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Tuvistelma

Tamin tutkimuksen kohteena olivat aikuiset tydssd kdyvédt monimuotomenetelmalld
litketalouden perustutkintoa opiskelevat. Namé opiskelijat toteuttivat etdvaiheen opin-
not joko Internet-pohjaisessa verkko-oppimisympéristossé tai ldhettdmalld oppimisteh-
tdvénsa postitse etdopettajalle, joka vuorostaan palautti arvioimansa ja kommentoiman-
sa tehtdvit takaisin opiskelijalle postitse. Tutkimuksessa selvitettiin ndiden kahden eri-
tyyppiselld monimuotomenetelmélld opiskelevan ryhmén sosiodemografisia ominai-
suuksia, oppimistyylejd, opintomenestystd, opintojen etenemistd ja oppimiskokemuksia
sekd niissd mahdollisesti ilmenevii eroja.

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen muodostivat merkityksellisen oppimisen ja ai-
kuisen oppimisen tunnuspiirteiden tarkastelu, tiedonhankintatyylien luokittelu oppijan
kokonaispersoonallisuuden osajérjestelmédnd ja monimuoto-opiskelun erilaiset oppi-
misympdaristdt — uusimpana verkko-oppimisympaéristd ja sen tarjoamien oppimisratkai-
sujen ja -vaihtoehtojen kehittdminen.

Hiukan yli puolet tutkituista opiskelijoista suoritti etdvaiheen opinnot perinteisellé taval-
la lahettdmalld etitehtdvénsd postitse (classic) ja hiukan alle puolet opiskelijoista hyo-
dynsi etdtehtdviensd palautuksessa verkko-oppimisympéristéd (edulink). Yli puolet
opiskelijoista oli naisia. Yli puolet miesopiskelijoista opiskeli edulinkissd. Edulink-
opiskelijat olivat hiukan classic-opiskelijoita nuorempia. Heilld oli hiukan vdhemmén
tyokokemusta kuin classic-opiskelijoilla ja he tydskentelivdt toimistotehtdvissd useam-
min kuin classic-opiskelijat, jotka taas olivat edulink-opiskelijoita useammin erilaisia
myyjid. Edulink-opiskelijat olivat suorittaneet hiukan useammin ylioppilastutkinnon
kuin classic-opiskelijat.

Tiedonhankintatyylit selvitettiin Rancourtin mittarilla, joka luokittelee oppimistyylit
empiiriseen, rationaaliseen ja metaforiseen tyyliin. Empiirinen tyyli oli koko tutkimus-
joukossa selvisti dominoivin tyyli, 39 %. Rationaalisen tyylin osuus oli 32 % ja metafo-
risen 29 %. Edulink-opiskelijoiden sekéd empiirinen etté rationaalinen tyyli olivat hiukan
vahvempia kuin classic-opiskelijoilla, joiden metaforinen tyyli puolestaan oli hiukan
edulink-opiskelijoiden metaforista tyylid vahvempi.



Opintomenestystd ja opintojen etenemistd tarkasteltiin kaikille yhteisten ensimmaisen
vuoden opintojen perusteella. Edulink-opiskelijat olivat pysyneet hiukan classic-
opiskelijoita paremmin opiskeluaikataulussa. Edulink-opiskelijoiden opintomenestys oli
ensimmaéisen vuoden ndytdistd saatujen arvosanojen keskiarvojen perusteella hiukan
heikompi kuin classic-opiskelijoiden. Térkein mydnteinen oppimiskokemus liittyi me-
nestymisen ja onnistumisen tunteeseen. Monimuoto-opiskelun ajankdyton hallinnan
haasteet aiheuttivat eniten tyytymittomyyttd ja ongelmia.

Avainsanat: oppimistyyli, oppimisympéristd, monimuoto-opiskelu, verkko-opiskelu,
opintomenestys, oppimiskokemus
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1 Johdanto

Oppimista tapahtuu kaikkialla — paljon my6s koulun ulkopuolella. Formaali oppiminen on tutkinto-
tavoitteista opiskelua ja ei-formaali oppiminen on muunlaista opiskelua. Informaali oppiminen liit-
tyy ty0hon ja arkipdivddn. Satunnaisoppiminen on itsestdén tapahtuvaa, huomaamatonta oppimista.
Informaali ja satunnainen oppiminen voivat ilmentyé esimerkiksi jdljittelynd, samaistumisena, mal-
lioppimisena ja kokemuksesta oppimisena. (Varila 1999, 37-39; Jarvinen, Koivisto & Poikela 2000,
98; Raivola & Vuorensyrjd 1998, 24.) Satunnaisoppimisen merkitys erityisesti aikuisten oppimises-
sa on huomattava (Marsick 1987; Otala 2000, 106; Varila 1999, 38, 59).

Néyttotutkintojarjestelma pyrkii karttuneen kokemuksen ja osaamisen identifioimiseen ja tunnusta-
miseen. Nayttotutkinnot ovat yksi tapa tehdd ndkyviksi ja virallistaa ei-formaalin tai informaalin
oppimisen tuottama ammattitaito. (Raivola 1999, 102.) Nayttétutkinnot eivét perustu aikaisempaan
koulutukseen, vaikka tutkinnon suorittajat osallistuvatkin usein tutkintoon valmistavaan koulutuk-
seen. Ammatillisella aikuiskoulutuksella tarkoitetaan ammattitaidon hankkimistavasta riippumatto-
mia ndyttétutkintoina suoritettavia ammatillisia perus-, ammatti- ja erikoisammattitutkintoja seké
nithin valmistavaa koulutusta. Tima on niyttotutkintoperusteista toimintaa erotuksena opetussuun-
nitelmaperusteisesta toiminnasta, joka on valtakunnallisiin opetussuunnitelmiin pohjautuvaa kol-
mevuotista perustutkintoon johtavaa koulutusta.

Liiketalouden perustutkinto on kaupan ja hallinnon alan ammatillinen perustutkinto. Tutkintonimi-
ke on merkonomi. Liiketalouden perustutkinto vastaa nuorten ammatillisessa peruskoulutuksessa
suoritettavaa 120 opintoviikon tutkinnon rakennetta ja ammatillisia tavoitteita. Liiketalouden perus-
tutkinto antaa yleisen jatko-opintokelpoisuuden korkeakouluopintoihin. Aikuistutkintojen tapaan
litketalouden perustutkinto suoritetaan nayttdtutkintona. Opetushallituksen vahvistamissa tutkinnon
perusteissa midritellddn, millaista ammatillista osaamista tutkinnon suorittajalla on oltava tutkinnon
saamiseksi. (Liiketalouden perustutkinto 2000, 85.)

Liiketalouden perustutkinto on rakenteeltaan modulaarinen. Sen voi suorittaa asiakaspalvelun ja
markkinoinnin, taloushallinnon, informaatio- ja kirjastopalvelujen seka toimistopalvelun ja tietohal-
linnon osaamisalueilla. (Liiketalouden perustutkinto 2000, 83.) Markkinointi-instituutissa opiskelija
voi valita joko asiakaspalvelun ja markkinoinnin koulutusohjelman tai taloushallinnon koulutusoh-
jelman.



Asiakasmarkkinointi ja markkinointiviestinta
Asiakassuhdemarkkinointi ja kilpailukeinot
Markkinointiviestinti

Markkinoinnin tiedonhankinta ja -hallinta
Markkinoinnin suunnittelu

Commercial English 2

Opinniytetyd

Liiketalous ja hallinto I
Liiketoiminnan suunnittelu
Toimistopalvelut
Afféarssvenska

Liiketalous ja hallinto I1
Asiakaspalvelun ja markkinoinnin perusteet Taloudellisen tiedon tuottaminen

Taloushallinnon perusteet Ulkoinen laskentatoimi

Toimistopalvelut Palkanlaskenta

Commercial English \ Taloushallinnon tietojirjestelmét
Yrityksen talouden suunnittelu ja seuranta
Sisdinen laskentatoimi
Rahoituksen suunnittelu

Commercial English 2
Opinndytetyd

Lis 1

Kuva 1. Liiketalouden perustutkinnon suorittaminen Markkinointi-instituutin monimuotomenetelmdlld.

Tutkinnon yhteiset opinnot ovat kaikille pakollisia ammatillisia perusvalmiuksia kehittdvid. Ne si-
sdltdviat ammatin ydinosaamisen, joka koostuu liiketoiminnan suunnittelusta, asiakaspalvelun ja
markkinoinnin perusteista, toimistopalveluista ja taloushallinnon perusteista. Ruotsin ja englannin
kielen opiskelu sijoittuu reaaliaineiden lomaan. Kielten opiskelun kesto vaihtelee opiskelijan 14hto-
tason mukaan.

Asiakaspalvelun ja markkinoinnin suuntautumisvaihtoehdon sisdlt6jd ovat asiakasmarkkinointi,
markkinointiviestintd, markkinoinnin tiedonhankinta ja suunnittelu. Asiakaspalvelun ja markki-
noinnin moduulin suorittanut osaa myydéa asiakkaan tarpeita vastaavia tuotteita kannattavasti. Hian
kykenee suunnittelemaan ja johtamaan pienen ja keskisuuren yrityksen asiakaspalvelua ja myyntié
sekd osaa kéyttad tehtidvissddn markkinointiviestintdi. (Liiketalouden perustutkinto 2000, 12.)

Taloushallinnon suuntautumisvaihtoehdon siséltdja ovat taloudellisen tiedon tuottaminen ja palkka-
hallinto seké yrityksen talouden suunnittelu ja seuranta. Taloushallinnon moduulin suorittanut osaa
tuottaa taloushallinnon raportteja ja arvioida yrityksen taloudellista tilaa. Hin osaa pienen yrityksen
taloushallinnon tehtévit: kirjanpidon, palkanlaskennan, tilinpddtoksen laatimisen ja budjetoinnin.
(Liiketalouden perustutkinto 2000, 13.)

Markkinointi-instituutin liiketalouden perustutkintoon valmistavan koulutusohjelman kesto on run-
saat kaksi vuotta. Yhteisten opintojen suorittamiseen menee noin vuosi ja valitun suuntautumisvaih-
toehdon suorittamiseen menee samoin noin vuosi. Tutkintoon kuuluu myds opinndytetyon laatimi-
nen.

Kasilld olevan tutkimuksen kiinnostuksen kohteina olivat aikuisten tydssé kdyvien monimuotome-
netelmélld liiketalouden perustutkintoa opiskelevien tiedonhankintatyylit, opintojen eteneminen,
opintomenestys ja oppimiskokemukset. Monimuoto-opiskelijat toteuttivat etdvaiheen opintonsa



joko perinteiselld tavalla lahettimalld oppimistehtdvéinsa postitse tarkastettaviksi ja arvioitaviksi tai
hyodyntdmaélld verkko-oppimisymparistdd etdoppimistehtdviensd ldhettimisessa.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys kattaa aikuisen merkityksellisen oppimisen ominaispiirteiden
tarkastelun, tiedonhankintatyylijarjestelmin kokonaispersoonallisuuden osajirjestelméini ja moni-
muoto-opiskelun oppimisympéristojen méérittelyja.

Tutkimuksen taustaa kartoittavan ensimmdiisen johdantoluvun jilkeen luvussa kaksi madritelldin
oppimista ja erityisesti merkityksellistd (meaningful) oppimista. Merkitykselliseen oppimiseen voi-
daan liittdd melkoinen joukko erityyppisid tehokkaan tai hyvén oppimisen tunnusmerkkejd. Téassa
tutkimuksessa ldhtokohdaksi otettiin Jonassenin merkityksellisen oppimisen piirteet, joita jonkin
verran muokattiin. Jonassenin miéritelmét pohjautuvat hdnen ndkemyksiinsd konstruktiivisesta op-
pimisympdristostd (CLE, Constructivist Learning Environment), jonka tulee pitdé oppijat aktiivisi-
na, konstruktiivisind, yhteistoiminnallisina ja vuorovaikutteisina, intentionaalisina, kontekstuaalisi-
na ja reflektiivisind. Ndiden lisdksi merkityksellisen oppimisen tunnuspiirteisiin voidaan liséta itse-
ohjautuvuus tai itsesdétely seki yksilollisyys, opitun siirtovaikutus ja oppimisen ohjaus.

Toisessa luvussa tarkastellaan aikuisoppijan ominaisuuksia. Lahtokohtana on Knowlesin klassinen
jako pedagogiikkaan ja andragogiikkaan - lapsen ja aikuisen oppimisen peruseroihin. Tatd jyrkkai
jakoa on kritisoitu ja monet tutkijat ovat pédityneet tarkastelemaan oppimista muista 1dhtdkohdista
kisin. Aikuiset ovat heterogeeninen ryhmé oppijoita, joiden erilaiset elimén-, tyo- ja koulutusko-
kemustaustat vaikuttavat oppimiseen. Aikuisen oppimismotivaatio kumpuaa hinen elimaéntilantees-
taan. Opittavia asioita sovelletaan kaytintoon valittomésti. Aikuisen oppimiseen saattaa liittyd myds
piintyneitd toiminta- ja kdyttdytymismalleja, joita olisi tarpeen muuttaa. Aikuisen kyky oppia uutta
ja muistaa siilyy kuitenkin vanhuuteen saakka. (P. Niemi 1988, 15-16.)

Luvussa kolme paddytdan tiedonhankintatyyleihin, jotka perustuvat Roycen ja Powellin (1983, 10—
13) kokonaispersoonallisuusjérjestelmiin. Persoonallisuus on informaatiota vélittdvien, muuttavien
ja yhdistdvien osajdrjestelmien muodostama kokonaisuus. Jarjestelmi rakentuu hierarkkisesti yl-
haaltd alas ja alhaalta yl6s. Ylemmit jarjestelmit koordinoivat alempia jérjestelmid ja alemmat jér-
jestelmét vaikuttavat ylempien jirjestelmien toimintaan. Kokonaispersoonallisuuteen kuuluu kuusi
jarjestelmaa, jotka ovat tyyli- ja arvostusjérjestelmét, kognitiivinen ja affektiivinen jarjestelmi sekd
aistimusjarjestelma ja motorinen jarjestelma.

Tyylijarjestelmi on samalla tasolla kuin arvostusjirjestelméd Roycen ja Powellin kokonaispersoonal-
lisuusjdrjestelmissd. Mindkuva syntyy tyyli- ja arvostussysteemin yhteisvaikutuksesta. Tyylit ovat
yhtd pysyvid ja yhtd merkittidvid kuin arvot tai arvostukset ohjailtaessa alemman tason kognitioita ja
affektioita. (J. Leino 1987, 10.) Tyylijarjestelmén tyylit ovat empiirinen, rationaalinen ja metafori-
nen. Empiirinen tyyli perustuu aistikokemuksiin ja havaintoihin. Rationaalinen tyyli perustuu jar-
keilyyn ja analyyttisiin taitoihin. Metaforinen tyyli perustuu symboliikkaan ja vertauskuvallisiin
kokemuksiin. Téhin tyylijarjestelmiin perustuvalla mittarilla selvitettiin tutkimukseen osallistunei-
den opiskelijoiden oppimistyylit.

Kognitiivinen prosessi auttaa oppijaa tiedostamaan, jdsentiméén ja saamaan tietoa jostakin kohtees-
ta. Kognitiivisen alueen kisitteitd ovat havaitseminen, tunnistaminen, ymmaértaminen, ajattelu, jar-
keily ja paittely. Affekti tarkoittaa tunnereaktioita. Affektiivisia rakenteita kuvaavat késitteet tunne,



emootio, mieliala ja temperamentti. Kognitiivisuuden ja affektiivisuuden rinnalle on asetettu kona-
titvisuus, johon kuuluvia kasitteitd ovat impulssi, halu ja pyrkimys. Oppimisen konatiiseen aluee-
seen kuuluvat motivaatio ja tahto. Konaatio viittaa mentaalisiin prosesseihin, jotka auttavat oppijaa
kehittyméén. Kyse on tietoisesta pyrkimyksestd toimia ja tavoitella jotakin. (Ruohotie 1999, 69.)

Oppimistyylejd luokitellaan monilla eri tavoilla. Luokittelujen avuksi on kehitetty joukko erilaisia
testejd ja mittareita. Oppimistyylitestien avulla pyritidn saamaan selville oppijalle luonteenomainen
ja tyypillinen tapa prosessoida tietoa. Oppimistyyli-késitteen rinnalla puhutaan myds oppimisstrate-
gioista, oppimisorientaatioista ja lahjakkuuksista. Ndiden vilinen ero ei - varsinkaan puhekielessa -
aina ole selvé.

Eri tilanteissa erilainen tiedon prosessointitapa on hyvi, ja ihminen voi vaihdella tietyn tyylin do-
minanssista huolimatta prosessointitapaa tilanteen mukaan. Oman oppimistyylin ja opiskelutavan
tunnistaminen ja tiedostamien auttaa hakeutumaan itselle parhaiten soveltuviin oppimisprosessei-
hin, esimerkiksi sen mukaan, painottuuko opiskelu monimuoto- tai verkko-opiskeluun vai luokka-
huoneopetukseen. Tyylien tunnistaminen antaa myds pohjaa oppijan omille pyrkimyksille kohentaa
heikkoja puoliaan. (Leino & Leino 1990, 84.) Oppimistyylien tunnistaminen auttaa myds opettajia
ja kouluttajia kiinnittimadn huomiota opetuksen suunnittelussa erilaisiin oppijoihin ja oppimistyy-
leihin. Tavoitteena on kéyttda erilaisia oppimismenetelmié ja —tapoja, jotta mahdollisimman monet
kokisivat ainakin osan opetuksesta itselleen sopivaksi ja mieleiseksi.

Oppimistyylien merkitystd opetuksen suunnittelun ja organisoinnin kannalta tarkasteltaessa periaat-
teellinen kysymys on se, pitdisikd oppijoiden tyyleja ja strategioita pyrkid muuttamaan oppimisym-
paristdd vastaavaksi vai pitdisikd ympéristod pyrkid muuttamaan oppimistyylejd vastaavaksi. Mo-
lemmilla ndkemyksilld on kannattajansa. Tavoitteena voidaan pitdd oppijaa, jolla on hallussaan laa-
ja tyylien ja strategioiden valikoima ja joka osaa valita kulloiseenkin tilanteeseen parhaiten soveltu-
van tyylin. (Leino & Leino 1990, 67.) Oppijoiden oppimistyylien erilaisuus ja opiskeluryhmin
muunlainen heterogeenisuus ei ole ainoastaan ongelma vaan myds resurssi opetuksen ja koulutuk-
sen suunnittelussa ja toteutuksessa. Oppijoiden erilaisuutta tulisi arvostaa. Heiddn havahtumisensa
huomaamaan, miten eri tavoin opiskeltavia asioita voidaan ldhestya ja tarkastella, on avartavaa ja
opettavaista. Talloin tarkasteltavaksi voidaan ottaa erilaisten l&hestymistapojen ja vaihtoehtojen
etujen ja rajoitteiden vertailu. (Leino & Leino 1999, 91.)

Luvussa nelja kisitellddn edellisid lukuja konkreettisempia asioita, kun tarkastelun kohteena ovat
erilaiset oppimisymparistot, monimuoto-opiskelu, sen tunnuspiirteet ja verkko-opiskelu sen viimei-
simpind tulokkaana. Oppimisympaéristolle 16ytyy niinikéédn lukuisia méairitelmid. Kyse on opettaja-
johtoisesta ja esittdvésti luokkahuone- tai luentopainotteisesta opetuksesta poikkeavista koulutusjar-
jestelyistd (Manninen 2000, 29). Verkkopohjainen oppimisympéristd hyodyntdéd Internetid ja verk-
koteknologiaa. Se muodostuu erilaisista verkkoteknologian tarjoamista mahdollisuuksista kuten
hyperteksteistd, linkeistd, keskustelualueista, sdhkdpostista ja chatista. (Manninen 2001, 57; 2000,
37.)

Monimuoto-opiskelussa yhdistyvit itseopiskelu, etdopiskelu ja ldhiopiskelu. Etdopiskeluun yhdiste-
tddn usein oppiaineisto, joka on joissakin tilanteissa nimenomaan tiettyyn tarkoitukseen laadittua.
Perinteisen etdopiskelun tunnuspiirre on rajoitettu vuorovaikutus, joka voi merkitd yksindisyytta ja
eristyneisyyttd. Tdmén vuoksi etdopiskelijoille tulee jérjestdd mahdollisuus saada tarvittaessa ohja-



usta ja tukea. Perinteiseen etdopiskeluun verrattuna verkon mahdollistamat edut liittyvit nopeuteen,
aineistojen saatavuuteen ja monipuolisiin vuorovaikutusmuotoihin. Etd-, monimuoto- ja verkko-
opiskelun ajasta ja paikasta riippumattomuus toteutuu luokkahuoneopiskeluun verrattuna. Aikaa
opiskelu kuitenkin aina vaatii - oli opiskelumuoto mikd hyvénsd. Opiskelu vaatii myds paikan,
vaikkakaan ei aina luokkahuonetta.

Luvuissa viisi ja kuusi tulevat esille tutkimusongelma ja -kysymykset, tutkimuksen tiedonhankinta-
tavat ja -ajankohdat seké tutkimuksen kohdejoukon kuvaus ja analyysi. Luvussa seitsemén raportoi-
daan tutkimuksen empiiriset tulokset. Luvussa kahdeksan tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta,
ja luku yhdeksédn on pohdintaluku.



2 Merkityksellinen oppiminen
ja oppiminen aikuisena

Tésséd luvussa tarkastellaan oppimista ja osaamista. Mukaan on otettu merkityksellisen tai mielek-
kddn (meaningful) oppimisen kriteereiden mairittelyd. Koska tutkimuksen kohteena ovat aikuiset
opiskelijat, selvitetddn kolmannessa alaluvussa aikuisen oppimiseen liittyvid méérittelyjd, arvioita ja
tunnuspiirteité.

