Annoin periksi vaikeiden asioiden opiskelussa ja keskityin helpoimpiin

asioihin. 1 2 3 45
Minulle el tuottanut vaikeuksia ponnistella loppuun asti edes
vahemman kiinnostavien asioiden parissa. 1 2 3 45
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3. Vertaisoppiminen Véttamad  Véittamavas-
pidalainkaan taakédtysténi
paikkaansa erittéin hyvin

81. Kun luin téhan kurssiin liittyvia asioita, kerroin usein toisillekin, mita olin

oppinut. 1 2 3 45
82.  Pyrin yhteisty6hon toisten kurssilaisten kanssa tehtévien teossa. 1 2 3 45
83. Opiskeluvaiheen aikana keskustelin usein kurssikirjallisuuteen

liittyvista asioista muiden kurssilaisten kanssa 1 2 3 45

4. Avuntarve
84. Vaikkaminulle olisi tuottanut vaikeuksia ymmart&a asioita, yritin

selviytyd omin neuvoin ilman toisten apua. 1 2 3 4 5
85. Pyysin opettgjaa selvittamaan tarkemmin asiat, joita en ollut ymmartanyt

riittavasti. 1 2 3 4 5
86. Josen ymmartanyt kurssilla kasiteltyja asioita, pyysin apua joltain toiselta

opiskelijalta. 1 2 3 45
87.  Pyrin |0ytdmaan ryhmastani opiskelijoita, joilta saatoin tarvittaessa

pyytéa apua. 1 2 3 45
* Seuraavassa on vield joukko véittamid, jotka kasittelevét lagjasti kurssin toteutusta,
opetugarjestelyja ja kurssin synnyttamaa yleisvaikutelmaa.
* Arvioi kunkin vaittdman osalta, missd méérin se vastaa sinun vaikutelmaasi kurssista
jasen opetugérjestelyista.

D. Opetuksen tehokkuus

1. Kurssin arvostus
88. Kurssi oli kiehtova ja virikkeitd antava. 1 2 3 45
89. Kurssin anti oli todella huomattava. 1 2 3 45
90. Kurss lisasi kiinnostustani kasiteltyyn aihepiiriin. 1 2 3 4 5
91. Kurssillakasitellyt asiat tulivat ymmarretyiksi. 1 2 3 45
92. Minkakokonaisarvosanan annat kurssista? _ (Asteikko 4-10) 1 2 3 45

2. Opettgjan innostus
93. Opettgjaoli innostunut aiheestaan. 1 2 3 45
94. Opettga oli todella paneutunut asiansa. 1 2 3 4 5
95. Opettgjan esitystapa oli huumorilla hoystetty- 1 2 3 45
96. Opettgjan opetustapa oli innostavaa. 1 2 3 4 5
97. Minkakokonaisarvosanan annat opetuksesta?  (Asteikko 4-10) 1 2 3 45
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Viittama el Véittama vas-
pidalainkaan taakédtysténi