2.1 Oppimisen ja osaamisen madrittelya

Oppiminen ja osaaminen ovat kriittisid menestystekijoitd. Tieto muuttuu yhi nopeampaa vauhtia ja
sitd mukaa muuttuvat myods osaamisvaatimukset. Muuttuva maailma tarvitsee ihmisié, joilla on ky-
ky, halu ja tahto oppia jatkuvasti. Tietojen ja taitojen ajan tasalla pitiminen tuovat jokaiselle haas-
teita. (Ruohotie 2000, 3.) Tamé kaikki korostaa elinikdisen oppimisen merkitysta.

Elinikdinen oppiminen tarkoittaa yksilon osaamisen kehittamistd koko eldmin ajan. Osaaminen
tarkoittaa Otalan (2000, 102) mukaan ihmisen koko patevyyttd ja osaamispotentiaalia eikd vain tie-
tojen ja taitojen kartuttamista. Eteldpelto (1993, 111) ei erottele tietoja ja taitoja toisistaan, vaan
nikee osaamisen kehittdmisen yksilollistd toimintakykya edistdvdnd osaamisen ja asiantuntijuuden
kehittaimisend. Tiedot ja taidot ovat osa yksilon osaamista. Tiedot ovat faktoja, menetelmié ja malle-
ja. Taitojen - ammattitaitojen ja sosiaalisten taitojen - avulla tietoja kdytetdén ja sovelletaan. Tdsmé-
tiedon ohella puhutaan hiljaisesta tiedosta. Osaaminen kattaa kokemuksen, joka kytkee uudet tiedot
ja taidot aikaisemmin omaksuttuihin tietoihin ja taitoihin. Laajasti ymmaérrettynd osaaminen kattaa
my0s kontaktit (verkostot ja tietoldhteet), yksilon arvot, asenteet, uskomukset ja henkilokohtaiset
ominaisuudet (vastuu, motivaatio, luovuus jne.). (Otala 2001, 24-27; 2000, 102—-105.) Varila (1997,
2-3) madritellessddn tyomarkkinakelpoisuutta lisdi tietoihin, taitoihin ja asenteisiin myds tahdon.
Hénen mukaansa tietotaito on tarpeen, jotta tydsuoritus voidaan toteuttaa. Tahtoa tarvitaan tietotai-
don kiyttdmiseen. "Se on tietoiseen harkintaan perustuva toteuttamisen mahdollisuudesta kumpua-
va sisdinen pyrkimys jonkin tavoitteen saavuttamiseksi." (Varila 1997, 3.)

Elinikdinen oppiminen ei ole vain koulutusta vaan my6s koulutusorganisaatioiden ulkopuolista ei-
muodollista oppimista. Elinikdinen oppiminen ei ole mydskddn kertatapahtuma eikd yksittdinen
kurssi vaan yksilon jatkuva kehitysprosessi, jossa oppijan oma persoonallisuus ja motivaatio ovat
tarkeitd. (Otala 2000, 101-103.)

Noin 1960-luvulle saakka oppiminen kytkettiin muistamiseen. Oppiminen ja muistaminen olivat
saman asian kaksi eri puolta. Oppimisen alaiset sisdllot siirtyivit muistiin ja pysyivét sielld. Oppi-



minen toimintana tarkoitti asioiden mieleen painamisen tapoja. Oppiminen tuloksena nékyi siini,
miten ndm4 asiat pysyivit muistissa ja erityisesti siind, miten hyvin ne olivat otettavissa sieltd kayt-
toon. Myohemmin kognitiivinen psykologia on muuttanut titd kisitystd. (P. Niemi 1988, 11.) Op-
piminen késitetddn paitsi informaation tallentamiseen perustuvana toimintavalmiuksien muuttami-
sena ja muuttumisena myds oppijan koko persoonallisuuden kehittymisend vuorovaikutuksessa ym-
paristonséd kanssa (Alanen 1991, 18). [hminen muuttuu ja kehittyy koko ajan. Virikkeet muuttumi-
seen tulevat ihmisestd itsestddn, mutta myos yhteiskunta ja ymparisto pakottavat ihmisen jatkuvaan
muuttumiseen. Tietoinen muuttuminen on opiskelua, ja sen tuloksena muuttuneet tavoitteet, tiedot
ja taidot ovat oppimisen tulosta. Oppiminen on erilaisten asioiden ja ilmididen ymmaértamista. (Va-
herva & Ekola 1986, 26.)

Oppiminen voidaan méiritelld monella eri tavalla. Kyseessd on oppijan kognitiivinen prosessi, joka
merkitsee opittavan asiakokonaisuuden havaitsemista, mieleen painamista, ymmartidmista ja sovel-
tamista. Oppimisen laatu ja syvyys vaihtelevat oppimistavoitteiden mukaisesti. (Manninen 2003,
30.) Tavoitteet suuntaavat oppimista ja samalla mahdollistavat arvioinnin. Otala (2001, 48) mé&érit-
telee oppimisen tasot tiedon lisddntymisend, muistamisena ja toistamisena, soveltamisena, ymmdr-
tadmisend, asian ndkemisend uudessa valossa sekd oman toiminnan muuttumisena ja muuttumisena
thmisend.

Oppiminen mééritellddn usein muutoksena — tietojen ja kéyttdytymisen muutoksena. Oppimista on
tapahtunut, jos oppija tietid jotakin sellaista, jota hédn ei aikaisemmin tiennyt ja pystyy osoittamaan
sen tai jos oppija osaa tehdd jotakin, jota hdn ei aikaisemmin osannut tehdd. Oppiessaan ihminen
pyrkii saamaan uuden asian hallintaansa ja ymmaértaiméén sitd. Kaikki hinen aikaisemmat tietonsa
ja taitonsa sekd kokemuksensa ovat kéytettidvissd. Oppimiseen vaikuttavat henkilon kiinnostus, toi-
mintaymparisto ja se, minkd han kokee kulloisessakin tilanteessa olennaisena ja tarkednd. Oppimi-
nen on tilanne- ja oppijasidonnaista. Mik&dén asia ei merkitse tdysin samaa eri ihmisten ndkokulmis-
ta. Sama asia voidaan késittdd ja tulkita monella eri tavalla. Oppiminen on myds mallien tai skee-
mojen rakentamista, muokkaamista tai muuttamista. Ndiden muistissa olevien mallien avulla henki-
16 suuntaa ja tekee havaintojaan, jotka puolestaan ohjaavat muistia ja vaikuttavat piéatoksiin ja toi-
mintaan. (Kupias 2002, 7-8; Ruohotie 2000, 11-12; Paane-Tiainen 2000, 12—15; Mezirow 1995,
18-20; A. Rogers 1989, 42-43; Honey & Mumford 1985, 5-10.)

Oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta. Oppijan toimintaan vaikuttavat hinen ndkemyksen-
sd omasta roolistaan oppimisprosessissa: missd mddrin hdn on itse vastuussa oppimisestaan tai mis-
sd médrin hin odottaa opettajan, kouluttajan tai tutorin ohjaavan héntd. Oppijan tulisi tiedostaa, mita
hén opittavasta asiasta ymmartid ja osaa tai ei ymmaérrd eikd osaa. Tapahtuman tai asian tulkinta
perustuu aina aikaisemmin opittuun ja koettuun. (Ruohotie 1998a, 9-10.)

Yhi useammin oppimisen yhteydessi tuodaan esille metakognitiivisten taitojen, oppimisprosessin
intentionaalisen séddtelyn ja toiminnan tavoitteellisen ohjauksen taitojen merkitys ja niiden kehitté-
minen. Metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan tietoisuutta omasta oppimisesta sekd sen ohjausta ja
sadtelyd. Tamé oppimaan oppiminen on taito, jota voi harjoitella. Se, missd méairin oppijalla on néi-
td metakognitiivisia taitoja, vaikuttaa oppimisen ohjauksen mairién, tapoihin ja menetelmiin. Mité
varhaisemmassa vaiheessa oppimaan oppimistaitoja ruvetaan tukemaan, sitd paremmat mahdolli-
suudet ihmiselld on elinikdiseen oppimiseen ja muutokseen. (Koli & Silander 2002, 1011, 87-88;
Rauste-von Wright & von Wright 1994, 30.) Metakognitiivisten taitojen kehittyminen edellyttda



oppijoilta aktiivista pyrkimysta arvioida omaa toimintaansa ja etsid toiminnastaan palautetta. Jarvi-
nen, Koivisto ja Poikela (2000, 117) toteavatkin, ettd metakognitiivisten taitojen sijasta voitaisiin
puhua reflektiivisistd taidoista, joita voidaan kehittdd. Otala (2001, 30) luettelee oppimaan oppimis-
taitoina osaamistarpeiden tunnistamisen, oman oppimisprofiilin tunnistamisen ja sen hyddyntdmi-
sen oppimisvaihtoehtoja valittaessa, kyvyn asettaa itselleen tavoitteita ja motivoitua, kyvyn hahmot-
taa tulevaa, taidon esittdd kysymyksid, ongelmanratkaisutaidon, kriittisen ajattelun ja pohdinnan,
muisti-, muistamis- ja muistiinpanotaidot seké opiskelutekniikoiden tuntemisen.

Oppiminen on ongelmanratkaisua. Hyva oppija kykenee jatkuvasti tunnistamaan ja méaéarittelemain
eteen tulevia tehtdvid, vaatimuksia ja omia tavoitteitaan. Hidn pystyy sopeuttamaan toimintansa
luontevasti ndiden tunnistamiensa tavoitteiden mukaisesti ja osaa tarkistaa toimintansa tuloksia.
Kokeneen oppijan omaa ajatteluaan ja oppimistaan ohjaava, arvioiva ja korjaava toiminta sujuu
useimmiten ldhes automaattisesti. Joidenkin aikuisopiskelijoiden, joilla on pitkéd ajallinen etiisyys
aiempiin opintoihin ja ehkd rasitteena niistd periytyvid tehottomia ajattelutottumuksia, saattaa olla
vaikea omaksua tillaista tapaa sdddelld toimintaansa. Han saattaa kuitenkin monissa tilanteissa,
jotka hén hallitsee hyvin, toimia juuri oikealla tavalla. Metakognitiivisten taitojen kehittyminen
perustuu myo0s siihen, millaisia oppimiskokemuksia ja -eldmyksid oppijoilla on ollut. Oppijat poik-
keavat toisistaan siind, miten he tulkitsevat tdllaisia kokemuksiaan ja miten he kayttivit niitd hy-
vikseen oppimisessaan ja oppimaan oppimisen taitojaan kehittdessdén. Aikuisen oppimisessa it-
searviointi ja reflektio ovat tirkeitd. Niiden avulla oppijan autonomisuus ja kyky oman toimintansa
laadun kehittdmiseen ja omaan kehittymiseensi kohenee. (Korhonen 2003, 51-52; Ropo 1994, 95—
98; Vauras & Kinnunen 1988, 62—64)

Korkealaatuinen oppiminen merkitsee sitd, ettd oppija muodostaa opittavasta asiasta kokonaisku-
van, hahmottaa sen rakenteet, selvittdd itselleen opittavaan asiaan tai suoritukseen siséltyvét periaat-
teet ja pyrkii ymmaértiméén niitd. Hin my0s pystyy soveltamaan niitd erilaisten tehtivien ratkaise-
misessa. (Engestrom 1992, 25.) Jotta oppiminen olisi tietoista ja syvéllistd, se edellyttdd oikeanlaa-
tuista motivoitumista opiskeluun, opittavan asian sisdllon jdsentdmistd ja oppimisprosessin etene-
mistd (Engestrom 1992, 28).

2.2 Merkityksellisen oppimisen tunnusmerkkeja

Useissa viime aikoina erityisesti verkko-oppimista koskevissa tutkimuksissa ja raporteissa (Nevgi
& Tirri 2003, 31-35; 2001, 118-120; Mannisenméki 2000, 117; Manninen, Nevgi, Luukannel ja
Porevuo 2000, 23-31; Enqvist 1999, 23-26; Lehtinen 1997, 13-21; Matikainen 1997, 211; Ruoka-
mo & Pohjolainen 1999, http://matwww.ee.tut.fi/kamu/loppurportti/loppuraportti.html, luettu
7.2.2005) mielekkdén oppimisen kriteereind pidetdén D. Jonassenin (http://www.coe.missouri.edu/
~jonassen/courses/CLE/documents.html, luettu 7.2.2005) esittimid oppimisen ominaisuuksia, jotka
soveltuvat oppimiseen peruskoulusta yliopistotasolle ja myds aikuiskoulutukseen. Jonassenin mie-
lekkddn oppimisen kriteereitd ovat aktiivisuus, konstruktiivisuus, yhteistoiminnallisuus, intentionaa-
lisuus, vuorovaikutteisuus, kontekstuaalisuus ja reflektiivisyys. Verkko-oppimisen tutkijat (Nevgi,
Tirri, Ruokamo, Pohjolainen, Manninen, Lehtinen) ovat jonkin verran muokanneet merkityksellisen
oppimisen kriteereitd. Opitun transfer eli siirrettdvyys on lisdtty merkityksellisen oppimisen tun-
nusmerkkeihin. Vuorovaikutteisuutta ja yhteistoiminnallisuutta on tarkasteltu yhdessa. Itseohjautu-




vuus, yksilollisyys ja oppimisen ohjaus on joissakin tapauksissa sisillytetty mielekkddn oppimisen
tunnuspiirteisiin.

Oppija prosessoi aktiivisesti opittavaa tietoa ja on itse vastuussa oppimisestaan. Oppija sitoutuu
tietoisesti oppimisprosessiin, jonka tuloksista hiin itse on vastuussa. Aktiivinen oppiminen on oppi-
jan halua ottaa asioista selvdd. Hanelld on innostuneisuutta ja oma-aloitteisuutta oppia uutta. Han on
my0s kiinnostunut hankkimaan tietoja ja taitoja, joiden avulla voi saavuttaa jotakin uutta ja mielen-
kiintoista eldméssddn. Aktiivisuuteen vaikuttavia tekijoitd ovat esimerkiksi motivaatio, oppimisteh-
tavien haasteellisuus ja oppijan itselleen asettamat tavoitteet. (Nevgi & Tirri 2003, 32-33; 2001,
119; Mannisenméki 2000, 117-118; Manninen ym. 2000, 29; Ruokamo & Pohjolainen 1999; H.
Niemi 1998, 39—40; Lehtinen 1997, 13-21; Matikainen 1997, 211.)

Konstruktiivisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on tiedon rakentamisen prosessi, jossa op-
pijalla on aktiivinen rooli ja jossa oppiminen perustuu oppijan omaan kognitiiviseen toimintaan.
Oppija yhdistii aikaisempaa tietoaan uuteen tietoon ja pyrkii ymméartdmain tai sovittamaan keske-
néén joskus ristiriitaisiakin asioita ja muokkaamaan néin uutta tietoa. Uutta tietoa omaksutaan kayt-
tamalld aiemmin opittua ja mukauttamalla uudet ideat aikaisempiin tietoihin. Oppiminen on asteit-
taista kognitiivisten rakenteiden muuttumista eikd vain tietoelementtien médrian kasvua. Aikaisempi
tieto on sekd oppimisen mahdollistaja mutta joskus myds oppimisen este. Totena ja yleisend pidetty
asia saattaakin olla henkilokohtainen késitys siité, jolloin oppimisen muoto onkin poisoppimista tai
uudelleenoppimista. (Nevgi & Tirri 2003, 33; 2001, 119; Mannisenméki 2000, 117-118; Manninen
ym. 2000, 29; Enqvist 1999, 28-29; Ruokamo & Pohjolainen 1999; H. Niemi 1998, 39-40; Lehti-
nen 1997, 13-21; Matikainen 1997, 211; Sahlberg & Leppilampi 1994, 28; Rauste-von Wright &
von Wright 1994, 131-132.)

Vuorovaikutus on merkityksellistd oppimisen kannalta toisaalta prosessina, johon oppija osallistuu
ja jossa hian omaksuu véhitellen yhteisesti jaettua tietoa ja ajattelua seki toisaalta prosessina, jossa
oppija saattaa kokea jonkinasteista ristiriitaa oman késityksensd ja muiden ilmaisemien késitysten
vililld. Yhteistoiminnallinen oppiminen liittyy ndkemykseen oppimisesta sosiaalisena prosessina.
Oppijat tyoskentelevit yhdessd ja rakentavat uutta tietoa yhteistydssd hyddyntden toistensa tietoja ja
taitoja, havainnoimalla toisiaan, mallioppimalla toisiltaan sekéd antamalla tukea ja palautetta toisil-
leen. (Nevgi & Tirri 2003, 33; 2001, 119; Manninen ym. 2000, 26-29; Ruokamo & Pohjolainen
1999.)

Yhdessd oppimista on tarkasteltu toisaalta yhteistoiminnallisena (cooperative) ja toisaalta yhteisolli-
send (collaborative) oppimisena. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa painottuu yhteisesti jaettu ta-
voite, jonka toteuttamiseen oppijat osallistuvat yhteisty0ssé ja yhteisvastuullisesti. Ryhmén jisenet
ovat positiivisesti riippuvaisia toisistaan (asiantuntemus, aineistot, tehtdvét, palkkiot jne.). Tadma
todennékoisesti johtaa vuorovaikutukseen, joka edistdd oppimista. Ryhmaén tulos riippuu siitd, kuin-
ka jokainen ryhmén jésen hoitaa vastuunsa omasta oppimisestaan ja toisten oppimisesta. Padmaéara-
né on, ettd jokaisella on vastuu ryhmin toiminnasta kokonaisuutena ja ettd jokainen ryhmaén jasen
oppisi paremmin, tehokkaammin ja laajemmin kuin yksin toimessaan. Yhteisollisen oppimisen ta-
voitteena on tiedon ja tietimyksen muuttuminen eikd vain niiden lisddntyminen. Yhteisollinen op-
piminen on toimintaa, jossa yhteiso yrittdd yhdessid tietoisesti ymmartéda ja selittdd jotakin ilmiota.
Siind on keskeistd tiedonrakennusprosessi, jossa erilaisia késityksid, selityksid ja argumentteja ver-
taillaan ja tarkastellaan kriittisesti. Kaikkien ei tarvitse hallita samoja asioita, mutta kaikilla on yh-



teinen tutkimuskohde, jossa kullakin on oma henkilokohtainen asiantuntemusalueensa ja kiinnos-
tuksen kohteensa. (Mannisenmaki 2000, 112-116.)

Intentionaalisuus tarkoittaa sitd, ettd ihminen on tietoisesti toimintansa tavoitteita asettava ja toimin-
taansa madrittdvd olento. Hén suuntaa toimintaansa valitsemiensa paddmédrien ja tavoitteiden mu-
kaisesti. Oppiminen on intentionaalista, kun se on tietoista, tarkoitusperdistd ja tavoitteisiin suuntau-
tunutta. Tavoitteellisuus johtaa my0s oppijan omaan vastuuseen oppimistulosten saavuttamisesta ja
kehittdd hdnen taitojaan ohjata omaa oppimistaan. Vaikka oppimista tapahtuu kaikessa toiminnassa,
padmadrasuuntautuneisuus ja tavoitteisuus helpottavat tehokasta ja tarkoituksenmukaista oppimista.
Olennaista on, ettd oppijat ovat omaksuneet ja hyviksyneet paddmaiérat ja tavoitteet, riippumatta sii-
td, ovatko ne heidén itsensd asettamia tai esimerkiksi opettajan tai oppimateriaalin vélittdmid. (Kor-
honen 2003, 47-51; Nevgi & Tirri 2003, 33; 2001, 119; Manninen ym. 2000, 29; Ruokamo & Poh-
jolainen 1999.)

Konteksti- ja situaatio-kisitteet viittaavat niihin tilanteisiin, joissa oppiminen tai toiminta tapahtuu.
Oppiminen on tilannesidonnaista. Tilanne ratkaisee, mikd on kunakin hetkend oppijalle merkityk-
sellistd. Kontekstuaalisuudella tarkoitetaan oppimisen liittdmistd todellisiin tehtéviin ja ongelmati-
lanteisiin. Tavoitteena on, ettd oppijat perehtyvét opittaviin asioithin mahdollisimman autenttisissa
tilanteissa. Oppimistehtdvat ovat todellisen eldmén tilanteita tai simuloituja tilanteita. Oppijoiden
ratkoessa todelliseen eldmiddn sijoittuvia monitahoisia ongelmatilanteita heiddn ajattelunsa harjaan-
tuu ja opitun transferointi tehostuu. Kontekstuaalisuus tukee my6s oppijoiden motivaatiota, inten-
tionaalisuutta ja aktiivisuutta. (Nevgi & Tirri 2003, 33; 2001, 120; Koli & Silander 2002, 22; Man-
ninen ym. 2000, 29; Ruokamo & Pohjolainen 1999.)

Mielekds oppimien on myos reflektoivaa. Reflektiivisyys tarkoittaa omakohtaista ymmaértamista,
ohjaamista ja arviointia suhteessa aikaisempiin tietoihin. Se liittyy myds oppijan aktiivisuuteen ja
vastuullisuuteen omasta oppimisprosessistaan. Tullakseen tietoiseksi omista ajatteluprosesseistaan
oppijoiden tulee kyetd ajattelemaan ja ymmaértiméddn omaa oppimistaan. Reflektiivisyys liittyy
my0s intentionaalisuuteen. Reflektio edellyttdd omien intentioiden ja motiivien tiedostamista ja
tulkintaa tai omien arvojen, asenteiden, tietojen, ndkemysten tai uskomusten kyseenalaistamista.
(Nevgi & Tirri 2003, 33-34; 2001, 120; Manninen ym. 2000, 29; Ruokamo & Pohjolainen 1999;
Koro 1999, 12—13; Ropo 1994, 95-96; Koro 1993a, 53-56.) Reflektiivisyys viittaa metakognitiivi-
siin oppimaan oppimisen taitoihin.

Kriittinen reflektio liitetidn Mezirowiin (1995). Han (1995, 17) méiérittelee oppimisen prosessiksi,
jossa tietyn kokemuksen merkitys tulkitaan uudelleen tai tulkintaa tarkistetaan siten, ettd syntynyt
uusi tulkinta ohjaa my6hempédd ymmaértimisté, arvottamista ja toimintaa”. Viitekehys, tottumukset,
uskomukset ja kokemukset méadrittavit sen, mitd havaitaan tai mitd ei havaita, mitd ajatellaan tai
mité ei ajatella, miten toimitaan tai miten ei toimita. Merkityksen antaminen tarkoittaa kokemuksen
ymmairtdmistd ja sen tulkintaa. Tdmi ohjaa myShemmin paitoksentekoa ja toimintaa. Kriittinen
reflektio auttaa huomaamaan ja oikaisemaan uskomuksiin siséltyvid vééristymia ja ongelmanratkai-
suissa mahdollisesti tehtyjd virheitd. (Mezirow 1995, 28-29.) Kyse on oppimisesta ja oppijan tie-
tynlaisesta muutosvalmiudesta ja -halusta.

Itseohjautuvuuteen liittyy oppijan vastuu omasta oppimisestaan ja opintojensa jarjestelyistd. Itseoh-
jautuva oppija on oma-aloitteinen, joustava ja pystyy toimimaan itsendisesti. Itseohjautuvuus kehit-
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tyy kokemuksen ja harjoituksen myd6td. Koron (1999. 49; 1993b, 24) mukaan oppija voi olla itseoh-
jautuva, mutta oppiminen on itseohjattua. Oppimisprosessi perustuu oppijan omaan aktiiviseen toi-
mintaan ja on siksi itseohjattua tai itseohjaavaa. Itseohjautuva-késite viittaa siithen, ettd oppiminen
olisi oppijasta riippumatonta, automaattisesti tapahtuvaa. Itseohjautuvuuden rinnalla puhutaan au-
tonomiasta, omatoimisuudesta ja omavastuisuudesta, itsendisyydestd ja kriittisesti tietoisuudesta.
Oppijan valintavaihtoehdot ovat usein ennalta rajattuja. Itseohjautuvuudessa yhdistyvit oppijan
todellinen autonomisuus ja kriittinen tietoisuus hintd ohjaavista tekijoistd. Kriittinen tietoisuus tar-
koittaa myds tietoista toimimattomuutta. Esimerkki tdllaisesta voisi olla opintojen keskeyttdminen
silloin, kun oppija on itsendisesti, vapaasti ja itseohjautuvasti tehnyt keskeyttdmispaiatoksensa. (Ko-
ro 1999, 8-9; 1993a, 49; 1993b, 24-25.)

Koro (1999, 9; 1993a, 36) mainitsee itseohjautuvan oppijan ominaisuutena myds kyvyn tehdd yh-
teistyOtd ja haluaa siten hdlventdd kisitysta siitd, ettd itseohjattu oppiminen olisi vain oppimista yk-
sin ja eristyksissd. Samoin Ahteenméki-Pelkonen (1993, 44-45) liittdd itseohjautuvuuteen yhteisol-
lisyyden, joka hidnen mukaansa ilmenee solidaarisuutena ja kykyni dialogiin. Solidaarisuus tarkoit-
taa oppijoiden kokemaa yhteydentunnetta ja yhteisollistd sitoutumista. Dialogi tarkoittaa oppimis-
prosessiin osallistuvien yhteisti, tasavertaista sekd kaikinpuolisen kunnioituksen ja vastavuoroisuu-
den leimaamaa vuorovaikutusta. Kaikki osallistujat ovat toisilleen oppimisresursseja. (Ahteenmaiki-
Pelkonen 1993, 44-45.)

Tahdonalaiset prosessit liittyvit mindn hallintaan ja motivaatiotekijét viittaavat oppimisen suunnit-
teluun ja itsed koskeviin arvioihin. Jokainen voi itse asettaa itselleen omia tavoitetasoja, suunnitella
toimenpiteitd omien tavoitteidensa saavuttamiseksi, arvioida omia tekojaan ja keksid erilaisia tapoja
palkita itseddn. (Ruohotie 1998a, 74—75, 145.) Oppijoiden itsesddtelyn mahdollisuuksiaan koskevil-
la kasityksilld ja minédkésityksilld on Ruohotien (1998a, 77) mukaan yhteys myds oppimistuloksiin.
Itsesédtelytaitoiset oppijat hahmottavat oppisiséllot kokonaisuuksina, etsivit, pohtivat ja jasentavét
osien vilisid yhteyksid. Heilld on systemaattinen tapa opiskella ja prosessoida oppimaansa. Vihii-
seksi itsesddtelymahdollisuutensa kokevat oppijat pyrkivit oppimaan irrallisia asioita ulkoa.

Transfer, oppimisen siirtovaikutus tarkoittaa tietyissa tilanteissa tai konteksteissa opittujen tietojen
ja taitojen siirtymisti ja soveltamista joihinkin muihin tilanteisiin tai konteksteihin. Tall6in oppijat
osaavat kdyttdd aiemmin oppimiaan asioita uusissa tilanteissa. Oppija oppii sellaisia metakognitiivi-
sia ja kognitiivisia tietoja ja taitoja, joiden avulla hin pystyy soveltamaan tietyssd oppimis-
tilanteessa oppimaansa uusissa ja erilaisissa tilanteissa. (Nevgi & Tirri 2003, 34; Manninen ym.
2000, 29; Ruokamo & Pohjolainen 1999.)

Engestrom (2004, 59-61; Tuomi-Grohn 2001, 12-15; Y. Engestrom, R. Engestrém & Vidhdaho
1999, 50-51) liittdad kehittdvadn siirtovaikutukseen ekspansiivisen oppimisen. Ekspansiivinen op-
piminen etenee kehdmaéisesti oppimissykleind. Ekspansiivinen oppiminen alkaa, kun olemassa oleva
kaytantd kyseenalaistetaan. Tdmi johtaa keskusteluihin ja analyyseihin, jotka puolestaan johtavat
toiminnan kehittdmiseen tai uudistamiseen. Véhitellen siirrytdén uudenlaiseen toimintatapaan. Pro-
sessin tulisi olla yhteistoiminnallinen. Sité tulisi reflektoida ja arvioida koko ajan. Erilaisten oppi-
misratkaisujen ja nimenomaan tydssd oppimisen muotojen kehittimisesséd yksisuuntaisten tiedonku-
lun mallien tilalle pyritddn rakentamaan vaihtoehtoja, joissa tiedot ja kokemukset siirtyisivit oppi-
laitoksesta tydpaikalle, tydpaikalta oppilaitokseen ja kokeneelta tyontekijéltd noviisille. Tiedon siir-
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ron ohella kyseessd on uuden tiedon ja uusien ratkaisujen tuottaminen. Ekspansiivisen oppimisen ja
kehittdvan siirtovaikutuksen aikaansaamiseksi oppilaitoksen tulisi olla muutosagentti, joka tekee
yhteistyotd tyOpaikkojen kanssa. Tdlloin mukana on kolme osapuolta: oppilaitos, opiskelija ja tyo-
paikka. Siirtovaikutus ei tarkoita muuttumattomana pysyvén tiedon ja taidon siirtymistd, vaan aktii-
vista tietojen ja taitojen tuottamista ja tulkintaa: toiminnan kehittdmistid laadullisesti parempaan
suuntaan.

Oppimisen oikea-aikainen tukeminen liittyy oppimisen ohjaukseen. Ohjaajan tehtivénd on auttaa
oppijan ajattelu- ja oppimisprosesseja silloin, kun oppijan omat taidot eivét riitd itsendiseen suori-
tukseen. Reflektiivinen ajattelu saattaa edellyttdd ohjausta, jotta oppija pystyy tarkastelemaan, tun-
nistamaan ja vertaamaan kasitteitd ja niiden eroja seké yhdistiméaan niitd uudella tavalla. (Ruokamo
& Pohjolainen 1999.) Perinteisen opettajan rooli tiedon jakajasta on muuttunut oppimisen ohjaajak-
si ja tukijaksi (tutor, mentor, fasilitaattori, valmentaja, kanssaoppija) (Mannisenméki 2003, 41; Tel-
la 1997, 55). Tietoaineksen hallinnan ohella opettajalta vaaditaan yhteistoiminta- ja ryhmétyoétaitoja
sekd kykya hienovaraiseen ja empaattiseen ohjaukseen. Opettaja on oppimisprosessin kdynnistdja ja
ylldpitdja sekd oppimisilmapiirin luoja ja ylldpitdjd. Koska oppiminen on yksildllistd, ohjaamisessa
on konsultoivia piirteitd. Opettajan asiantuntemuksesta ja tietoaineksen hallinnasta ei opetustyon
muutosprosessista puhuttaessa tule tinkid. Téysin uutta sisdltoaluetta opiskeltaessa asiantunteva
ohjaus on useimmiten tarpeen kokeneellekin oppijalle. (Nevgi & Tirri 2003, 70-71, 123—124; Nev-
gi & Tirri 2001, 131; Tella 1997, 55-58.)

Nevgi ja Tirri (2003; 2001) toteuttivat verkko-opetusta ja -opiskelua selvittdvén tutkimuksen vuosi-
na 1995-1999 Helsingin virtuaalisen avoimen yliopiston (HEVI) ja Apajan Internet-palvelun verk-
kokurssien opiskelijoiden ja opettajien keskuudessa. Oppimista ja opiskelua edistdvid tekijoitd kar-
toitettiin Jonassenin merkityksellisen oppimisen kriteerien avulla. Verkko-oppimista edistdviksi
faktoreiksi 10ydettiin kuusi faktoria. (Nevgi & Tirri 2003, 65-73; 2001, 129-133).

. Intentionaalisuus ja aktiivisuus. Hyvé verkko-opiskelija on omatoiminen, itsendinen ja itseoh-
jautuva, joka ottaa vastuun omasta oppimisestaan. Opiskelija on aktiivinen omien opintojensa
suunnittelussa ja omien tavoitteidensa mukaisessa opiskelussaan. Ajankdyton suunnittelu sallii
opiskelun ja muun eldmén lomittamisen opiskelijan kannalta tarkoituksenmukaisella tavalla.

. Konstruktiivisuus. Konstruktiivisen oppimisndkemyksen mukaisesti oppija rakentaa ja muok-
kaa aktiivisesti késityksiddn yhdistelemilla aikaisempia tietojaan ja uutta tietoa itselleen mie-
lekkaiksi kokonaisuuksiksi. Tdsséd painottuu oppijan oma aktiivinen tiedon konstruointiproses-
si. Hyvén verkkokurssin ominaisuuksia ovat opiskelun toteutusmuotojen monipuolisuus ja
mahdollisuudet syventdd oppimista lisdimateriaalien ja linkkien vélityksella.

. Oppimisen transfer. Verkkokurssi on onnistunut, jos se mahdollistaa opiskeltavien asioiden
soveltamisen opiskelijan omaan tydtilanteeseen. Opiskeltavien asioiden siirrettdvyys ja hyo-
dynnettdvyys muissa oppimis-, ty0- ja eldmintilanteissa on tirkedd etenkin aikuisopiskelijoil-
le, jotka hakeutuvat opiskelemaan kehittddkseen omia ammatillisia valmiuksiaan tai omaa
tyomarkkinakelpoisuuttaan.

. Opettajan tuki ja palaute. Verkko-opiskelussa tutorin merkitys oppimisen ohjaajana korostuu
ldhiopetusta enemmaén, koska opiskelijat usein opiskelevat yksin ja erillddn muusta ryhmaista.
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Verkkotutorin antaman palautteen ja tuen perusteella oppija pystyy arvioimaan omaa osaamis-
taan ja kehittymistddn. Hyva verkko-opettaja ja -tutor on oman alansa asiantuntija, joka osaa
ohjata oppimista "etdiltd". Haneen on helppo olla yhteydessd. Han on kannustava ja rohkaise-
va, mutta myos kriittinen palautteissaan. Palautteen nopeuteen kiinnitettiin niinikddn huomio-
ta. Palaute ja viestit opiskelijoille on osattava kirjoittaa siten, ettd opiskelija pystyy ottamaan
vastaan myd0s kriittistd palautetta ja oppimaan siitd. Hyvd verkkotutor on aktiivisesti mukana
verkkokeskusteluissa.

. Yksilollinen oppimisymparistd. Verkko-oppimisymparistd kuvattiin hyviksi, jos se mukautuu
oppijan tarpeisiin ja jos verkko-opiskelussa on mahdollista valita yksilollisid suoritustapoja.
Aikuisopiskelijoiden taustat, oppimisvalmiudet ja -kokemukset ovat erilaisia. Siksi oppi-
misympariston joustavuus edistdd heiddn oppimistaan.

. Yhteistoiminnallisuus. Hyvissd verkko-opiskelussa toteutuu yhteinen sitoutuminen oppimis-
tavoitteiden saavuttamiseen ja vuorovaikutteinen oppiminen yhdessd muiden kanssa. Muilta
opiskelijoilta saatava tuki ja yhteiset keskustelut lisddvit yhteenkuuluvuuden tunnetta, mah-
dollisuuksia tarkastella asioita useista eri nikokulmista ja auttavat oppimaan.

Taulukko 1.  Verkko-opiskelua edistdivdt tekijdt (Nevgi & Tirri 2003, 78-79; 2001, 133—134).

Verkko-opiskelua edistévit tekijét | Keskiarvo
Intentionaalisuus ja aktiivisuus 3,8
Konstruktiivisuus 3.4
Oppimisen transfer 3,2
Opettajan tuki ja palaute 2,9
Yksilollinen oppimisympéristod 2,5
Yhteistoiminnallisuus 2,1

Nevgin ja Tirrin tutkimuksessa parhaaksi verkko-opiskelua edistdviksi tekijdksi osoittautuivat in-
tentionaalisuus ja aktiivisuus. Melko hyvin verkko-oppimista edistivit myds konstruktiivisuus ja
oppimisen transfer eli opittujen asioiden siirrettdvyys ja hyodynnettivyys muualla. Yhteistoiminnal-
lisuus oppimista edistédvina tekijand sai alhaisimman keskiarvon. Kaikkien verkko-opiskelua edis-
tavid tekijoitd kuvaavien faktoreiden summamuuttujien (1-5) keskiarvot nékyvit oheisessa taulu-
kossa.

13



2.3 Aikuinen oppijana

Téssd luvussa pohditaan ndkemyksid aikuisen oppimisesta, koska aikuiset muodostivat tdmén tut-
kimuksen kohdejoukon ja koska Markkinointi-instituutin kaikki koulutus on suunnattu ja suunnitel-
tu aikuisille tyonsd ohessa opiskeleville.

Oppijan aikuisuutta médariteltdessd ikd voidaan asettaa aikuisuuden rajapyykiksi, joskaan tdmé ei
ole aivan yksiselitteistd (Paane-Tiainen 2000, 15; Alanen 1991, 17.) Aikuisuuden ikéraja voisi
Suomessa olla 18 vuotta. Tilastokeskuksen vuoden 2000 aikuiskoulutustutkimuksen kohdejoukon
muodostivat 18—64-vuotiaat (Blomqvist, Ruuskanen, Niemi & Nyyssonen 2002, 15). Markkinointi-
instituutissa opiskelijoiden alaikdraja on useimmiten 20 vuotta. Joihinkin perustason koulutusoh-
jelmiin otetaan my0s 18-vuotiaita. Markkinointi-instituutin opiskelijoiden keski-ikd on 35 vuotta.

Aikuisoppijat ovat heterogeeninen ja osaamistasoltaan kirjava ryhma. I&ltddn he ovat 18—64-
vuotiaita, jopa tdmén ylikin. Heilld on aina enemmén tai véhemmén eldmadnkokemusta ja useimmi-
ten myos tyokokemusta. Heidén aikaisemmat opintonsa ja oppimiskokemuksensa vaihtelevat lai-
dasta laitaan, kuten myds heidén opiskelutaitonsa, -motivaationsa, -tavoitteensa sekd ulkoiset opis-
keluolosuhteensa ja -edellytyksensé. (Paane-Tiainen 2000, 15.)

Aikuista luonnehditaan usein termilld kypsd”. Kypsyys puolestaan maaritelldédn tilaksi, jossa erilai-
set toiminnot ovat kontrolloituja. Télloin ihminen hallitsee tunne-eldaméédnsi ja on sosiaalisesti tie-
toinen. Téllainen kuvaus ei kuitenkaan ole kovin selked. Muuttuva eldmin ympaéristd vaikuttaa ih-
misen henkiseen ja sosiaaliseen tasapainotilaan. Nékemys kypsyydesti tarkoittaa “varttunutta, va-
kiintunutta yksilod, jolla on suhteet kunnossa sekd omaan itseen ettid ulospdin”. (Vaherva & Ekola
1986, 23; Knowles 1980, 24.) A. Rogers (1989, 6-7) pitdd aikuisuuden tunnuspiirteind kypsyytté
(full growth), nikemyksellisyyttd (sense of perspective) ja autonomisuutta (autonomy). Hanen mu-
kaansa kypsyys ei ole tila vaan se on henkilokohtaista kasvua ja kehittymistd. Aikuisen odotetaan
suhtautuvan tasapainoisesti ja kypsdsti itseensd ja ympdristoonsd. Autonomisuus tarkoittaa vastuul-
lisuutta paatoksistddn, valinnoistaan ja teoistaan.

Yksi tapa tarkastella aikuisten oppimista on andragogiikka. Késite on perdisin Saksasta 1800-
luvulta ja se otettiin uudelleen kayttoon 1960-luvulla aikuiskasvatuksen kesdkonferenssissa, johon
Malcolm S. Knowles osallistui. Knowles kdytti termid ensimmaéisen kerran aikuisten oppimista ké-
sittelevéssé artikkelissaan vuonna 1967. Hanen mukaansa andragogiikka on ’the art and science of
helping adults learn”, kun pedagogiikka on “the art and science of teaching children”. (Knowles
1990, 5-6.) Andragogiikka perustuu seuraaviin oppijoita koskeviin perusolettamuksiin (Knowles
1990, 9-12; 1980, 43—44).

* Kehittyessdén ja kypsyessddn ihmisen mindkésitys muuttuu riippuvuuden tilasta kohti liséénty-
vad itseohjautuvuutta. Kypsé aikuinen on vastuussa elamistdén. Itseohjautuvuus saattaa kuiten-
kin vaihdella henkildiden ja elimédnalueiden kesken. Aikuisilla on tarve olla itseohjautuvia,
vaikkakin he saattavat hetkellisesti, esimerkiksi jossakin oppimistilanteessa, olla riippuvaisia.

» Kasvava kokemusreservi muodostaa tirkedn oppimisresurssin oppijalle itselleen ja muille. Ta-
mé tulisi ottaa huomioon oppimismenetelmien valinnassa ja suosia kokemuksellisen oppimisen
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tyoskentelytapoja. Kokemusvarastoon saattaa sisdltyd myos ennakkoluuloista ajattelua ja toi-
mintaa, johon oppimisprosessin tulisi vaikuttaa.

e Todellisen elamén tehtdvit ja ongelmat synnyttiavét ihmisessd sisdisen tarpeen oppia. Koulutta-
jien tulisi tarjota vélineitd ja menettelytapoja, jotka auttavat oppijoita havaitsemaan oppimistar-
peensa.

* Aikuisen oppimismotivaatio liittyy hinen eldméntilanteeseensa. Tietoa halutaan soveltaa ja siten
lisatd kykyd suoriutua jokapdivdiseen elamédn liittyvistd tehtdvistd. Oppimistilanteet tulisi orga-
nisoida pétevyyttd kehittdviksi. Samalla oppiminen muuttuu oppiainekeskeisestd ongelma-
keskeiseksi.

* Vaikka aikuiset saattavatkin tavoitella ulkoista menestystd (parempi tyd, palkankorotus jne.),
sisdiset motivaatiotekijét (itsensé toteuttaminen, parempi eldmén laatu, itsetunto jne.) ovat ul-
koisia tarkeampid.

Andragogiikan olettamusten mukaisesti yksilo kasvaessaan ja kypsyessdédn kehittyy riippuvuudesta
kohti lisddntyvad itseohjautuvuutta. Hinelle kertyy jatkuvasti kokemusvarastoa, joka siten myds
muodostaa merkittdivin oppimisresurssin. Hédnen oppimisvalmiutensa ja -tarpeensa madrdytyvét
hénen sosiaalisten rooliensa perusteella. Hinen aikaperspektiivinsd muuttuu tiedon myShemmasté
hyodyntdmisestd sen vilittoméddn soveltamiseen ja hénen oppimisorientaationsa muuntuu op-
piainekeskeisyydestd ongelmakeskeisyyteen. (Ruohotie 2000, 125-126; 1995, 8-9; Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 71-72; Alanen 1991, 55-56; Cranton 1989, 6-9; 1995; Vaherva &
Ekola 1986, 21-23.)

Andragogiikkaa on myds arvosteltu, koska Knowlesin katsottiin kokonaan luopuneen pedagogiik-
ka-kisitteestd ja nostaneen andragogiikan ainoaksi aikuiskoulutuksen malliksi. Knowles on kuiten-
kin itse vastannut tdhdn kritiikkiin toteamalla, ettd mallit eivét ole toistensa vastakohtia vaan rin-
nakkaisia ja tasaveroisia. Tilanne ratkaisee, millaisiin olettamuksiin oppimisprosessin kulloinkin
tulisi perustua. Itseohjautuvuuden aste ei muutu suoraviivaisesti idn kasvaessa. Lapsi saattaa jossa-
kin tilanteessa olla hyvinkin itseohjautuva ja vastaavasti aikuinen hyvinkin riippuvainen. (Knowles
1990, 12-13.)