paikkaansa erittéin hyvin

3. Opetuksen jasentely ja selkeys

98. Opettaa elitti asiat perusteellisesti. 1 2 3 45
99. Opetusmateriaali oli hyvin valmisteluja ja helppotguista. 1 2 3 45
100. Kurssille oli asetettu selkedt oppimistavoitteet. 1 2 3 45
101. Opetuksestaoli helppo tehdd muistiinpanoja. 1 2 3 45
4. Vuorovaikutus opetustilanteessa
102. Opiskelijoita kannustettiin keskusteluun kurssin aikana. 1 2 3 45
103. Opiskelijat keskustelivat innokkaasti kurssiin liittyvistéa asioista. 1 2 3 45
104. Opiskelijoita pyydettiin tekemadan kysymyksié ja pohtimaan vastauksia. 1 2 3 4 5
105. Opiskelijoitarohkaistiin esittéman omia gjatuksia/ nakemyksia. 1 2 3 4 5
5. Joustavuus opetuksessa
106. Opettaja otti huomioon opiskelijoiden laht6tilanteen. 1 2 3 45
107. Opettaja otti opetuksessaan huomioon opiskelijoiden tason jakehityksen. 1 2 3 4 5
6. Opetuksen syvyys
108. Opetus kehitti opiskelijoiden ongelmanratkaisutaitoa. 1 2 3 45
109. Opettaja sai oppilaat gjattelemaan itsendisesti. 1 2 3 45
110. Opettaja kyseenalaisti monia asioita ja velvoitti oppilaat pohtimaan
niiden taustoja ja yhteyksia laajempiin kokonaisuuksiin. 1 2 3 45
7. Opettaja-oppilas -suhteet
111. Opettajaoli ystavallinen jokaiselle oppilaalle. 1 2 3 4 5
112. Opettajarohkaisi kysymaan apua ja neuvoa tarvittaessa. 1 2 3 45
113. Opettagja oli kiinnostunut jokaisesta oppilaasta. 1 2 3 45
114. Opettajaoli avoin ja hantd oli helppo lahestya. 1 2 3 4 5
8. Kurssin lagjuus ja peittéavyys
115. Kurssilla punnittiin erilaisia - jopatoisilleen vastakkaisia -
ndkemyksid/johtopaatoksia 1 2 3 45
116. Kurssilla valotettiin opetuksessa esiintuotujen asioiden / kasitteiden
taustoja. 1 2 3 45
117. Kurssillakasiteltiin monipuolisesti asioita ja esitettiin erilaisia
ndkemyksia. 1 2 3 45
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Véittama el Véittaméa vas-
pidalainkaan taakédtysténi
paikkaansa erittéin hyvin
118. Kurssillatuotiin esille uusinta tietoa ja keskusteltiin tulevaisuuden
kehitysnakymista. 1 2 3 45

9. Tehtavat / kirjallisuus

119. Kurssiin liittyvét tehtavét ja kirjallisuus olivat todella hyodyllisia 1 2 3 45
120. Kurssiin liittyvét tehtavét ja kirjallisuus auttoivat ymmartamaan. 1 2 3 4 5
10. Rasittavuus/vaikeus
121. Kurssin vaikeus (helppo - vaikea) 1 2 3 45
122. Kurssin rasittavuus (vahan - paljon) 1 2 3 45
123. Kurssin etenemisvauhti (hidas - nopea) 1 2 3 4 5
124. Kuinka paljon kaytit aikaa kurssiin liittyvien asioiden opiskeluun
lahiopetuksen ulkopuolella? tuntia. 1 2 3 45
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Liite 3.
Haastattelur unko

Haastateltavan taustatiedot

Millaisena néet itsesi oppijana?, opettajana?, kollegana?, omana itsenasi?

Miten kuvailet omaa oppimistasi?

Millaisena pidét omaa oppimiskykyasi?

Kuinka tehokkaana oppijana koet itsesi?

Mitka asiat motivoivat sinua oppimiseen jaitsesi kehittamiseen?

Millaiset ulkoiset tekijét kannustavat sinua oppimaan uutta?

Miten halu edeté uralla vaikuttaa halukkuuteesi jaltai kykyysi oppia?

Millaiset sisdiset tekijét kannustavat sinua oppimaan uutta?

Miten kiinnostus opetettavana olevia asioita kohtaan vaikuttaa oppimiseesi?
Miten kiinnostus oppimista kohtaan vaikuttaa oppimiseesi?

Miten naet/koet oman tilanteesi opettajana ammatillisessa aikuiskoulutuskeskuk sessa
vaikuttavan itsesi kehittamiseen?

Miten tyGyhteisdss&/ammatillisessa aikuiskoulutuksessa vallitseva tilanne ja siihen
liittyvét kehittymisodotukset vaikuttavat omaan kayttaytymiseesi suhteessa itsesi
kehittamiseen?

Miten néet oman persoonasi merkityksen opettajan roolissa?

Millainen kasitys sinulla on opiskelijoittesi oppimisesta, kyvysta oppia ja
oppimismotivaatiosta?

Millaisena néet omat kehittymismahdollisuutesi?