Aikuisen oppimiseen vaikuttavat periaatteessa samat elementit kuin lapsen tai nuoren oppimiseen,
mutta niiden keskindinen painotus on erilainen. On myo0s todettu, ettd aikuisen kyky oppia ja muis-
taa sdilyy vanhuuteen asti. [dkk&illdkin on huomattava kapasiteetti oppia ja muistaa uutta erityisesti,
jos opetus tapahtuu siten, ettd heididn elimankokemuksensa ja tietonsa tulevat kdyttoon ja ettd opit-
tavat asiat ovat oppijalle merkityksellisid. (J. Rogers 2004, 24, 45-47; P. Niemi 1988, 15-16, 26.)
Néamai taustat on tarpeen muistaa silloin, kun aikuisopiskelijan heikko itsetunto tai itseluottamuksen
horjuvuus nousee esille (Alanen 1991, §9).

Ty6, oppiminen ja jokapdivéisten arkiongelmien ratkominen edellyttévit luovaa aivoty6td. Oppimi-
nen, muistamien ja reagoiminen liittyvét tiedonkasittelyyn, jossa hyodynnetddn aikaisempia koke-
muksia sekd opittuja tietoja ja taitoja. Tdhén prosessiin vaikuttavat my0s tunne- ja vireystilat seké
motivaatiotekijit. Nuoret oppivat nopeasti irrallista tictoainesta. Aikuiset ymmartiavat kokemuksen-
sa avulla kokonaisuuksia ja asiayhteyksid. (J. Rogers 2004, 34, 40—42; Paane-Tiainen 2000, 15.)

15



Aikuisen oppimiseen saattaa vaikuttaa hinen suhtautumisensa muutokseen: ovatko muutokset pe-
lottavia vai haasteellisia. Omaan oppimiseen liittyvistd uskomuksista, odotuksista tai peloista voi
joskus tulla itseddn toteuttavia. Oppimisen taidot, kuten muutkin taidot, voivat ruostua” harjoituk-
sen puutteessa. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 72—73.) Niin ollen on paikallaan muistut-
taa elinikdisen oppimisen, metakognitiivisten, reflektiivisten ja oppimaan oppimisen taitojen merki-
tyksestd ja siitd, ettd nditd voi harjoitella ja oppia.

Rauste-von Wrightin & von Wrightin (1994, 73) mukaan aikuiskoulutuksen alueella omaksutut
oppimisndkemykset viittaavat humanistiseen perinteeseen, kun kouluissa tapahtuvan opetuksen
perinne painottuu behavioristiseen opetusteknologiseen perinteeseen.

Aikuisten oppimisessa merkittdvd alue saattaa olla myds vanhasta poisoppiminen tai uudelleenop-
piminen sekd tyOskentelytapojen muutos. Vuosien aikana sisdistyneitd kéyttdytymis- ja toiminta-
malleja on joskus vaikea muuttaa, vaikka ulkoiset paineet sitd edellyttdisivitkin. Tiedon kisittelyssi
saatetaan joskus turvautua yksinkertaistuksiin, jolloin oppija omaksuu tiedoista vain ne, jotka sopi-
vat hdnen omiin ajattelu- ja toimintamalleihinsa. Totutut tavat, uskomukset ja asenteet voivat olla
oppimisen esteitd tai rajoitteita, mutta tiedostettuina ne ovat myds poisopittavia, muutettavia ja
mahdollisuuksia luovia. Ty0ssd olevien oppijoiden tydympdristdjen organisaatiokulttuureilla on
myo0s vaikutuksensa tydskentelytapoihin ja odotuksiin. (J. Rogers 2004, 19-20; Paane-Tiainen
2000, 16; P. Niemi 1988, 26.)

Arkikokemuksen ja teoreettisen tiedon vilinen suhde aikuiskoulutuksessa voi joskus olla ongelmal-
linen. Teoreettisen tiedon tulisi auttaa oppijaa jisentdmiin kokemuksiaan ja tekeméddn niiden perus-
teella yleistyksid. Jarjestelmillisen opiskelun pitéisi antaa oppijoille ajatteluvilineitd ja teoriaraken-
teita, joiden avulla hédn voi arvioida ja eritelld arki- ja kokemustietoaan uudella tavalla. Mutta voi
kéyda myoOs niin, ettd teoriatiedosta omaksutaan vain ne ainekset, jotka ovat samansuuntaisia omien
aikaisempien ajattelu- ja toimintakaavojen kanssa ja tulkitaan opittavien asioiden merkitykset niiden
mukaisesti. (Alanen 1991, 89.) Aikuisopiskelijat saattavat asettaa oppimistavoitteensa kapea-
alaisten, henkil6kohtaisten ja timénhetkisten tarpeiden perusteella ja odottavat tuloksina konkreetti-
sia, “reseptimdisid” toimintavalmiuksia ja —malleja (Vaherva & Ekola 1986, 122).

Aikuisten joskus hyvinkin monipuolinen elimidnkokemus ja tydkokemus saattavat johtaa siihen,
ettd aikuiset tarkastelevat oppimisprosessin aikana esille tulevia asioita valikoivasti mutta ettd he
my0s oivaltavat, miten erilaiset ideat ja teoriat voidaan muuntaa kidytdnndksi ja soveltaa uusiin ti-
lanteisiin. Aikuisten oppimismotivaatio on yleensd vahvempi, heiddn oppimistavoitteensa ja asioi-
den priorisointitaito ovat useimmiten selkedmpié kuin nuorten opiskelijoiden. (J. Rogers 2004, 25—
31; Vaherva & Ekola 1986, 20.)

Varilan (1999, 30-32) mukaan aikuiskoulutus on useimmiten lyhytjdnteisempéé kuin lasten koulut-
taminen. Oppimistarve médrdytyy oppijan itsensd kokemana koulutustarpeena, mutta myos oppijan
ulkopuolisten tekijoiden, kuten esimerkiksi teknisen kehityksen, perusteella. Téllaiset seikat vaikut-
tavat oppijan motivaatioon. Varila (1999, 38-39) painottaa aikuisoppimisessa oppimisymparisto-
ajattelua, verkostoitumista seké itseohjattua opiskelua ja oppimista. Hinen mukaansa aikuisopiske-
lun tulee vapautua paikan, tilanteen ja myds vilittdmén vuorovaikutuksen vaatimuksista. Monimuo-
to-opiskelu vastaa osaltaan ndihin vaatimuksiin.

16



Taulukko 2.

Aikuisoppijan tunnuspiirteet ja niiden implikaatiot (A. Rogers 1989, 24-35).

Tunnuspiirre

Implikaatiot

1. Oppijat ovat "maéritelman mukaan” aikui-
sia ("kypsid”, itseohjautuvia ja arvosteluky-
kyisid).

1. ”Aikuisuuden” aste vaihtelee. Toiset ovat itsendisempid ja
toiset riippuvampia.

2. Oppijoiden kasvuprosessi jatkuu.

2. Kaikki kasvavat ja kehittyvét, mutta eri suuntiin ja eri tah-
tiin.

3. Jokaisella oppijalla on omat kokemuksensa
ja arvonsa.

3. Toisilla on paljon kokemusta ja tietoa, toisilla niitd on
vihemmain. Kaikki eivét ole yhtd halukkaita tuomaan koke-
muksiaan ja tietojaan oppimisprosessiin.

4. Oppija hakeutuu koulutukseen tarpeidensa
ja tavoitteidensa perusteella.

4. Oppijoilla on monenlaisia tavoitteita ja tarpeita, osa erityi-
sid ja osa yleisid. Joidenkin tavoitteet ja tarpeet saattavat olla
heille itselleenkin tuntemattomia tai tiedostamattomia.

5. Oppijat tuovat oppimisprosessiin muka-
naan sitd koskevat odotuksensa ja asenteensa.

5. Oppijat odottavat erilaisia asioita - osa nimenomaan
omaan tarpeeseensa liittyvéa ja osa kaikkea mahdollista tar-
kasteltavaan kokonaisuuteen liittyvéa. Jokaisella oppijalla on
myd&s oma késityksensa siitd, mitd he voivat oppia ja siité,
mitd he eivit voi oppia.

6. Oppijoilla on kilpailevia intresseja.

6. Oppijoilla voi olla muita intressejé, jotka ovat tarkedmpia
kuin oppiminen.

7. Oppijoilla on omat aikaisemmin muotoutu-
neet oppimismallinsa.

7. Oppijat ovat kehittédneet omat itselleen tyypilliset oppimis-
tapansa, jotka vaihtelevat oppijasta toiseen.

Aikuisoppijoiden heterogeenisuus ja tdmén aikuisille koulutusta suunnitteleville ja sitd toteuttaville
asettamat haasteet voidaan kiteyttdd A. Rogersin (1989, 24-35) kuvaamiksi aikuisoppijoiden tun-
nuspiirteiksi ja niiden implikaatioiksi. Tavoitteenahan on, ettd monella tavalla ja monella eri "akse-
lilla” heterogeenisen opiskelijajoukon kaikki yksilot oppisivat oman tilanteensa ja oman tarpeensa

mukaan.
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3 Oppimistyylit
kokonaispersoonallisuuden osana

Téssd tutkimuksessa kartoitettiin tutkimusjoukon oppimistyylit. Oppimistyylimittariksi valittiin
Rancourtin kehittdmi mittari. Mittarin avulla selvitetdén tiedonhankintatyylit, jotka muodostavat
Roycen ja Powellin kokonaispersoonallisuusjérjestelmin osajirjestelmén (tyylijarjestelmin). Koko-
naispersoonallisuusjérjestelmdd “laajennettiin” tahdon ja motivaation sisdltdvallad konatiivisella alu-
eella. Motivaatiotarkastelu johti Herzbergin kaksifaktoriteorian mukaan ottamiseen erityisesti op-
pimiseen ja opettamiseen sovellettuna. Oppimistyylejd kartoitettaessa kdvi ilmi, ettd oppimistyyli-
terminologia on kirjavaa ja ettd vaihtoehtoisia oppimistyyliluokitteluja ja —mittareita on useita.

3.1 Oppimistyyliterminologiaa

Koska oppijat ovat yksilditd ja erilaisia, myds oppiminen ja opiskelu ilmenee eri tavoin ja erilaise-
na. Jokaisella on omat oppimismieltymyksensd ja -tapansa. Jos oppijoiden erilaisuus otetaan huo-
mioon ja jos sitd kunnioitetaan, saavutetaan myonteisid tuloksia: oppija kokee mielihyvin tunnetta,
tietdd saavuttaneensa jotakin, tuntee motivaationsa lisdéntyneen ja ohjaa omaa oppimisprosessiaan.
(Prashnig 2000, 29-31; 1996, 21, 47.) Oppimisympiriston ja oppimistilanteen tulisi tarjota erilaisil-
le oppimistyyliprofiileille mielekké&itd oppimiskokemuksia ja tavoitteiden saavuttamiskokemuksia.

Oppimistyylit eroavat kyvyistd. Kyvyn sisdltd avautuu 1dhinnd vastaamalla kysymykseen: mitd ja
tyylin sisdlto avautuu vastaamalla kysymykseen: kuinka. Tyyli tarkoittaa tapaa, jolla kayttdytymi-
nen tyypillisesti ilmenee. (Maijala 2000, 32.) Kykyjd mitattaessa pyritddn selvittiméddn oppijan
maksimaalinen suoritustaso ja tyylitutkimuksessa etsitdén oppijalle tyypillistd suoritustapaa. Kyvyt
viittaavat sisdltoalueisiin (mitd), kuten esimerkiksi verbaalisuus tai numeerisuus. Tyylit ovat alylli-
sid toimintoja kontrolloivia tekijoitd ja liittyvit tapaan (miten), jolla oppija kayttdd kapasiteettiaan.
(Leino & Leino 1990, 35.) Oppimistyylit ovat oppijan kdyttdmid ja suosimia tapoja ldhestyd, jasen-
tad ja késitelld oppimiskohdetta (Leino & Leino 1990, 38). Oppimistyylid tarkastellaan usein infor-
maation hahmottamis- ja prosessointitapana. Tdma synnyttdd jokaiselle ihmiselle ainutlaatuisen
oppimistyylin — sopivimman ja miellyttdvimméan tavan oppia. Oppimistyyli on ainakin osittain
dlykkyydesti riippumaton. Alykkyystutkimuksissa pyritdin saamaan selville yksilén suoritustaso,
jolloin korkeaa pistemééraa pidetddn hyvina. (Dryden & Vos 1998, 347.)

Oppimistyylilld tarkoitetaan tapaa, jolla keskitytddn uuteen ja usein vaikeahkoon tietoon seké
omaksutaan, kasitellddn ja sdilytetdén sitd muistissa. Oppimistyyli heijastuu myds tydskentelytyy-
liin, tapaan, jolla suoritetaan paivittdisia toitd ja ratkaistaan eteen tulevia ongelmia. (Prashnig 2000,
29; 1996, 21-22).
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Oppimistyyli on perinndllisyystekijoiden, eliménkokemuksen ja elinympériston vaatimusten tulos.
Siithen ovat vaikuttaneet ja vaikuttavat ikd, kulttuuritausta, luonne, kasvatus, koulutus, kaverit sekd
oppijan omat asenteet, odotukset ja ennakkokésitykset. Ndiden tekijoiden yhteisvaikutuksena on
syntynyt oppimistyyli, jota oppija tietoisesti tai alitajuisesti kédyttdd oppimistilanteissa. (Prashnig
2000, 43-45; 1996, 31-32.)

Oppimistyyleihin liittyvat kisitteet ja madritelméat ovat kirjavia. Erot késitteiden oppimisorientaatio,
-strategia, -tapa, -taktiikka ja -tyyli ovat epdmaiirdisid ja hataria. My0s lahjakkuus ja dlykkyys yh-
distetdédn joskus oppimistyyleihin.

Oppijat kayttavit erilaisia strategioita, taktiikoita ja tapoja opiskellessaan. Joku haluaa opiskelles-
saan kuunnella musiikkia ja toinen vaatii tdyden hiljaisuuden. Joku alleviivaa tekstid, piirtdd kasite-
karttoja, tekee sivumerkint6jd, muistiinpanoja tai listoja pidasioista. Joku voi tehdd kysymyksié
aihealueesta ja vastata niihin. Joku opettelee avainsanoja ja joku toinen etsii siséllon punaisen lan-
gan. Joku pitdd yksinopiskelusta, joku paritydskentelystd ja joku ryhmétyosti. Joku opiskelee disin
ja joku aamun varhaisina tunteina. Toimintatavan valintaan vaikuttaa tilanne: kéytettdvissd oleva
aika, tavoite, tehtidvd, oma kiinnostus ja motivaatio. (Otala 2001, 67-69.)

3.1.1 Oppimisstrategia

Oppimistyyli tarkoittaa jokseenkin pysyvéd taipumusta kayttdd tietynlaisia strategioita ja henkilo-
kohtaisia opiskelu- ja oppimistapoja. Oppimisstrategia ymmarretddn usein rajoittuneempana ja hel-
pommin muutettavana kuin oppimistyyli, joka on “yleistynyt strategia”. Oppimistyyli on strategiaan
verrattuna laajempi ja pysyvampi. Tyylin kédyttdmiseen liittyy spontaanisuutta. Strategiaan liittyy
tehtévin ja tilanteen sisdllon ja vaatimusten perusteella tapahtuvaa tietoista valintaa. (Leino & Lei-
no 1990, 36-37.) Oppimistyyliin vaikuttaa jokaisen oppijan oma persoonallinen tapa suhtautua uu-
den oppimiseen, kun taas oppimisstrategia voi vaihdella tilanteen mukaan. Oppimistyyli on oppijan
persoonallisuuden piirre. Strategia liittyy késiteltdvéaan tehtidviin, valitaan tehtdvin perusteella ja on
tyyliin verrattuna helpommin muunneltavissa. (Leino & Leino 1999, 86.)

Strategia koostuu keinoista, menettely- ja toimintatavoista, joilla pd&mééra aiotaan saavuttaa. Se on
taitoa toteuttaa tavoitteet. Oppimisstrategialla tarkoitetaan kognitiivista prosessointistrategiaa — ta-
poja ja keinoja, joiden avulla oppija tekee tietyn oppimistehtdvén. Nditd ajattelu- ja opiskelustrate-
gioita kiyttamélld oppija pyrkii saavuttamaan oppimistavoitteitaan. Oppimisstrategia koostuu siten
oppimisen ja opiskelun tilanne- ja tehtavéikohtaisista tavoista ja keinoista (Leino ja Leino 1999, 86—
87). Oppimisstrategia on oppimiseen vaikuttava tiedon muokkausprosessi, joka perustuu oppijan
motivaatioon sekd tydskentely- ja oppimisorientaatioon. Sitd voidaan tietoisesti kdyttdd hyodynta-
méédn ja tukemaan opittaviin asioihin liittyvien tavoitteiden saavuttamista. (Paane-Tiainen 2000,
58.)

Strategiat ovat kasitteellisid tyokaluja. Suorituskykyd voidaan parantaa sopivia “tyokaluja” kaytté-
malld. Késite strategia viittaakin henkisiin ty6kaluihin, niihin tapoihin, joilla élyllisid tehtivid pro-
sessoidaan, ymmadrretddn ja painetaan mieleen. (Vauras & Kinnunen 1988, 44.) Strategia viittaa
oppijan tietynlaisissa tehtdvissa ja tilanteissa kdyttdmiin toiminta- ja ajattelutapoihin (Leino & Lei-
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no 1990, 36). Strategiat kuvaavat oppijan tapoja késitelld informaatiota useimmiten jonkin tietyn
rajatun tehtivityypin yhteydessé (Leino & Leino 1990, 39).

Oppimisessakaan ei ole sellaista tydkalua, strategiaa, joka olisi kaikissa tilanteissa tehokas. Strate-
gian tehokkuus riippuu kriteereistd ja tavoitteista, joihin oppimisen ja muistamisen tuloksia verra-
taan. Strategia, joka on tietyn kriteerin kannalta tehokas, voi jotakin toista kriteerid kdytettdessd olla
tehoton. Strategisesti taitava oppija osaa valita tehtdvin ja tavoitteen kannalta soveliaat strategiat ja
toimia niiden mukaisesti. Nédistd syistd oppimisessa onkin tarkedd, ettd oppija kykenee tunnistamaan
ja méidrittelemédn kulloisenkin ongelman, opittavan tehtdvin vaatimukset ja tavoitteet. (Vauras &
Kinnunen 1988, 47-48.) Koska oppiminen on yksil6llistd, eri oppijat kdyttdvit myds strategioita eri
tavalla. Oppimisstrategiat eivit ole pysyvid vaan niitd voidaan kehittdé ja vaihdella tilanteesta toi-
seen sopiviksi. (Koli & Silander 2002, 79.)

Yleinen tapa tarkastella oppimisstrategioita niyttdd olevan jako pintatason (atomistinen) ja syvita-
son (holistinen) oppimiseen (Marton, Dahlgren, Svensson & Séljo 1983, 62-74; Otala 2001, 48;
Paane-Tiainen 2000, 58—60; Ruohotie 1995, 52; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 21-22
Engestrom 1992, 25-26; Vaherva & Ekola 1986, 120-123).

Pintatason oppiminen on passiivista. Oppija ei selvitd itselleen keskeisid asioita, vaan pyrkii muis-
tamaan asiat ulkoa sellaisena kuin ne on kirjassa esitetty. Oppiminen on teknistd suoriutumista, ten-
teistd selviytymisti ja ldhteiden kopioimista. Oppijan ajattelu- ja toimintatavat eivit muutu eikéd hin
yhdistd oppimaansa aikaisempiin tietoihinsa. Pintaprosessoija kiinnittdd huomiota ulkoisiin seikkoi-
hin.

Pintatason oppija kiinnittdd huomiota yksityiskohtiin ja yksittdisiin sanontoihin. Hénen tydskente-
lynsé on atomistista, pieniin osiin jakautunutta. Atomisti painaa mieleensé yksittdistapauksia, luette-
loita ja miiritelmid. Atomisti joutuu ongelmiin suurten tekstimédrien kanssa, koska hénen on vai-
kea valita, mikd laajassa tekstimédrdssda on olennaista. Oppiminen on yksityiskohtien sanatarkkaa
opettelemista ja muistamista.

Syvitason oppija yrittdd ymmartdd, mikd on tekstin tarkoitus ja sanoma. Syvéprosessoija pyrkii
etsimddn ilmididen ja tapahtumien syitd seki niitd sddtelevid lainalaisuuksia, periaatteita ja kisittei-
td. Syvitason oppiminen on todellisuutta koskevien sdintdjen tarkentamista ja syventdmistd. Opit-
tavien asioiden siséltd on oppijalle mielekés ja tirked. Hin kéyttdd erilaisia tiedonhankinta- ja tie-
donkdésittelykeinoja tilanteen, asiasisillon ja tavoitteiden mukaan.

Syviaprosessoija pyrkii ymmairtiméain kokonaisuutta sijoittamalla opittavia asioita eri yhteyksiin
kokonaisrakenteen ja riippuvuussuhteiden hahmottamiseksi. Hidn on holisti, joka pyrkii hahmotta-
maan sisillon kokonaisena ja etsimiin koossa pitivid tekijoitd. Holistisen ndkemyksen mukaisesti
siséllon osia suhteutetaan toisiinsa, jdsennetdén ja jirjestetdéin kokonaisuuden selville saamiseksi ja
sen ymmartamiseksi.

Pintatason oppijan mielessd saattaa valittomasti opiskelun jidlkeen olla paljon yksityiskohtaista
muistitietoa. Syvitason oppiminen kehittdd kykya analysoida opiskeltua asiaa, jisentdd sitd koko-
naisuutena, ndhdé sen yhteyksid ja soveltaa sitd muihinkin tilanteisiin. Pintaprosessoija pyrkii sel-
viytymain tehtdvisti ja tenteistd. Syvédprosessoija haluaa oppia ja pitevoityd. Taustalla ovat meta-
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kognitiiviset taidot ja kdsitykset itsestd oppijana. Strategiankin valintaan vaikuttavat tilannetekijét,
persoonallisuus, motivaatio ja tavoitteet.

Ruohotie (1998a, 77) kytkee syvé- ja pintaprosessoinnin oppijoiden késityksiin omista itsesddtelyn
mahdollisuuksistaan. Oppijat, jotka arvioivat pystyvinsi sddtelemdén omaa oppimistaan, todenni-
koisesti kayttidvit syvéprosessointia - pyrkivdt hahmottamaan opittavat asiat kokonaisuuksina ja
ymmairtimaan osien vilisid yhteyksid. Oppijoilla, jotka arvioivat itsesdédtelyn mahdollisuutensa va-
hiisiksi, on taipumusta kiinnittdd huomiota yksityiskohtiin ja opetella asioita ulkoa.

3.1.2 Oppimisorientaatio

Orientaatio tarkoittaa suuntautumista ja perehtymistd. Oppimisen yhteydessd orientaatiota on tar-
kasteltu sekd koulutusorientaationa ettd opiskeluorientaationa. Koulutusorientaatio viittaa oppijan
oman eldmin kannalta keskeisiin paddmairiin, tavoitteisiin ja motiiveihin, joiden perusteella koulu-
tukseen hakeudutaan. Opiskeluorientaatio viittaa tietyssd kontekstissa sovellettaviin ldhestymis- ja
suhtautumistapoihin. (Korhonen 2003, 61-62.)

Esimerkki koulutusorientaatiotarkastelusta on Turun yliopistossa toteutettu yliopisto-opiskelijoiden
koulutusorientaatiotutkimus. Tutkimustulosten perusteella opiskelijat jakautuivat kolmeen ryhmééin:
opiskeluun orientoituviin, tyoeldméén orientoituviin ja sitoutumattomiin opiskelijoihin. Opiskeluun
orientoituvat olivat kiinnostuneita opinnoistaan ja pitivdt opintoihin liittyvid sosiaalisia suhteita téir-
keind. Tydeldméédn orientoituvat olivat kiinnostuneita tydeldmaistd ja suunnittelivat opintonsakin
tatd ajatellen. Sitoutumattomilla opiskelijoilla ei ollut opintoihin liittyvid pddméérid ja he saattoivat
kokea ahdistuneisuutta. Sosiaaliset suhteet olivat heillekin térkeitd. (Miakinen, Olkinuora & Lonka
2001, http://www.info.uta.fi/ttutk/conference/makinen.htm, luettu 9.2.2005; myds Korhonen 2003,
63-64.)

Oppijoiden yksildllisesti vaihtelevat uskomukset, emootiot, intentiot seka kognitiiviset ja sosiaaliset
tekijdt heijastuvat opiskeluorientaatioiden mairittelyssd. Oppija joko tietoisesti tai tiedostamattaan
muodostaa késityksen vaihtoehtoisista mahdollisuuksistaan ja omista resursseistaan oppimistilan-
teessaan sekd reagoi oppimisprosessiinsa opiskelemalla méératietoisesti, olemalla kokonaan opiske-
lematta tai opiskelemalla jollakin tasolla ndiden vililtd. Toinen déripdéd on sitoutuminen tehokkaa-
seen oppimiseen, korkeisiin tavoitteisiin sekd ymméirtdmiseen ja vastaavasti toinen ddripdd on opis-
kelua vastustava reaktio. (Tuomola & Maijanen 1999, http://www.cs.uta.fi/ipopp/www/ipopp99/
maijanen-tuomola/teoria/teoria.htm, luettu 8.2.2005.)

Opiskeluorientaatiota voidaan tarkastella Martinezin intentionaalisen oppimisen (Martinez 2000,
http://www.trainingplace.com/source/research/learningorientations.htm, luettu 9.2.2005; myos Kor-
honen 2003, 67-69) periaatteiden mukaisesti. Intentionaalisuus maéadritelldéin yhdeksi Jonassenin
merkityksellisen oppimisen ominaisuudeksi. Pddmadrdsuuntautuneisuus ja tavoitteisuus ovat omi-
aan viemddn oppimisprosessia eteenpdin. Intentionaalinen, tarkoituksellinen oppiminen on tietoista
ja tavoitehakuista. Martinez (2000) on nimennyt orientaatiotyypit uudistuviin, suoriutuviin, sopeu-
tuviin ja vastustaviin (my6s Korhonen 2004b, 158-159; 2003, 68—69).
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Uudistuvat oppijat (transforming learners) ovat motivoituneita, kunnianhimoisia, itsendisii ja sin-
nikkditd. He asettavat henkilokohtaisia tavoitteita, tydskentelevit niiden suuntaisesti ja ottavat vas-
tuun oppimisprosessistaan ja -tuloksistaan. He saattavat turhautua, jos heidin itsendisyyttddn rajoi-
tetaan. Tatd orientaatiotyyppid kutsutaan myos tarkoitukselliseksi oppijaksi (intentional learners).

Suoriutuvat oppijat (performing learners) ovat taitavia ja tehokkaita tehtdvédorientoituneita oppijoita.
He eivit varsinaisesti ota riskeji vaativissa ja vaikeissa tehtivissi vaan luottavat ohjausresursseihin
ja muihin mahdollisesti tarjolla oleviin resursseihin. He pyrkivét tdyttdmién tietyt tavoitteet koh-
tuullisella vaivannéolla.

Sopeutuvat oppijat (conforming learners) ovat mukautuvia, pyrkivit tekeméédn annetut tehtivit ja
miellyttiméddn muita. Heilld on vdhin halua kontrolloida oppimistaan ja muuttaa ympéristodin. He
ovat tyytyvaisid vahilld vaivalla saavutettuihin vaatimattomiin suorituksiin ja odottavat tisméallistd
opastusta ja palautetta tehtivid tehdessédén.

Vastustavat oppijat (resistant learners) uskovat, ettd opiskelu ei auta heitd saavuttamaan henkildkoh-
taisia tavoitteitaan eikd saamaan aikaan positiivista muutosta heiddn eldméissadn. Heiltd puuttuu
perususko koulutuksen tarjoamiin mahdollisuuksiin. He ovat saattaneet turhautua heille sopimatto-
missa oppimistilanteissa eivitka ole siten padsseet kokemaan onnistumista oppimisessaan.

Ruohotie (1999, 73-74; 1998a, 44-45) kytkee orientaation motivaatioon ja tahtoon — oppimisen
konatiiviseen alueeseen (vrt. luku 3.3.2). Tdmi orientaatiojaottelu sisdltdd saavutusorientaatiot,
orientaatiot itseen ja muihin. Saavutusorientaatio viittaa tehtivdén suuntautuneeseen suoriutumisen
tarpeeseen ja sithen liittyviin tavoitteisiin, pelkoihin sekd ajankédyttomahdollisuuksiin. Orientaatio
itseen liittyy tehokkuususkomuksiin, omanarvontuntoon ja minékasitykseen. Orientaatio muihin
liittyy sosiaaliseen kyvykkyyteen, empatiaan sekd taivuteltavuuteen tai herkkduskoisuuteen. (Ruo-
hotie 1999, 73-74; 1998a, 44-45.)

Paane-Tiaisen (2000, 27-28) orientaatiojako tehtdvaorientaatioon, mindd puolustavaan, sosiaalisesti
riippuvaan ja omistautumattomaan orientaatioon mukailee Ruohotien méirittelyé.

Tehtdviorientoituneen oppijan suuntautumiseen vaikuttavat hinelle tirkeét asiat ja niihin liittyvét
olennaiset tekijat. Hanelld on halu ymmartdé, mistd on kyse. Héntd palkitsee oivaltamisen ja 10yty-
misen mahdollisuus. Mindi puolustavan oppijan suhtautumista oppimiseen ja tehtdviin leimaa epi-
onnistumisen pelko. Tahén voi liittyd my0s tidydellisyyden tavoittelua ja onnistumisen pakkoa. Op-
pimistilanteet saattavat synnyttdd ahdistusta ja samalla sijaistoiminnan tarvetta kuten ndenndisti
ahkeruutta, ylitdiden tekemisté ja epdolennaisuuksien korostamista. Sosiaalisesti riippuvan oppijan
toimintaa madrittdvit muut oppijat, kouluttajat tai muunlaiset auktoriteetit. Hian pyrkii miellytta-
miin ja mukautuu usein auktoriteetin mielipiteeseen. Hanelld on taipumusta antaa odotetun kaltai-
sia vastauksia. Viihtyminen on hénelle tirkedd. Hén pyrkii tulemaan toimeen ja olemaan hyvissa
vileisséd kaikkien kanssa. Omistautumattomalle oppijalle opiskeltava asia ei ole tirked. Han saattaa
osallistua koulutukseen velvollisuudesta tai ”paremman tekemisen puutteessa”. Suhtautuminen voi
olla vélinpitdimétonta ja jopa aggressiivista. Jos opittava asia herdttdd hinen kiinnostuksensa, myos
hidnen suhtautumisensa voi muuttua. (Paane-Tiainen 2000, 27-28.)
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Jarvinen, Koivisto ja Poikela (2000, 117) ehdottavat, ettd tyo- ja oppimisstrategioiden ja -tyylien
sijasta kannattaisi puhua ty0- ja oppimisorientaatioista. Ndmé ovat oppijan psyykkisid suhtautumis-
tapoja, joissa heijastuu tietoinen toiminta suhteessa ymparistoon.

Poikela (teoksessa Jarvinen ym. 2000, 117-119) tiivistidd tyotoiminnan ja tydssd oppimisen orien-
taatiot neljddn suuntautumismuotoon. Tilanneorientaatio tarkoittaa tilanteen kohtaamista “téssd ja
nyt”. Ongelmia ei ennakoida, mutta niiden kohtaamiseen varaudutaan henkisesti. Ratkaisut 16ytyvét
ongelmien kisittelyprosessin aikana. Toimintaorientaatio tarkoittaa tekemisten ja tapahtumien ana-
lysointia. Ongelmien kisittely- ja ratkaisutapoja arvioidaan kokemusten ja teoreettisen tietdmyksen
perusteella. Kokemukset vaikuttavat seuraavien toimintojen suuntaamiseen ja suunnitteluun. Kehit-
tdmisorientaatio tarkoittaa toiminnan mallintamista ja mallien kokeilemista kdytinnossd. Toimintaa,
ongelmia ja tilanteita ennakoidaan hankkimalla tietoa vastaavanalaisista kokeiluista ja sovelluksista.
Tavoiteorientaatio liittyy arvoihin, visioihin, pddmaiériin ja tavoitteisiin, jotka méardavat kehittami-
sen suunnan ja ongelmien ratkaisuvaihtoehdot.

Oppimisen nidkokulmasta toiminta- ja kehittimisorientaatiot viittaavat tietoiseen ja aktiiviseen suh-
tautumiseen omaan oppimiseen. Tilanne- ja tavoiteorientaatiot eivédt korosta oppimista erillisena
prosessina, vaan tapahtumina ja oivalluksina, joita tilanteet ja tavoitteellinen toiminta synnyttivit.
Ajallisessa tarkastelussa tilanne- ja toimintaorientaatiot kulkevat menneestid nykyhetkeen ja kehit-
tdmis- ja tavoiteorientaatio nykyhetkesté tulevaisuuteen. (Jarvinen ym. 2000, 119.)

3.1.3 Lahjakkuus

Oppimistyylejd méadriteltdessi tulevat usein myds lahjakkuuden ja dlykkyyden kisitteet esille. Lah-
jakkuus ja dlykkyys kytkeytyvit toisiinsa. Alykkyyteen liitetidsin usein esimerkiksi matemaattinen
tai kielellinen dlykkyys ja lahjakkuuteen liitetdéin usein esimerkiksi musikaalisuus tai urheilu. On
kuitenkin vaikea méérittdd, missd méédrin ndma ovat perittyjd ominaisuuksia ja missd méiérin harjoit-
telun tulosta. Ne ovat my0s arvosidonnaisia ja ympariston mairittimid. Thmiselld voi olla tiettyja
taipumuksia, joiden kehittimiseen oma kiinnostus ohjaa ja joiden kehittimiseen myds ympiristd
voi kannustaa. (Leino & Leino 1997, 40-41.)

Paittely, jarkeily ja ajattelu madritellddn usein dlykkyydeksi, mutta dlykkyys on myds ongelmanrat-
kaisu- ja oppimiskykyi seki tiedonhankintakapasiteettia. Alykkyytti ja lahjakkuutta méaritellisn ja
luokitellaan niinikddn eri tavoin. (Leino & Leino 1997, 40—41.)

Sternbergin (http://www.yale.edu/rjsternberg/, luettu 15.1.2005) mukaan lahjakkaalla ihmiselld on
kyky menestyd oman menestymisméaéritelmansd mukaisesti omassa sosiokulttuurisessa ymparistos-
sadn. Téllainen ihminen tunnistaa vahvuutensa ja heikkoutensa ja sopeutuu ympéristoonsi, valitsee
ympiristdnsi tai muokkaa sitd. Alykkyys tarkoittaa kompetenssien ja asiantuntemuksien kehittimis-
td ja kehittymistd. Sternberg luokittelee kolme lahjakkuuden lajia: analyyttinen, luova ja praktinen.
Analyyttisesti lahjakas jakaa ongelman osiin ja ymmartdd osien merkityksen. Luovuus on oivalta-
miskykyad ja intuitiivisuutta. Sitd tarvitaan uusissa tilanteissa selviytymiseen. Praktinen lahjakkuus
on kykyé kéyttdd analyyttisyyttd ja luovuutta kiytinnon tilanteissa. (my6s Leino & Leino 1999, 88—
89.)
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H. Gardnerin (1993) mukaan ihmiselld on seitsemén erilaista dlykkyyden lajia, jotka painottuvat
jokaisessa yksildssd ja oppijassa eri tavoin. Osa on perittyd ja osa on muokkautunut, kehittynyt ja
vahvistunut eliménkokemuksen myoti. Aikuinen tietdd nuoria paremmin, mihin omat voimavarat ja
kyvyt riittdvit. Tamén ei tulisi kuitenkaan rajoittaa oppimista eikd opiskelua vaan sité tulisi tietoi-
sesti kdyttdd omaan kehittymiseen ja erilaisten uusienkin mahdollisuuksien hakemiseen. Gardnerin
(Gardner 1993; myos Otala 2001, 54-60; Prashnig 2000, 299-303; Paane-Tiainen 2000, 21-22;
Dryden & Vos 1998, 121-122, 346-358; Marckwort 1992, 55-63) luokittelemat seitsemin lahjak-
kuuden lajia ovat seuraavat.

1) Kielellinen (linguistic) lahjakkuus. Témén avulla opitaan lukemaan, kirjoittamaan ja viesti-
maiin sanoin. Kirjoittajilla ja taitavilla puhujilla tima dlykkyyden alue on hyvin kehittynyt.

2) Loogis-matemaattinen (logical-mathematical) lahjakkuus. Tdmédn ansiosta opitaan laskemaan
ja jarkeilemadn.

3) Musiikillinen (musical) lahjakkuus. Téma nikyy kykyni rytmittdd 44nié ja d44nen sdvyji. Ta-
mi on ominaista siveltdjille, kapellimestareille ja huippumuusikoille. Musiikillisuuteen liittyy
usein emotionaalinen kokemus. Taustamusiikki voikin joko edistdd tai estdd keskittymista.
Tama lahjakkuuden alue voi olla merkityksellinen kielten oppimisessa.

4) Tilaa hahmottava, avaruudellinen, kuvallinen, visuaalinen tai spatiaalinen (spatial) lahjakkuus.
Tatd tarvitaan mielikuvien rakentamiseen ja yleensi suhteiden hahmottamiseen. Tdma lahjak-
kuus on tdrked arkkitehdeille, kuvanveistdjille, taidemaalareille, navigaattoreille ja lentdjille.

5) Fyysinen ja kinesteettinen (bodily-kinesthetic) lahjakkuus. Téma liittyy kehon reflekseihin ja
nikyy reaktiokyvyssd. Tdma lahjakkuuden alue on vahva niill4, jotka ovat taitavia késistddn
(kdtevyys). Tdma on erityisen hyvin kehittynyt urheilijoilla, ndyttelijoilld, tanssijoilla ja asen-
tajilla.

6) Sosiaalinen (interpersonal) lahjakkuus. Tdmi liittyy kykyyn tulla toimeen muiden kanssa (ih-
missuhteet). Tdma lahjakkuuden alue ilmenee hyvind vuorovaikutus- ja neuvottelutaitoina.
Myyjille, poliitikoille, opettajille, terapeuteille ja muille ammattiauttajille timéd ominaisuus on
eduksi.

7)  Intuitiivinen (intrapersonal) lahjakkuus, itsenséd tunteminen ja ymmaértdminen (itsetuntemus).
Tama ilmenee kykynd tunnistaa omat vahvuutensa ja heikkoutensa, olla tietoinen omista tun-
teistaan ja omasta arvomaailmastaan sekd omien tekemistensd ja aikomustensa tarkoitusperis-
ta.

Gardner (Uusikyld 2002, 44) on my6hemmin 16ytanyt kaksi uutta dlykkyyden lajia:
8) Naturalistinen (naturialist) tai luonnontieteellinen lahjakkuus. Taméi liittyy ihmisen kykyyn

tunnistaa ja luokitella ympirist6d, luontoa, maapalloa ja ihmiskuntaa. Tamén lahjakkuuden
edustajia ovat biologit, jotka ymmartivét luontoa ja sen systematiikkaa.
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9) Eksistentiaalinen (existential) lahjakkuus (intelligence of big questions). Tama liittyy eldmén
peruskysymyksiin, elimén syvimmén henkisen tarkoituksen ymmaértdmiseen ja usein myds
moraaliin.

Perinteiset dlykkyystestit ovat antaneet tietoa ldhinnéd kahdesta ensimmaéisestd lahjakkuuden lajista.
Samoin opetuksessa usein painotetaan nditd kykyjd. Tami antaakin helposti védristyneen ja rajoit-
tuneen kuvan oppimiskyvyisti. Alykkyysalueiden painotukset vaikuttavat myds oppimisstrategioi-
den valikoitumiseen. (Otala 2001,54; Paane-Tiainen 2000, 22.)

3.2 Oppimistyylien luokitteluja

Oppimistyylien kuvausjérjestelmid ja niihin liittyvid mittareita on runsaasti. Oppimistyylimittarit
ovat tavallisesti asennetestityyppisid kyselylomakkeita, jotka perustuvat otoksiin ja tilastomenetel-
mien, esimerkiksi faktorianalyysin, kdyttoon (Leino & Leino 1990, 55). Jéarjestelmien kehittéjét
ilmoittavat mittareidensa perustuvan teoriaan ja tutkimukseen, mutta joissakin tapauksissa kuvaus-
jarjestelma kuitenkin mittaa ensisijaisesti oppimismieltymyksid. (Leino & Leino 1990, 39.)

Leino ja Leino (1990, 39-58) luokittelevat oppimistyylien kuvausjirjestelmit kuuteen ryhmiin:
1) tiedon luonteeseen, 2) koulukdytintdihin, 3) persoonallisuusteorioihin, 4) informaation proses-
jarjestelmiin. He kuitenkin korostavat, ettd kattavaa ja yksiselitteistd luokittelua on mahdotonta teh-
di. Muutamat mittarit voidaan sijoittaa useaan luokkaan. (Leino & Leino 1990, 39-58; myos Maija-
la 2000, 33.)

Seuraavassa on kuvattu lyhyesti joitakin yleisimmin esiintyvid oppimistyyliluokitteluja (VAK,
Kolb, Honey & Mumford, MBTI, Dunn & Dunn ja Ranocourt).

NLP (Neuro-Linguistic Programming) pitdé aistikanavia keskeisind, kun ajatellaan keskittymista,
muistamista ja oppimista. Visuaalisen oppijan ndkomuisti on hyvé, auditiiviselle oppijalle asiat on
selitettdva ja kinesteettiselle oppijalle on tehtiva rautalankamalli. Tama VAK-tyypittely jakaa ihmi-
set visuaalisiin, auditiivisiin ja kinesteettisiin. (Marckwort 2002, 24-28; 1992, 45-53; Otala 2000,
123; Prashnig 2000, 191-199; 1996, 67-73.)

Visuaalinen ihminen prosessoi maailmaa silmilldén. Hénelle on tirkedd se, minkd hén konkreetti-
sesti ndkee. Auditiivinen ihminen prosessoi korvillaan. Hédn etenee loogisesti kohta kohdalta ja jér-
jestyksessd. Hinelle on tirkedd se, mitd hin kuulee. Auditiiviselle ihmiselle puhutaan, kerrotaan ja
selitetddn. Kinesteettiselle thmiselle tunne ja liike ovat térkeitd. Hian haluaa osallistua aktiivisesti,
tehdd ja kokeilla itse. Hén kaipaa toimintaa. Hanelle ilmapiiri, ihmiset ja viihtyvyys ovat tirkeita.
Milteipé kaikki ihmiset ovat VAK-tyylien sekoituksia. Jokainen voi kuitenkin pédtelld, miké tuntuu
omimmalta ja mikd vieraimmalta sekd tehdd néin johtopaatoksid omista tunnuspiirteistddn, vahvois-
ta ja kehitettdvistd puolistaan.
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Kolbin (1984, 25-38) kokemuksellisen oppimisen kehd korostaa oppimisprosessia oppimisen lop-
putuloksen sijaan. Kokemuksellisen oppimisen syklisessd mallissa on neljé vaihetta:

* viliton omakohtainen kokemus, osallistuminen — on tehtdva jotakin

* pohdiskeleva ja reflektoiva havainnointi — on pohdittava oppimiskokemustaan

» abstraktien kisitteiden ja yleistysten muodostaminen, teoreettinen tarkastelu — on ymmaérrettava,
miten opittu suhteutuu teorioihin

» aktiivinen kokeileva toiminta ja seuraamusten testaus, toteuttaminen — on sovellettava oppi-
maansa kdytdnnon ongelmiin.