Millaisena néet opiskelijoittesi kehittymismahdollisuudet?
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Liite 4.
Haastattelun tulkinnan reflektointiohje

Liitetiedostossa on haastattelustamme tehty tulkinta. Aineiston tarkasteleminen on jaettu
teemoihin, jotka juontuvat tutkimuksen kvantitatiivisen aineiston pohjalta tehdysta
tulkinnasta taustateorioiden mukaisesti.

Tutkimukseni on kuvaileva laadullinen tutkimus. Sen tavoitteena on kiinnittda huomiota
aikuisten ihmisten oppimiseen yhteydessa olevaan motivaatioon ja kognitiivisiin ja
metakognitiivisiin taitothin seka siihen, milla tavalla ihminen itse voi omalla
toiminnallaan edesauttaa tavoitteiden saavuttamisessa. Tutkimus kohdistuu siis
yksilollisiin osaamista kehittéviin kysymyksiin. Oletuksena on, etté ihminen on myds
itse vastuussa omista sisdisista prosesseistaan ja etta niihin on mahdollista vaikuttaa.
Tahan problematiikkaan liittyy tyonimi "Mindstéakd kaikki riippuu?’ Ammatillisten
aikuisopettagjien valmiudet selviytya muutoksessa.

Pyrin tydssani naturalistisen paradigman suuntaiseen menettelyyn. Se tarkoittaa
kéytannossa Sitd, ettd empiirinen tarkastelu vastaa tutkimushenkildiden omia
ndkemyksid. Taman takia haluan viela nostaa esille tutkimuksessa mukana olleiden
henkildiden omia kasityksidan siita, milla tavalla hén kokee toimivansa oppiessaan
asioita. Tassa tutkimuksessa, jossa tarkastelun kohteena on kunkin henkilén oma mielen
sisdinen toiminta, naturalistinen l&ahestymistapa on perusteltu.

Tutkimusongelmani on, millaiset valmiudet ammatillisilla aikuisopettgjilla on selviytya
tyossa tapahtuvassa muutoksessa ja kehittdd omaa osaamistaan akateemisissa
opinnoissa. Tarkastelen sitd itsesddtelyn, motivaation, tahdon, kognitiivisten ja
metakognitiivisten taitojen nakokulmasta. Tutkimuksen tarkoituksena on heréttda
kiinnostusta oman toiminnan tarkkailuun, omien prosessien tiedostamiseen ja lisata
itsetuntemusta. Tiedostaminen kun ndhd&an avainkysymyksenda muutoksessa. Tutkimus
nostaa esille yksilollisen pdaméérétietoisen toiminnan ja metakompetenssien merkitysta
osaamisen kehittymisessi.

Asioita tarkastellaan teoreettisesti tutkimuksissa esille tulleiden yleistettavien
tendenssien mukaisesti. Naturalistinen paradigma pyrkii murtamaan téa kastysta ja
tuomaan esille jotain siita darettoman lagjasta ja moninaisesta yksilollisten variaatioiden
kirjosta. Taméan kirjon toivon nousevan esille tyossa juuri silla tavalla kuin siné asiaa
hahmotat omassa oppimisessasi.

Pyydan, ettd kiinnitdt huomiota siihen, millaisia gjatuksia, késityksig, nakemyksia,
vastalauseita tms. haastatteluanalyysi kussakin kohdassa sinussa herédttéd. Missa olet
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edelleen samaa mieltd, missa asioissa kasityksesi itsestdsi on muuttunut. Voit myos
pohtia tekeméani tulkintaa ja sen oikeaan osuvuutta. Voit itse valita, mihin kysymyksiin
tartut ja mitkd haluat sivuuttaa. Ohjeeksi voisin antaa, ettd keskity sellaisiin
kysymyksiin, joista on itsellesi eniten hyotya Kirjoita tekstiin kursiivilla omia
gatuksiasi ja kommenttegjasi siten, etta lukija pddsee kasitykseen mahdollisimman
hyvin. Kirjoittamasi teksti tulee tutkimusraporttiin sellaisenaan.

Palauta Kirjoituksesi minulle niin pian kuin sinulla on mahdollisuus, kuitenkin
viimeistaan keskiviikkona 22. lokakuuta 2003.

Lampimét kiitokset avustasi.

Sirpa Polo
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