Useimmilla ihmisilld oppimistapahtuma painottuu yhteen tai kahteen prosessin vaiheeseen. Ne ovat
hénelle ominaisin tapa oppia. (Kolb 1984, 25-38; myds Kupias 2002, 16—-17; Otala 2000, 121-123;
Jarvinen ym. 2000, 116-117; Maijala 2000, 27-29; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 156—
157; Leino & Leino 1990, 45—46.)

Kolbin oppimistyylien kuvausmalli on ndin ollen kokemuksellisen oppimisen malli. Kolbin tyylien
mittaamiseksi kehitettyd instrumenttia on kaytetty paljon. Malli koostuu neljasta tyylista:

» akkommodoiva tyyli, jolle on tunnusominaista konkreettiseen kokemukseen perustuva aktiivi-
nen kokeileminen (ekstrovertti havainnoija)

* divergoiva tyyli, jolle on tunnusomaista konkreettiseen kokemukseen perustuva havaintojen
teko (introvertti havainnoija)

* assimiloiva tyyli, jolle on tunnusmaista késitteiden ja yleistysten muodostaminen ja pohdiskele-
va havaintojen teko (introvertti jarkeilijé)

* konvergoiva tyyli, jolle on tunnusomaista késitteiden ja yleistysten muodostaminen ja niiden
kokeilu kiytinndssa (ekstrovertti jarkeilijd).

Honey ja Mumford (1985, 16-23; myos J. Rogers 2004, 35-37; Otala 2001, 60-66; 2000, 123—-125;
Maijala 2000, 4148 Leino & Leino 1990, 47-48) ovat kehittineet erityisesti henkildstokoulutuksen
tarpeisiin oman mittarinsa, joka perustuu Kolbin teoriaan. Téssdkin on nelji tyylia:

* toimija vastaa akkommodoivaa tyylid ja kuvaa havaintoihin ja kokeilemiseen painottuvaa tyylid
(aktiivinen osallistuja) — oppimistyylind aktiivisuus (innovatiivinen oppija)

* pohtija vastaa divergoivaa tyylid ja kuvaa konkreettisten havaintojen reflektointiin painottuvaa
tyylid (harkitseva tarkkailija) — oppimistyylina reflektiivisyys (analyyttinen oppija)

» teoreetikko vastaa assimiloivaa tyylid ja kuvaa pohtivaan abstraktiin késitteellistimiseen painot-
tuvaa tyylid (looginen ajattelija) — oppimistyyliné teoreettisuus (jarkiperdinen oppija)

» pragmaatikko vastaa konvergoivaa tyylid ja kuvaa teorioiden kokeiluihin painottuvaa tyylid
(kéytannollinen toteuttaja) — oppimistyylind pragmaattisuus (dynaaminen oppija).

Honey ja Mumfordin tyylien suomenkieliset vastineet vaihtelevat eri lahteissa.
Myers-Briggs Type Indicator (MBTI) on yksi laajimmin kdytettyjd persoonallisuusmittareita. Se
perustuu psykologian teorioihin, joiden mukaan ihmisten véliset eroavuudet johtuvat siitd, miten he

kayttivit aivojaan ja miten he ovat osallisina psyykkisissd prosesseissa, joissa informaatiota otetaan
vastaan (havainnointi) tai informaatiota jirjestetdéin ja tehddin johtopédétoksiad (pédttely). IThmisten
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luontainen mieltymys havainnointiin on joko aistivaa tai intuitiivista ja arviointiin joko ajatteluun
tai tunteeseen perustuvaa. lhmisten suhtautuminen ulkomaailmaan on ulospéin suuntautunutta (ekst-
rovertti) tai sisddnpdin suuntautunutta (introvertti). (Leino & Leino 1990, 44-45.)

Taulukko 3. MBTI:n dimensiot ja ddripddt (Leino & Leino 1990, 44—45).

Dimensiot Adgripait

1. Havainnointiprosessit - Aistiminen - Intuitio

2. Arviointiprosessit - Ajattelu - Tunne

3. Suhtautuminen ulkomaailmaan - Paattely - Havainnointi
4. Asennoituminen - Ekstroversio | - Introversio

Ihmisten kéyttaytyminen nékyy heiddn tavoissaan tehdd havaintoja ja arviointeja. Havaitsemisella
tarkoitetaan kaikkia niitd tapoja, joilla ihminen tulee tietoiseksi ymparistdstdan (tapahtumista, ihmi-
sistd, esineistd, asioista ja ajatuksista). Arvioinnilla tarkoitetaan niitd tapoja, joilla ihminen tekee
paidtelmid havainnoistaan. Havaitsemisen diripddt ovat aistiminen ja intuitio. Arviointiprosessin
ddripddt ovat ajattelu ja tunne. Ekstrovertin havainnot ja arvioinnit kohdistuvat ulkomaailmaan (ih-
misiin, asioihin ja esineisiin). Introvertin havainnot ja arvioinnit kohdistuvat sisdiseen maailmaan
(kasitykset ja ajatukset). Asennoituminen voi perustua pidittelyyn tai havaintoon. (Leino & Leino
1990, 44-45.)

Mittarin avulla méairitellddn 16 erilaista tyylid, jotka syntyvét dimensioiden ddripdiden eri yhdistel-
mistéd (Leino & Leino 1990, 45).

Taulukko 4. MBTI:n dimensioiden ddripdiden mddrittelyd (Filppula
www.cs. helsinki.fi/u/kurhela/sem/valmiit/vosem-filppula.doc, luettu 9.2.2005).

1) Miten omaksutaan uutta informaatiota?
Aistiva Konkreettisuus, jarjestys, faktat, kokemukset, yksityiskohtaisuus
Intuitiivinen  Kokonaiskuva, kokeileva, stimuloiva

2) Miten tehdédén paatoksia?
Ajattelu Analyysi, logiikka, periaate, tasapuolisuus, tarkkaavaisuus
Tunne Humaanisuus, harmonia

3) Mihin huomio kohdistuu?
Ekstrovertti ~ Muut ihmiset ja ulkoiset tapahtumat

Introvertti Sisdiset ajatukset ja kokemukset

4) Miten orientoidutaan elinympéristoon?
Paattely Pééttavainen, suunnitelmallinen, oma-aloitteinen, jasentynyt
Havainnointi Utelias, sopeutuva, spontaani
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Myers-Briggs Type Indicator (MBTI) sekd Kolbin, Honey ja Mumfordin kuvausjirjestelmét luoki-
tellaan persoonallisuusteorioihin perustuviin jérjestelmiin. Namé kuvausjérjestelmit ja mittarit poh-
jaavat joko kokonaan tai osittain Jungin teoriaan persoonallisuustyypeisti. (Leino & Leino 1990,
44.)

K. ja R. Dunnin (http://www.learningstyles.net/2004/1 1s_model.html, luettu 9.2.2005) kehittima
jéarjestelma ottaa huomioon monentasoisia oppimiseen vaikuttavia tekijoitd. Heiddn mukaansa yksi-

161lisen oppimistyylin, -tavan ja -ympdériston tarkastelussa tulisi kiinnittdd huomiota monenlaisiin
seikkoihin:

* ympdéristotekijat (valiton ympéristo), opiskelun olosuhteita kuvaavat tekijit (hiljaisuus, ddnet,
musiikki, valo, ldmpdtila, ympariston esteettisyys)

* emotionaaliset tekijat (motivaatio, kestivyys, vastuu, opetuksen strukturointi)

* sosiologiset tekijét (yksin, pari, ryhmi, vaihteleva ryhmitys, auktoriteetti)

o fyysiset tekijét (lilkkkuminen, ravinnon tarve, ajankohta: aamu, ilta, aistikanavat: niako, kuulo,
tunto)

* psykologiset tekijét (kokonaisvaltaisuus, oikea ja vasen aivopuolisko, impulsiivisuus, harkinta).

Dunnien kehittdma jérjestelmé on jokseenkin laaja, koska se sisdltdd oppijan mieltymyksié erilaisiin
oppimisolosuhteisiin, persoonallisuuden, fysiologisia tarpeita seké tyypillisid tapoja tehdd havainto-
ja ja késitelld niitd. (my6s Marckwort 2002, 19-21; Prashnig 2000, 109-115; Dryden & Vos 1998,
355-159; Leino & Leino 1990, 42—43; Cranton 1989, 30-32.) Leinot luokittelevat Dunnien mittarin
koulukdytintoon perustuvaksi jarjestelméksi (Leino & Leino 1990, 42).

Episteemiset tyylit eli tiedonhankinnan tyylit kuvaavat oppijan yleisid tapoja suhtautua tietoon,
hankkia tietoa ja pitdd tietoa luotettavana. Tiedonhankinnan tyylit ovat oppijan tapoja muodostaa
maailmankuvaa, johon liittyvit paitsi hénen tietonsa myds hdnen uskomuksensa. Episteemisten tyy-
lien teoreettinen perusta on tietoteoriassa ja ihmisten persoonallisuutta kuvaavissa teorioissa. Lisdk-
si ne ovat aina my0s kulttuurisidonnaisia. (Leino & Leino 1990, 38.) Kolme tietoteoreettista ldhes-
tymistapaa ovat saaneet tutkimuksellista tukea ((Rancourt 1990, 15; myds Leino & Leino 1997, 63—
64; J. Leino 1987, 10-11):

» aistien vilitykselld tapahtuva ja havaintoihin perustuva tiedonhankinta (empiirinen)
» jarkeilyn, ajattelun ja loogisen pééttelyn tuloksena tapahtuva tiedonhankinta (rationaalinen)
* intuitiivisesti, piilevésti ja ndkemyksen kautta syntyvé tieto (metaforinen tai noeettinen).

Téssd tutkimuksessa opiskelijoiden oppimistyylit luokiteltiin tiedonhankintatyylien perusteella.

Némai ovat osa Roycen ja Powellin (1983) kokonaispersoonallisuusjirjestelmid, jota kuvataan seu-
raavassa luvussa ja johon myos téssa tutkimuksessa kdytetty Rancourtin mittari perustuu.
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3.3 Kokonaispersoonallisuusjérjestelma

Tiedonhankinnan tyylijérjestelmé on osa Roycen ja Powellin (1983) kokonaispersoonallisuusjérjes-
telméa, joka jasentdd oppijan yksilollistd persoonallisuutta. Kokonaispersoonallisuuden osajérjes-
telmien avulla pyritddn selittimain sellaisia henkisid toimintoja kuten muistaminen, havaitseminen
ja oppiminen (myds Leino & Leino 1997, 60; 1990, 40—41; Ruohotie 1995, 2; Leino, Leino &
Lindstedt 1989, 16.)

Kokonaispersoonallisuussysteemin 1dhtokohtana on nékemys siitd, ettd yksilo on aktiivisesti vuoro-
vaikutuksessa ympaéristonsd kanssa. Yksilo etsii ja kisittelee itsensd kannalta uutta ja merkittavaa
informaatiota. Kokonaispersoonallisuussysteemi kuvaa, miten kunkin yksilolliset ominaisuudet
liittyvét toisiinsa ympariston antamaa informaatiota késiteltdessd ja miten yksilolliset ominaisuudet
vaikuttavat informaation prosessointiin. (Ruohotie 1995, 2.) Yksil6d tarkastellaan kokonaisuutena
siten, ettd persoonallisuuden osa-alueet ja piirteet otetaan huomioon. Lisdksi kokonaispersoonalli-
suus muuttuu ja kehittyy koko elinidn. Muutosta tapahtuu seké systeemien sisélld etti niiden vuoro-
vaikutussuhteissa. (Ruohotie 1995, 4.)

Roycen ja Powellin kokonaispersoonallisuus koostuu kuudesta hierarkkisesti etenevéstd alasystee-
mistd: tyyli- ja arvostusjdrjestelmistd, kognitiivisesta ja affektiivisesta jarjestelmédstd sekd aistimus-
jarjestelmastd ja motorisesta jarjestelméstd. Systeemit ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keske-
ndédn. Hierarkkisuus johtaa siihen, ettd ylemmaét systeemit koordinoivat alempia ja alemmat luovat
perustan ylempien toiminnalle. Alimmalla tasolla on yksilon ja ympériston viliton vuorovaikutus,
joka psyko- ja sensomotorisella tasolla kisittelee informaatiota aistien ja lihasten avulla. Aistimus-
systeemi ottaa vastaan informaatiota ymparistostd ja motorisen systeemin kautta vastaus siirtyy ym-
paristoon. Alimman tason jarjestelmid ohjaavat tietdmiseen liittyva kognitiivinen jdrjestelma ja tun-
teisiin liittyva affektiivinen jérjestelmé. Informaatiota ohjataan ylemmain tason kognitioiden ja af-
fektien systeemeilld. Ndiden yldpuolella ovat tyylien ja arvostusten systeemit. (Royce & Powell
1983, 13; my06s Rancourt & Dionne 1982, 12—13; Leino & Leino 1990, 40—41, 53; Ruohotie 1995,
3-4.)
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Kuva 2. Kokonaispersoonallisuus. (Royce & Powell 1983, 13; myds Leino & Leino, 1997, 62; Ruohotie
1995, 3). Alkuperdiseen kuvaan on lisdtty konatiivinen alue.

Kokonaispersoonallisuus on systeemien, alasysteemien ja piirteiden jdrjestelma, joka valittdd, muut-
taa ja yhdistdd informaatiota. Kokonaispersoonallisuuden kehitysprosessin aikana ihminen etsii
oman eldminsd merkitystéd ja pohtii silloin kolmea kysymystd (Leino & Leino 1997, 61; Ruohotie
1995, 1):

1) Millaisessa maailmassa eldn? Etsiessddn vastausta tihdn kysymykseen yksilo kehittdd oman
maailmankuvansa.

2) Kuinka voin parhaiten eldd eldmaini siten, ettd tarpeeni ja arvostukseni tulevat tyydytetyiksi?
Etsiessddn vastausta tdhdn kysymykseen yksilo luo oman eldméntyylinsa.

3) Kuka mind olen? Etsiessdén vastausta tdhidn kysymykseen yksil saa tietoa, jonka perusteella
hin muodostaa mindkuvaansa sekd suhdettaan eldmiseen ja maailmaan.

Yksiloiden maailman- ja mindkuvat sekd elamintyylit ovat erilaisia ja ainutkertaisia. Maailmankuva
on yksilon todellisuudesta muodostama malli tai kuva, joka pohjautuu hdnen omiin kognitioihinsa.
Se syntyy siitd, mitd ihminen on eldmissdidn havainnut, ajatellut, oppinut ja tuntenut. Eldméantyyli
on strategia tai tapa, jolla yksild ottaa huomioon arvostuksensa ja tunteensa pohtiessaan eldménsa
tarkoitusta, pddmé&érid ja oman eldmansd merkitystd. (Royce & Powell 1983, 197; myds Leino &
Leino 1997, 61; Ruohotie 1995, 5.)

Eldmaéntyylit liittyvét erilaisiin arvostusorientaatioihin. Niitd ovat individualismi, altruismi ja ika-
rismi. Individualismi edustaa mindkeskeisyyttd ja altruismi sosiaalista suuntautumista. Ikarismi liit-
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tyy tietojen ja taitojen hallitsemiseen tai ammattiuralla menestymiseen. (Royce & Powell 1983,
207-208; my0s Leino & Leino 1997, 62; Ruohotie 1995, 6-7.)

Minékuva syntyy tyyli- ja arvostussysteemien yhteisvaikutuksesta. Siind on keskeistd yksilon tietoi-
suus omasta itsestddn ja omasta toiminnastaan. Mindkuvaan tai mindkésitykseen liittyy yksilon ky-
ky ndhdai itsensd ajattelevana, tuntevana, paatoksid tekevénd ja fyysisesti toimivana. (Royce & Po-
well 1983, 215; myds Leino & Leino 1997, 63; 1990, 40—41; Ruohotie 1995, 7.)

Tyyli- ja arvostusjdrjestelmdt koordinoivat muita systeemeji. Tyylit vaikuttavat tiedon kasittelyta-
van ja arvostukset tiedon sisdllon valintaan. Tyylit méiérittdvat informaation késittelytavan ja arvos-
tukset kasiteltdvan informaation siséllon. Tyylit ja arvostukset yhdessd organisoivat ja kokoavat
mindd ja mindkuvaa. Oppimisen kannalta tyylit ja arvostukset ovat merkittavid. Tyyleistd riippuu,
miten asiat tehdddn ja arvostuksista riippuu, mitd yksilo pitdé tarkedna ja tavoiteltavana. Empiirisen
tyylin hallitsija oppii faktoista, rationaalisen tyylin hallitsija loogisesti ajattelemalla ja metaforisen
tyylin hallitsija muodostamalla itselle mielekkditd symboleita. (Royce & Powell 1983, 133-134;
my0s Leino & Leino 1997, 63, 67-68; Ruohotie 1995, 3.)

Kognitiivinen jarjestelmid muuntaa informaatiota yksilon nédkokulmasta mielekkédksi ja affektiivi-
nen systeemi kdynnistiéd informaation kisittelyn (Leino & Leino 1995, 52). Kognitiivisen jarjestel-
min osat ovat havaitseminen tai havaintojen tekeminen, kisitteellistiminen ja symboloiminen tai
symbolien kdyttdminen. Niméa puolestaan ovat yhteydessi tyylijarjestelmadn: havaitseminen empii-
riseen tyyliin, késitteellistiminen rationaaliseen tyyliin ja symboloiminen metaforiseen tyyliin.
Kognitiivinen jérjestelmé koordinoi alempana olevia kykyja kuten numeerisia, verbaalisia ja visuaa-
lisia kykyjd. (Royce & Powell 1983, 107-111; myds Leino & Leino 1997, 68.)

Affektiivisen jirjestelmén osa-alueita ovat emotionaalinen pysyvyys tai tasapaino, emotionaalinen
riippumattomuus ja ekstroversio-introversio -ulottuvuudet. Ekstrovertin kiinnostus on suuntautunut
ulospdin, itsen ulkopuolelle. Hdn on sosiaalinen ja seurallinen. Introvertin kiinnostus on suuntautu-
nut sisddnpdin, omaan itseen. Han on sulkeutunut ja eristdytyvad. Haneen liitetddn usein myos kiin-
nostus henkisiin toimintoihin. (Royce & Powell 1983, 120-122; my6s Leino & Leino 1997, 68—69.)

Aistien jérjestelmdd ja motorista jirjestelmda kutsutaan my6s psykomotoriseksi tai sensomotorisek-
si jarjestelmdksi. Siind on kyse ihmisen aisti- ja havaintojirjestelmaista sekd motorisista valmiuksis-
ta. Aistimusjirjestelmd muuntaa fyysistd energiaa psykologiseksi tiedoksi ja motorinen jérjestelma
psykologista tietoa fyysiseksi energiaksi. Aistimusjérjestelma ottaa tietoa ymparistostd ja motorinen
jarjestelma vilittdd vastauksen ympéristoon. Molempiin jirjestelmiin liittyvét paikallinen eli spati-
aalinen ja ajallinen eli temporaalinen tekija. (Royce & Powell 1983, 86-87, 93-94, 104-105; myds
Leino & Leino 1997, 69.)
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3.3.1 Tyylijdrjestelmdn tiedonhankinnan tyylit

Roycen ja Powellin kokonaispersoonallisuuden tyylijarjestelmén tyylit luokitellaan empiirisiksi,
rationaalisiksi ja metaforisiksi tyyleiksi.

Empiirisen tyylin vallitessa ihminen on aktiivinen havainnoija, jolle on tunnusomaista tarkkaavai-
suus ja asiakeskeisyys. Omia ideoita testataan havaintojen luotettavuuden ja pysyvyyden perusteel-
la. Impulsiivisuutta kontrolloidaan ja epirealistisuutta ei siedetd. Empiirisen tyylin hallitsevan mie-
lestd tietoa hankitaan péddasiassa aistien vélitykselld ja konkreettisten kokemusten avulla. Tosiasiois-
ta muodostuvien tietojarjestelmien avulla voidaan paitelld, mikéd on todellista, totta tai kdytdnnon
jarjen mukaista. Tdmi induktiivisesti lisddntyvan tiedon hankintatapa on yksi tieteellisen tiedon-
hankinnan padmuoto. Télla tyylilld oppivat arvostavat selkeitd oppimisjarjestelyjd, ohjeita ja aika-
tauluja sekd oppimisen sitomista havaintoihin. Tyyli ilmenee impulsiivisuuden vilttimisené ja asia-
keskeisyytend pikemmin kuin sosiaalisuutena. (Rancourt 1990, 15; Rancourt & Dionne 1982, 18.)

Rationaalinen tyyli korostaa jarkeilyyn perustuvia ideoita ja analyyttisia taitoja, itsendisyytta, riip-
pumattomuutta ja harkitsevuutta. Rationaalisen tyylin hallitsevan mielestd tieto muodostuu piiasi-
assa ajattelun kautta henkisini prosesseina ja ideoina. Hankitun tiedon luotettavuutta tarkistetaan
vertaamalla kokemusten yhteensopivuutta toimintaa ohjaavien sisdisten késitteiden ja periaatteiden
kanssa. Ndmé ennakkokisitykset madradvét valikoivasti prosessoitavaksi otettavan informaation
luonteen ja laadun. Tam& on deduktiivisesti lisdéntyvéd tiedonhankintapa. Tdhdn oppimistyyliin pai-
nottuva haluaa testata omia ideoitaan. Hén korostaa jarkeilyyn perustuvia analyyttisia taitoja ja pyr-
kii vélttdméadn ympiriston mieltd kuohuttavia tekijoitd. (Rancourt 1990, 15-16; Rancourt & Dionne
1982, 17.)

Metaforinen tyyli perustuu vertauskuvallisiin kokemuksiin sekd konkreettisten ja abstraktisten ko-
kemusten synnyttdmiin mielikuviin, jotka luovat uusia nékoaloja ja auttavat kisitteiden analysoin-
nissa ja yhdistelyssi. Paittely on analogista, intuitiivista ja kokonaisvaltaista. Tdmén tyylin vallites-
sa ihminen on usein sosiaalinen, ei-perinteinen, puhelias ja luova. Metaforinen tyyli perustuu sym-
bolisiin ja vertauskuvallisiin kokemuksiin. Luovat oivallukset ja originellit ideat ovat tyypillisid
téllaisille henkildille. He korostavat keskustelua ja ovat yleensd hyvid kommunikoinnissa. Metafori-
sen tyylin hallitsevan mielestd tietoa saadaan péddasiassa intuition, subjektiivisten kokemusten tai
suoran, selittdméttomin tuntemuksen kautta. Tiedon hankinnan prosessi on persoonallinen, yksilol-
linen ja kokemuksellinen. Prosessi kohdistuu pikemminkin havaintoihin liitettyihin subjektiivisiin
subjektiivisesti, persoonallisesti merkittdvid ja intuitiivisia kokemuksia hyddyntden. Tdman abduk-
titvisen tiedonhankintatavan mukaan tieto lisdéintyy satunnaisesti. (Rancourt 1990, 16; Rancourt &
Dionne 1982, 17.)

Luonnontieteissad painottuu empiirinen tiedonhankinta, yhteiskuntatieteissi rationaalinen tiedonhan-
kinta ja taideaineissa metaforinen tiedonhankinta (Rancourt 1990, 16-17).
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3.3.2 Oppimisen konatiivisuus

Edelld kuvatun Roycen ja Powellin kokonaispersoonallisuusjérjestelmin osia ovat kognitiivinen ja
affektiivinen systeemi. Kognitiiviset prosessit saavat oppijan tiedostamaan, hankkimaan ja jésenté-
méiin tietoa. Kognitioihin liittyvit sellaiset kisitteet kuin havaitseminen, tunnistaminen, ymmarté-
minen, ajattelu, jarkeily ja paittely (Royce & Powell 1983, 107-109.) Affektio viittaa tunnereakti-
oihin. Affektiivisiin rakenteisiin liittyvit sellaiset kdsitteet kuin tunne, mieliala ja temperamentti.
Affektio tarkoittaa myds emootion synnyttimii energiaa tai reaktiota johonkin, josta pitdd tai ei
pidé. (Royce & Powell 1983, 120-124; my6s Ruohotie 2000, 75; 1999, 69; 1998a, 31.)

Leinot (Leino & Leino 1997, 69) huomauttavat, ettd motivaation kisite ei suoranaisesti liity Roycen
ja Powellin kokonaispersoonallisuusteoriaan, mutta on heiddn mukaansa siind epdsuorasti mukana,
silld sithen liittyvét mielenkiinnon kohteet ja tarpeet sisdltyvét arvostusjérjestelmédn ja vireystila on
affektiivisen jarjestelmédn késite.

Snow, Corno ja Jackson (1996, 243-244; my6s Ruohotie 2000, 75-76; 1999, 69-73; 1998a, 31-34)
ovat kuitenkin tuoneet esille konatiivisen (conation tai volition) alueen kognitiivisen ja affektiivisen
alueen rinnalle. Konatiivinen alue liittyy kehittymdan pyrkivan oppijan mentaalisiin prosesseihin.
Konatiivisten rakenteiden kéisitteitd ovat impulssi, halu, tahto, toimintavire ja méérdtietoinen pyr-
kimys. Konatiivisuus tekee toiminnasta tavoitteellisen ja yritteliddn. Kyse voi myos olla sisdisesté
epétasapainosta tai tietoisesta pyrkimyksestd toimia ja tavoitella jotakin. Timé voi johtaa muutok-
senhaluun, joka voi tarkoittaa oppimista, joka puolestaan voi merkitd ammattitaidon tai aseman ko-

Motivaatio tarkoittaa kdyttdytymistd ja toimintaa virittdvien ja ohjaavien tekijoiden jarjestelmaa.
Motiivit kdynnistdvit, ohjaavat ja yllapitdvit joko tiedostettuina tai tiedostamattomina oppijan kayt-
tdytymistd ja toimintaa. Motivaation taustalla ovat tavoitteet, odotukset, tulkinnat ja uskomukset.
Epédonnistumisen pelko tai liian korkeat odotukset saattavat toimia jarruna. Motivaation syntymi-
seen toisaalta vaikuttavat itsearvostus, usko ja luottamus omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin.
(Snow ym. 1996, 248; my0os Ruohotie 2000, 80—81; 1998a, 34-36.)

Tahto viittaa oppijan reflektointi- ja itsesddtelykykyyn. Hanelld on kyky tehd4 valintojaan ja sdddel-
1d toimintojaan. Hén pyrkii ohjaamaan toimintaansa niin, ettd saavuttaa tavoitteensa. (Snow ym.
1996, 248; myds Ruohotie 2000, 80—81; 1998a, 42.) My0s sosiaalinen ympdéristo vaikuttaa oppijan
tahtoon sekd sithen liittyviin ajattelu- ja itsesédételyprosesseihin kannustamalla, innostamalla, roh-
kaisemalla, lannistamalla, pakottamalla, estiméll4 tai paheksumalla (Ruohotie 1999, 73). Tahtoteki-
jOitd ovat sitkeys, halu oppia seké resurssien oikea ajoittaminen ja mitoittaminen (Ruohotie 1998a,

34-35).

Tavoitteen saavuttamiseen liittyva paitoksenteko on tahdonalainen prosessi, jota on edeltinyt moti-
vaatiotila. Motivaatio toimii valittdjdnd padtoksenteossa ja edistdd sitoutumista paitoksiin ja toimin-
taan, kun taas tahto ohjaa ja toteuttaa paatoksia. (Ruohotie 1999, 72.)

Konaation aluetta voidaan kuvata dynaamisten piirien avulla, jotka yhdistdvét tahdonalaisia raken-

teita ja prosesseja, motivaatiotekijoitd sekd oppimistuotoksia ja seurauksia. Tahto ja motivaatio
riippuvat kontekstista ja yksilollisistd ominaisuuksista. (Snow ym. 1996, 265; myods Ruohotie 2000,
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81.) Motivaatioon vaikuttavat yksilon arvot, asenteet ja mielenkiinnon kohteet. Siithen vaikuttavat
my0s omaan itseensd kohdistuvat orientaatiot. Tahtoon liittyvét konatiiviset rakenteet ja prosessit
auttavat oppijaa suunnitelmien ja aikomusten toteuttamisessa. Néitid ovat toiminnan kontrollistrate-
giat, toisiin kohdistuvat orientaatiot sekd oppimistyylit ja -strategiat. Yksilo itse kontrolloi omaa
tarkkaavaisuuttaan, keskittymistddn ja ponnisteluaan sekd paittdd omista tyOskentelytavoistaan.
Sosiaalisissa yhteistoimintatilanteissa oppimista edistdvdt muihin kohdistuvat orientaatiot kuten
sosiaaliset taidot ja empatia. Oppimistyyli tai -strategia vaikuttavat oppimistapahtuman onnistumi-
seen. Oppiminen riippuu oppijan taidoista hallita itsesdételyn osa-alueita. (Snow ym. 1996, 264—
265; my0Os Ruohotie 2000, 82—84; 1999, 73-77; 1998a, 44-45.)

3.4 Oppimiseen sovellettu kaksifaktoriteoria

Motivaatiota, tyOtyytyvaisyyttd ja tyotyytyméattomyyttd voidaan tarkastella Herzbergin kaksifaktori-
teorian valossa. Sen mukaan tyOtyytyvdisyyttd ja tyOtyytymadttomyyttd synnyttavit eri tekijat. Tyy-
tyvaisyystekijit eivét ole toistensa jatkeita vaan toistensa vastakohtia. Kyseessid on unipolaarinen,
yksipdinen ilmid. Herzbergin mukaan ihmisilld on taipumusta ajatella monia asioita kaksipdisini,
bipolaarisina: jos emme ole tyytyvéisid, olemme tyytyméattomii. Unipolaarisuusajattelun mukaises-
ti, jos emme ole tyytyvdisid, olemme ei-tyytyvéisid, mikd ei Herzbergin mukaan ole samaa kuin
tyytymattomyys. Hanen tutkimuksissaan tuli esille kaksi paifaktoria, joista toinen liittyi tydssd ko-
aina tyytyvaisyytti aiheuttavina tekijoini ja tietyt asiat tulivat yleensa esille tyytyméattomyytta aihe-
uttavina tekijoind. Herzberg nimitti tyytyvaisyysfaktorin kannuste- tai motivaatiofaktoriksi (motiva-
tion factor) ja tyytyméattomyysfaktorin toimeentulo- tai hygieniafaktoriksi (hygiene factor). Hy-
gieniatekijt liittyvit useimmiten ty0ympéristoon ja motivaatiotekijit itse tyohon. Ajattelumallia on
verrattu rakettiin, jossa hygieniatekijat toimivat ikddn kuin laukaisualustana ja motivaatiotekijét
ovat varsinainen raketti. (Herzberg, Mausner & Snyderman 1959, 113-119; myos Davies 1974,
151-153; Ruohotie 1998a, 68—70; 1995, 47-48; A. Rogers 1989, 66.)

Motivaatiofaktori

- saavutukset ty0ssd
- tunnustus

- vastuu

- mielenkiintoinen ty0
- eteneminen uralla

- kasvu

—>+

Hygieniafaktori

- palkka

- sosiaaliset olot
tydolosuhteet

- valvonta

- status

- turvallisuus

- yhtio

- henkildsuhteet

v - yrityksen politiikat ja hallinto

Lis-10

Kuva3.  Herzbergin kaksifaktoriteoria (Herzberg ym. 1959, 113—119; Davies 1974, 151-152).
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Herzberg (ym. 1959, 113-119) osoitti, ettd tiettyja tekijoitd kohentamalla voidaan vihentdd tyyty-
tyytyvaisyyttd, mutta niiden puuttuminen ei valttimattd aiheuta tyytyméittomyyttd. Motivaatiotekijét
vaikuttavat ylimpiin tarpeisiin (esimerkiksi itsensd toteuttamisen tarpeeseen), jotka saattavat voi-
mistua positiivisten kokemusten seurauksena toisin kuin alimmat tarpeet. Tyon sisillolliset seikat,
sen mielenkiintoisuus, vaihtelevuus, haasteellisuus ja luovuus motivoivat ja voivat muodostua pit-
kaaikaisen motivaation ldhteiksi ja johtaa tyytyvéisyyden lisddntymiseen. (Ruohotie 1995, 47-48.)

Davies (1974, 153) on soveltanut motivaatio-hygieniateorian oppimiseen ja opettamiseen. Oppimis-
tehtdvit hinen mukaansa vaikuttavat motivaatiotekijoihin ja oppimisympaéristd tyytyméattomyysteki-
joihin.

+ Motivaatiotekijat
Tyytyviisyyden kokeminen /

Oppimistehtdvé on organisoitu siten,
ettd se tuottaa oppijalle positiivisia
tunteita

- saavutukset

- tunnustus

- vastuu

edistyminen

- henkilokohtainen kasvu

Pienin hyviksyttivissi
A oleva oppimisen taso
Tyytymiittomyyden kokeminen
Opiskeluympéristd on organisoitu
siten, ettd oppija kokee tyytymatto-
myyttd
- ohjauksen ja valvonnan luonne
- tydskentelyolosuhteet
henkildiden viliset suhteet
koulupolitiikka ja hallinto
- status
- turvallisuus Lis-11

‘V
Hygieniatekijat -

Kuva 4. Oppimiseen ja opettamiseen sovellettu kaksifaktoriteoria. (Davies 1974, 153, Ruohotie 1998a,
69,1995, 46—48).

Kaksifaktoriteorian mukaisesti tyd on tirked motivaation lihde. Opettajien, kouluttajien, koulutuk-
sen suunnittelijoiden sekd oppimistehtdvien suunnittelijoiden ja laatijoiden on luotava sellainen op-
pimisympdristd, joka vastaa oppijoiden tarpeita ja tehtdvien asettamia vaatimuksia. Heiddn tulee
suunnitella sellaisia oppimistehtédvii ja -tekoja, jotka tuottavat oppijoille henkildkohtaisia saavutuk-
sen, tunnustuksen, vastuun, itsendisyyden, edistymisen ja kasvun kokemuksia. Vilinpitiméattomyys
ja minimiponnistelut synnyttdvit vain vdhén tyytyviisyyttd. Tehtidvien rikastaminen (task enrich-
ment) lisdd tyytyvaisyyttd ja motivaatiota sekéd parantaa oppimistuloksia pysyvésti. (Davies 1974,
154.)
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4 Oppimisymparisto
monimuoto-opiskelussa

Téssd luvussa tarkastellaan monimuoto-opiskelun ilmentymid. Se on kdynyt ldpi omat kehitysvai-
heensa kirjeopiskelusta verkko-opiskeluun. Monimuoto-opiskelu johtaa pohtimaan oppimisympa-
riston késitettd ja siithen liitettyjd ndkemyksid ja miiritelmid. Oppimisympéristd kasitteend nadyttad
olevan oppimistyyli-késitteen tavoin hyvin monitahoinen. Kun oppimista ajatellaan tapahtuvan ko-
ko elinidn ajan, kaikkialla ja kaikilla eldmén alueilla, ovat oppimisymparistotkin moninaiset. Joissa-
kin yhteyksissd oppimisymparist6lld tarkoitetaan nimenomaan verkko-oppimisympéristda tai joskus
vain tiettya verkko-oppimisalustaa.

4.1 Monimuoto-opiskelu

Monimuoto-opiskelu on késitteend suomalainen. Vieraskieliset vastineet viittaavat etdoppimiseen
(distance, combined, correspondence, open, flexible, blended tai multimedia learning).

Monimuoto-opetuksen juuret ovat kirjeopetuksessa. Edelldkdvija Suomessa oli kamreeri Heikki
Liipola, joka aloitti vuonna 1908 kirjanpidon kirjeopetuksen. Kansanvalistusseuran kirjeopisto ja
Tyovien sivistysliiton kirjeopisto perustettiin 1920-luvulla. Sen jélkeen perustettiin useita yleissi-
vistdvadn ja ammatilliseen opetukseen keskittyneitd kirjeopistoja. Myynti- ja Mainoskoulu (nyk.
Markkinointi-instituutti) aloitti kirjeellisen opetuksen 1930-luvulla. Eti- ja monimuoto-opetus laa-
jeni 1970-luvulla, jolloin ammatillisesti suuntautunut, erityisesti kaupallisen alan etdopetus yleistyi
ja jolloin my®ds avoimen korkeakoulun monimuotokokeilut kidynnistyivit. (Koro 1993a, 67-68; Va-
rila 1992b, 26; Haavisto 1990, 49—50.) Ensimméinen ammatillista kirjeopetusta koskeva laki sda-
dettiin 1979. Ensimmadinen etdoppilaitos, Markkinointi-instituutti, sai oikeuden antaa virallisia
markkinointilinjan merkonomin tutkintotodistuksia vuonna 1989. (Paakkola 1992, 65; Haavisto
1990, 219-220.)

Monimuoto-opetuksen seuraavassa vaiheessa ryhdyttiin opetuksessa kédyttdméédn tiedotusvélineité
kuten radiota ja televisiota. Tamén jélkeen siirryttiin teleopetusvaiheeseen, jolloin puhelin, sdhko-
posti ja videoneuvotteluratkaisut tulivat mukaan opetukseen. Verkko-opiskelu, tieto- ja viestinti-
tekniikan hyddyntdminen opetuksessa ja opiskelussa on Immosen (2000, 16) mukaan monimuoto-
opetuksen neljés kehitysvaihe.

Monimuoto-opetusta pidetddnkin usein etdopetuksen modernimpana sovelluksena, jonka perusosia
ovat itse-, etd- ja ldhiopetus (Varila 1992b, 25; Paakkola 1992, 65). Koro (1992, 31) toteaa, etti
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monimuoto-opetus pyrkii tietoisesti eroon kouluun liittyvistd pysyvyyksisti, joita ovat luokkahuo-
neopetuksen ja kouluoppimisen mallit.

Paakkola (1991, 18) méérittelee monimuoto-opetuksen seuraavasti:

Monimuoto-opetus on opetusmuoto, joka perustuu opiskelijan itseopiskeluun. Se tapahtuu padasiassa
itseopiskelua varten laadittujen opintoaineistojen avulla ja sitd tuetaan rajoitetulla vuorovaikutuksel-
la.

Tdmén miiritelmdn mukaan monimuoto-opetuksen peruspiirteitd ovat itseopiskelu, sitd varten laa-
ditut oppiaineistot ja rajoitettu vuorovaikutus.

Paakkola (1992, 68-69; Koro 1993a, 69-70; 1993b, 42; Saarinen 2001, 43) pohtii etdopiskelussa
véistdmattd esiin tulevan rajoitetun vuorovaikutuksen merkitysté ja roolia. Vuorovaikutuksenhan on
todettu edistdvin oppimista. Kontaktiopetuksen padpaino on opettajajohtoisuudessa. Etdopiskelussa
vastaavanlainen vuorovaikutus ei toteudu ja siksi joudutaan hakemaan muunlaisia vuorovaikutuk-
sen muotoja. Perinteiseen 1dhiopetukseen tottunut oppija saattaa kokea jadvénsa yksin etdopinnois-
saan. Tdmdn vuoksi oppijoiden tulee saada tukea. Mutta tuen saaminen on useimmiten rajoitettua,
se on ikdédn kuin “kynnyksen takana”. Téllainen tilanne ’pakottaa” oppijan kokeilemaan siipidan”,
kykyjdén ja hédn saattaa hyvinkin itse 10ytdd ratkaisut kysymyksiinsd. Hin voi myds 16ytdd apua
joltakin muulta taholta kuin opettajiltaan. Paakkola (1992, 67—79) kuitenkin korostaa, etti etdoppi-
joille tulee aina jérjestid mahdollisuus ottaa ongelmatilanteissa yhteyttd koulutusorganisaation
edustajaan.

Yksilollisyys, vuorovaikutuksen intensifiointi ja mielen prosessien hitaus ovat niiti perusteita, joilla
Paakkola (1992, 70—72) argumentoi rajoitettua vuorovaikutusta.

Yksilollisyys merkitsee sitd, ettd oppija saa ldhiopiskelupdivid lukuun ottamatta opastusta ja tukea
silloin, kun hén itse osoittaa vuorovaikutustarpeensa (puhelinsoitto, sdhkoposti- tai verkkoviesti).
Oppimisen kannalta on olennaista, ettd oppija hakee tukea silloin, kun ongelma on ajankohtainen.
Lihiopetuksessa ongelmaan usein vastataan ennen kuin kysymys on varsinaisesti noussut esille.
Silloin opetus ei kohdennu yhtd konkreettisesti ja opiskelu saattaa mennd niiltd osin hukkaan”.
Monesti oppija hakee kysymyksillddn tukea tai vahvistusta omalle ymmarrykselleen. Erityisesti
aikuisopiskelussa oppijoiden henkilokohtaiset aiemmat opiskelu- ja kokemustaustat vaikuttavat
oppimistarpeisiin ja -tapaan. Etdvaiheen opintoihin kdytettdva aika ja intensiteetti saattavat vaihdel-
la paljonkin oppijasta toiseen. Itseohjaava oppiminen johtaa my0ds avun hakemiseen muualta kuin
koulutusorganisaation edustajilta. Oppijan oma sosiaalinen verkosto, kuten ty6- ja opiskelutoverit,
sukulaiset ja tuttavat, aktivoituu. Hian voi my0s 10ytdd muunlaisia tietoldhteitd kuten Internet, kirjas-
tot, uutiset jne. Henkilokohtaiset oppimissuunnitelmat ja ndyttosuunnitelmat viittaavat tdhian sa-
maan nikokulmaan.

Vuorovaikutuksen intensifiointi toteutuu, kun lédhiopetusta on vihén, jolloin sithen kohdistuu pai-
neita. Oppijat odottavat saavansa vastauksia kysymyksiinsi tai epaselviksi jddneisiin asioihin. Heil-
12 on myds luonnollista tarvetta vuorovaikutukseen. Nami seikat asettavat haasteita ldhiopiskelu-
jaksojen sisdllon suunnittelijoille ja opettajille.
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Mielen prosessit ovat ainakin joissakin tapauksissa hitaita ja siksi pitkikestoisten prosessien oppi-
mistulokset ovat parempia kuin lyhyissd seminaareissa. Késitteiden sisdistiminen ja asioiden jdsen-
tdminen ovat aikaa vaativia prosesseja. Etdvaiheen tuen ja palautteen seki tutoroinnin tulisi palvella
oppijan kohtaaman ja kokeman todellisuuden jdsentymistd ja ymmarrystd. Tahdn voi liittyd my0s
asenteita ja tunteenomaisia kasityksia.

Myds Koro (1993b, 42) tuo Paakkolan tapaan esille monimuoto-opintojen rajoitetun vuorovaiku-
tuksen haittavaikutusten pienentdmismahdollisuuksia. Opettajan aikaa vapautuu kaikille tarjottavas-
ta opetuksesta muihin oppimista edistdviin toimiin. Oppijalle puolestaan tarjoutuu tilaisuus itse
paittid, milloin hén tarvitsee opetusta, ohjausta tai apua. Oppija aktivoituu kdyttimadan myds oppi-
laitoksen ulkopuolisia resursseja. Tdma osaltaan kehittdd hénen itseohjautuvuuttaan ja omavastui-
suuttaan seké sosiaalisia taitojaan. Rajoitettu vuorovaikutus johtaa Koron (1993b, 42) mukaan myos
vuorovaikutuksen tehostumiseen. Se on tavallaan niukka resurssi, johon suhtaudutaan aktiivisesti ja
innostuneesti. Rajoitettu vuorovaikutus ja itsendinen opiskelu mahdollistavat syvdsuuntautuneen
oppimisen todenndkodisemmin kuin pelkkd tietojen vastaanottaminen ja niiden pintasuuntautunut
lyhytkestoinen omaksuminen.

Monimuoto-opetus on tapa organisoida opetusta ja oppimista, mutta oppimisen lainalaisuudet eivét
siind sindnsd muutu. Tavoitteena on oppimisprosessin organisointi siten, ettd oppimiselle luodaan
hyvit edellytykset. (Vepsidldinen 1992, 5-6.) Monimuoto-opiskelun organisoinnissa yleensé otetaan
huomioon tyon asettamia esteiti ja sisdlloissd tyon asettamia vaatimuksia. Itseohjattu oppiminen ja
oppimisen kytkeminen oppijan omaan tyohon ja kokemusmaailmaan korostuvat. (Koro 1992, 33;
Paakkola 1992, 67.)

Monimuoto-opiskelu kisitteend korostaa siirtymistd luokkahuoneopiskelusta muihin oppimisympéa-
ristdihin sekd opettajien ettd opiskelijoiden muuttuvia rooleja. Miltei kaikkea opetusta ja opiskelua
voidaan kutsua monimuoto-opetukseksi ja -opiskeluksi, silld kuuluuhan “kouluoppimiseenkin” lak-
syjen lukua (etdopiskelua) ja itseopiskelijakin hyddyntdi jérjestettyjd kursseja (1dhiopetusta) ja op-
pimateriaaleja (etdopetusta). (Hein, Nurmi & Paakkola 1993, 164—-165.) Kun monimuoto-opiskelu
madritellddn 1dhi-, etd- ja itseopiskelun yhdistimiseen perustuvaksi oppimisprosessiksi, sitd voidaan
pitdd vakiintuneena kdytintona ja itsestddn selvdnd opiskelun ja opettamisen organisatorisena peri-
aatteena (Miettinen, Isokangas & Peisa 1997, 112).

Kognitiivinen psykologia ja humanistinen ihmiskésitys liitetddn usein monimuto-opetukseen ja -
opiskeluun. Kognitiiviseen psykologiaan perustuva oppimisen ohjaaminen korostaa tavoitteiden ja
jasentyneiden tietorakenteiden sekd oppijan oman aktiivisuuden merkitystd. Oppijan uskotaan itse
motivoivan oppimistaan. Opetus onkin tarpeellista vain silloin, kun se ohjaa oppijan omachtoista
aktiivisuutta sekd antaa mahdollisuuksia ja neuvoo keinoja péésti tietoihin kédsiksi. (Koro 1992, 32—
33)
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4.2 Perinteinen etdopiskelu

Etdopiskelu kattaa erilaiset opiskelumuodot, joissa opiskelua ei valvota jatkuvasti ja valittomasti
siten, ettd opiskelijat ja opettajat olisivat samoissa tiloissa luokassa tai luentosalissa mutta, joissa
kuitenkin toteutetaan jirjestelmaillistd ja suunnitelmallista opetusta, ohjausta ja neuvontaa. Holm-
berg (1992, 8) méirittelee etdopiskelun

oppimiseksi, jota tukevat ne opetusmenetelmét, joissa opiskelijoiden ja opettajien fyysisen vélimat-
kan takia vuorovaikutukseen perustuva ja aktiivinen opetusvaihe tapahtuu kirjallisesti tai mekaanis-
ten ja elektronisten vélineiden avulla.

Etdopiskelu perustuu etdvuorovaikutukseen, jolloin opiskelija on suuren osan opetustapahtumaan
kuuluvaa aikaa tai jopa koko ajan fyysisesti erilldén opettajistaan (Holmberg 1992, 8).

Pédtavoitteena on yksittidisen oppijan oppimistulos. Etdopiskelu perustuu oppijan omaan tydpanok-
seen ja tapahtuu enemmin tai vihemmaén ilman opettajien suoraa ohjausta, vaikkakin oppimista
tuetaan erilaisin keinoin. Oppijan ajatellaan itse motivoivan oppimistaan. Opetusta tarvitaan ohjaa-
maan oppijan omaehtoisuutta ja auttamaan tietoldhteiden loytdmisessd (Koro 1992, 32). Opettajasta
tulee oppijan tukihenkild, mutta oppija saattaa 10ytdd sopivia tukihenkilditd myds muualta esimer-
kiksi tyOpaikaltaan tai tuttavapiiristdén (Paakkola 1992, 67, 70).

Opettajan ldhijaksoilla tapahtuvan opetustyon rinnalle tulee muita tehtévid: opintojen suunnittelua,
oppimateriaalien, oppimistehtdvien ja palautteiden laatimista, oppijoiden ohjausta ja neuvontaa
(Paakkola 1992, 68). Ndma puolestaan vaikuttavat oppilaitoksen organisaatioratkaisuihin.

Holmbergin (1992, 8-10) mukaan etdopiskelun perusmaéadrittely kdsittdd kuusi tunnusomaista piir-
retta:

1)  Valmiit koulutusohjelmat. Etéopiskelun vilineend toimii tavallisesti valmis koulutusohjelma,
joka alkuaikoina perustui useimmiten painettuun tekstiin. Koulutusohjelma viittasikin usein
yhtd paljon etdopiskelumateriaaliin kuin oppimistapahtumaan. Koulutusohjelmaan sisdltyy
yleensé aina opiskelijoiden ja koulutusorganisaatioiden edustajien vilistd etdviestintdd. Paine-
tun sanan lisdksi kdytetddn myOs muita viestintdvélineitd kuten ddni- ja kuvanauhoja, TV- ja
radio-ohjelmia ja nykyisin Internetia.

2)  Jéarjestelmillinen kaksisuuntainen viestintd. Etdopiskelu on jérjestelmallistd, kaksisuuntaista
viestintdd opiskelijoiden ja koulutusorganisaation opettajien, ohjaajien ja tutoreiden viélilla.
Viestintd perustuu useimmiten tarkastettaviksi jétettaviin tehtiviin. Opettajat arvioivat vasta-
uksia ja palauttavat ne kommentoituina sekd ohjeistettuina opiskelijoille. Opiskelijalla on
yleensd mahdollisuus olla suoraan yhteydessd opettajaan kirjeitse, puhelimitse, sdhkopostitse
tai verkon vilitykselld. Viestintd kattaa my0s itse tarkastettavat tehtivit, kertaus- ja moniva-
lintatehtévit.

3)  Yksilollinen opiskelu. Etdopiskelu antaa opiskelijalle mahdollisuuden yksil6lliseen opiske-

luun, vaikkakin myos ldhiopiskelu tarjoaa tédhédn tilaisuuden. Etdopiskelu kuitenkin nimen-
omaisesti palvelee yksittdistd opiskelijaa hianen itseopiskelussaan.
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4)

5)

6)

Joukkoviestintd. Etdopiskelua sanotaan joukkoviestinndksi, koska valmiiksi suunniteltua kou-
lutusohjelmaa voi helposti ja kohtuullisin kustannuksin opiskella suuri mééra oppijoita.

Teollinen opettamis- ja oppimismuoto. Etdopiskelua voidaan pitdd myos teollisena opiskelu-
muotona, koska sithen soveltuvat monet teollisuuden kiyttdmit menettelytavat: suunnittelu,
tyonjako, automatisointi jne. Vertaaminen teolliseen toimintatapaan ei saa kuitenkaan tarkoit-
taa sitd, etteikd opetuksen tulisi olla persoonallista, yksilollisté ja keskustelunomaista.

Median kautta ohjattu opetuskeskustelu. Vaikka etdopiskelu on itseopiskelua, opiskelijat eivét
ole yksin, silld heitd ovat tukemassa paitsi itse koulutusohjelma myds vuorovaikutus koulu-
tusorganisaation edustajien ja mahdollisuuksien mukaan my6s muiden opiskelijoiden kanssa.
Keskustelua syntyy myos silloin, kun oppijoille esitelldéin vaikkapa yksisuuntaisesti opittavia
asioita ja niméa saavat hdnet miettimdan oppisiséltdja itsekseen: syntyy sisdistd keskustelua.
Koulutusohjelman suunnittelijoiden ja opiskelijoiden véliseen suhteeseen vaikuttavat esimer-
kiksi helposti luettavat tekstit, sopivan tuttavallinen esitystyyli ja kannustava ilmapiiri. Oppi-
misaktiivisuus ilmenee kysymyksind, vastauksina, ehdotuksina, perusteluina, kannanottoina,
mielipiteind ja kokemuksina.

Keegan (1983, 15-30; my6s Immonen 2000, 19-20; Vepsildinen 1992, 4-5; Varila 1990, 20-28)
maédrittelee etdopetukselle tyypilliset piirteet seuraavasti:

Oppija ja opettaja eivdt ole oppimisprosessin aikana samassa tilassa kuten face-to-face -
opiskelussa ollaan.

Koulutusorganisaatiota tarvitaan oppijan oppimisprosessin tukemiseen. Tdmai erottaa etdopis-
kelun itseopiskelusta tai informaalisesta opiskelusta. Koulutusorganisaation rooli nikyy esi-
merkiksi oppimateriaalin suunnittelussa ja tuottamisessa.

Oppijan ja opettajan vélisessd yhteydenpidossa kiytetddn teknisid vélineitd kuten paino-, au-
dio- ja videotuotteita seké tietokonetta.

Oppijan vuorovaikutus tai dialogi opettajan kanssa erottaa etdopiskelun esimerkiksi radion tai
television opetusohjelmista.

Oppijoille jarjestetdan myds ldhiopiskelutilaisuuksia.

Etdopiskelussa ~ on  teollisen  tuotannon  piirteitd = enemméin  kuin  face-to-
face-opiskelussa. Opiskeluohjelmien ja oppimateriaalien suunnittelu ja toteutus, tiedon vilit-
tdminen tai arviointi voidaan antaa usealle eri henkildlle. Teollisen tuotannon idea mahdollis-
taa myO0s isot opiskelijaryhméit.

Edelld on kuvattu Paakkolan monimuoto-opiskeluun liittdimén rajoitetun vuorovaikutuksen seuraus-
vaikutuksia. Ndissd Holmbergin ja Keeganin etdopiskelun tunnuspiirteissd tuodaan esille toisaalta
vuorovaikutuksen tidrked merkitys. Holmberg mainitsee opetuskeskustelun ja Keegan dialogin.
Vuorovaikutus etidopiskelussa voi olla ainakin kolmen tasoista (Immonen 2000, 23-25; Holmberg
1992, 82-83; Nieminen & Immonen 1992, 91-92):
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. oppija — oppimateriaali
. oppija — opettaja, kouluttaja, tutor
. oppija — oppija.

Oppimateriaalin avulla oppija tarkastelee omia tietojaan ja kokemuksiaan sekd synnyttdd uusia tie-
torakenteita. Kirjallisen materiaalin rinnalla erilaisten teknisten vilineiden kdyttd on lisdéntynyt.
Jotta vuorovaikutus oppijan ja oppiaineiston vililld olisi tehokasta, oppimateriaalin laatuun tulee
kiinnittdd huomiota. Opettaja kdy keskustelua oppijan kanssa ja antaa henkilokohtaista palautetta.
Oppijan ja opettajan vilisen kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen tarkoituksena on tukea opiskelijan
motivaatiota ja kiinnostusta aiheeseen kannustavan yhteydenpidon avulla, auttaa soveltamaan tieto-
ja ja taitoja seké arvioida oppijan edistymistd kommenttien, selitysten ja ehdotusten muodossa myos
siten, ettd samalla kehitetddn oppijan omia mahdollisuuksia arvioida oppimistaan. Perinteisessé eté-
opiskelussa oppijoiden viliseen vuorovaikutukseen voidaan kiinnittdd huomiota l&hiopiskelujaksoil-
la ja oppijoita voidaan kannustaa omaehtoiseen vuorovaikutukseen etdvaiheen aikana. Oppijoiden
keskindiset vuorovaikutusmahdollisuudet ovat tekniikan my&td muuttuneet, helpottuneet ja jousta-
voituneet. (Immonen 2000, 23-25; Holmberg 1992, 82—-83; Nieminen & Immonen 1992, 91-92.)
Vuorovaikutuksen tulee palvella oppimista. Itseisarvo sekédén ei ole. (Immonen 2000, 25.)

Etdopiskelu soveltuu laajamittaiseen koulutukseen. Erityisesti se soveltuu tiedollisen, kognitiivisen
alueen ja dlyllisen tiedon hankkimiseen. (Holmberg 1992, 11.) Se harjaannuttaa itsendiseen opiske-
luun. Etdoppija suunnittelee, ajoittaa ja suorittaa opintonsa yksilollisesti. Ainakin hidn suorittaa
muiden hinelle madrddmat tehtidvat. Etdopiskelussa oppija voi osittain itse pddttdd, miten paljon hin
kayttdd hyvikseen tarjolla olevaa opetusta. Valikoiminen alkaa painettuun materiaaliin tutustumi-
sesta, ddnitteiden kuuntelemisesta, nauhoitteiden katselemisesta ja verkkotydskentelyyn osallistumi-
sesta. Jokainen oppija tekee valintansa sen mukaan, miké opiskeltavassa oppikokonaisuudessa on
hénelle merkityksellistd. Opiskelu on enemmén tai vihemmain autonomista. Oppijan itsendinen,
yksilollinen ja ainakin osittain omatahtinen opiskelu korostuu. Opettaja ja oppimateriaali antavat
kuitenkin suuntaviivat opiskelulle. (Vaherva & Ekola 1986, 86.)

Varilan (1992b, 29) mukaan etidopiskelu on tehokas véline ammattipdtevyyden tiedollisten ainesten
opiskeluun. Sen sijaan ammatillisen sosialisaation edistdminen perinteisen etdopetuksen keinoin ei
ole yhtd helppoa. Jos tavoitteena on jokseenkin neutraalin tietoaineksen vélittdminen, etdopetus on
paikallaan. Jos pyritdén vaikuttamaan asenteisiin, arvoihin ja kéyttdytymiseen, 1dhiopetus on yleen-
sd suositeltavaa ja ldhiopiskelussakin erityisesti sellaisten oppimismenetelmien kiyttd, jotka mah-
dollistavat oppijoiden aktiivisuuden, itseohjautuvuuden ja monipuolisen vuorovaikutuksen. Kun
koulutuksen vaikuttavuus késitetddn laajasti, se antaa mahdollisuuksia sekd sopeutumiselle etti it-
seohjautuvuudelle ja kasvulle, tiedolliselle ja emotionaaliselle oppimiselle: eté- ja 1dhiopetukselle.

4.3 Verkko-oppimisymparistod

Verkkopohjainen oppimisympéristdé hyodyntdd Internetid ja verkkoteknologiaa. Verkko-
oppimisympéristd muodostuu erilaisista verkkoteknologian tarjoamista mahdollisuuksista kuten
esimerkiksi hypertekstirakenteista, hypermediasta, linkeistd, keskustelualueista, sihkopostista ja
chatista. (Manninen 2001, 57; 2000, 37.) Sivistyssanakirjan (Nurmi, Rekiaro, Rekiaro & Sorjonen
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2002, 166) mukaan hypertekstilld tarkoitetaan elektronisen tekstitiedoston epilineaarisia samaa ai-
hetta koskevien osien vélisid liikkumismahdollisuuksia ja hypermedialla jirjestelmaa, jossa kuva ja
aani yhdistyvat. Kyseessd on hyperteksti, verkossa oleva teksti tai multimedia (kuva, d4ni, grafiik-
ka), jossa elementtejd, sivuja ja oppimisaihioita on linkitetty toisiinsa. Hyperlinkit mahdollistavat
siirtymét paikasta toiseen hiirelld klikkaamalla.

Tietoverkkoja voidaan hyddyntda koulutuksessa eriasteisesti. Vaihtoehtoina voivat olla verkkokurs-
si, muuta opiskelua tukeva sdhkdpostiviestinté ja verkkokeskustelu, kalvopankit, lisdinformaatiolin-
kit sekd ldhiopiskelua tukevat ennakko- ja jatkokeskustelualueet. Manninen (2001, 58—64; 2000,
37-39) ryhmittelee verkkoympéristdn toteutustavat neljdén tasoon.

1) Kalvopankki ja informaatiovarasto. Internetid voidaan kdyttdd ldhiopetuksen tukena luento-
kalvojen levityskanavana. Internetin linkkien tarjoamat informaatiomahdollisuudet toimivat
oppimisen tukena. Manninen (2001, 58; 2000, 37) kehottaa suhtautumaan kriittisesti verkon
lahes rajattoman informaatiomassan tai sekavan linkkikokoelman nimittdmiseen oppimisym-
paristoksi. Informaation saattaminen oppijan ulottuville ei automaattisesti takaa oppimista,
mutta hyvin suunniteltuna ja toimitettuna oppimisprosessin osana informaatiolinkit voivat
tuoda lisdarvoa opiskeluun.

2)  Vuorovaikutusverkosto. Verkko vuorovaikutusverkostona korostaa tietoverkkojen tarjoamia
kommunikaatiomahdollisuuksia ja reaaliaikaisen informaation saatavuutta. Painopiste on tél-
16in keskustelukanavien suunnittelussa ja kehittimisesséd — tavoitteena vaikkapa globaali luok-
kahuone, jossa ajasta ja paikasta riippumatta voidaan keskustella ja opiskella yhdessd. Kes-
keistd on kommunikaatioalueiden kaytto sekd ryhmékeskustelujen ja opiskelun ohjaus.

3)  Hypertekstirakenne. Verkkopohjainen oppimisympiristd oppimista ja opiskelua tukevana hy-
pertekstirakenteena johtaa ohjaavaan itse- tai etdopiskeluun. Rakenteiden ja navigointilinkkien
avulla voidaan suunnitella ja kehittdd omatoimiseen opiskeluun soveltuvia oppimateriaaleja.
Verkko tarjoaa mahdollisuuksia henkilokohtaistamiseen ja erilaisten oppimistyylien huomi-
oon ottamiseen.

4)  Virtuaaliluokka. Tekniset ratkaisut mahdollistavat virtuaalisen luokkahuoneen rakentamisen,
esimerkiksi 3D-tekniikalla toteutettu monikéyttdjaymparisté. Useimmiten virtuaaliluokka tar-
koittaa opiskelijan kdytettidvissd olevia tyokaluja: keskustelualueet, posti, kalenteri, pdivékirja,
oppiaineisto ja oppimistehtévit.

Kuvatut toteutustasot ovat sisdkkaisid. Neljds taso voi esimerkiksi sisdltdd edellisiltd tasoilta kalvo-
pankin, vuorovaikutuskanavat ja hypertekstirakenteen. Verkkoteknologia tarjoaa mahdollisuuksia
toteuttaa joustavia, avoimia ja kontekstuaalisia oppimisympéristdjd, mutta opetuksen laatua se ei
automaattisesti takaa. Opetusteknologian ja oppimistilanteen tiedostaminen ja arviointi ovat aina
tarpeen. (Manninen 2001, 58—64; 2000, 37-39.)
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4.3.1 Verkko-opiskelu

Verkko tarjoaa paitsi oppimisympariston, johon osallistuminen ei ole ajasta ja paikasta kiinni myds
mahdollisuuden kahden tai useamman henkil6n viliseen yhteydenpitoon (sdahkoposti, ilmoitustaulu,
keskustelut). Se tarjoaa asynkronisen ja synkronisen, osallistujien vuorovaikutusta edistévin, kol-
lektiivisen viestintiympériston. (Manninen 1992, 125.) Tietoverkko tuo uusia mahdollisuuksia asi-
antuntijoiden kiyttoon sekd yhteistoiminnan ja kommunikoinnin toteuttamiseen fyysisistd ajan ja
paikan rajoituksista riippumatta. Verkkoymparistoon voidaan sijoittaa oppimateriaalia, joka voi
kirjoitetun tekstin liséksi olla myos kuvaa, liikettd ja &dntd. Internetin vélitykselld oppijoilla on
mahdollisuus hakea monenlaista informaatiota lukemattomista tietoldhteistd. Infodhkyn” riskin
kasvaessa korostuu kriittinen ja valikoiva tiedonhaku, jota nykyinen tietoyhteiskunnan kansalainen
joutuu kehittdmain. Tietoverkkojen kiyttdminen edellyttidd sellaisia ratkaisuja, jotka tukevat mie-
lekkddseen oppimiseen tdhtdavii tiedon késittelyé ja laadukasta keskustelua.

Verkko-opiskelun ajasta ja paikasta riippumattomuus toteutuu perinteiseen luokkahuoneopiskeluun
verrattuna. Perinteiseen monimuoto-opiskeluun verrattuna verkon mahdollistamat edut liittyvit no-
peuteen, aineistojen saatavuuteen ja monipuolisiin vuorovaikutusmuotoihin. Aikaa opiskelu kuiten-
kin aina vaatii — oli opiskelumuoto mika hyvénsa. Opiskeluaika on jostakin otettava. Opiskelu vaatii
my0s paikan, vaikkakaan ei aina luokkahuonetta.

Verkko mahdollistaa opiskelijoiden ja opettajan vélisen sekd opiskelijoiden keskindisen vuorovai-
kutuksen. Vastauksen voi ainakin periaatteessa saada hyvinkin nopeasti silloin, kun se on ajankoh-
taista. Materiaalien ldhettdminen puolin ja toisin on vaivatonta. Oppimistehtidvien ldhettdminen,
niiden kommentointi ja arviointi sekd tenttipalaute toteutuvat verkossa joustavasti ja nopeasti.
(Manninen 1992, 129-130.)

Tietokone ja erityisesti verkko mahdollistavat monentyyppiset oppimis- ja harjoitustehtdvit. Erilai-
sia monivalintatehtdvésarjoja voidaan kehittdd verkkoymparistoon. Opiskelija voi vastata moniva-
lintatehtéviin ja "kone" kertoo hénelle heti, miten hin onnistui. ”Rastitehtdviin” liittyvésta kritiikista
huolimatta ne soveltuvat joihinkin yhteyksiin (omachtoiset harjoitukset, késitteiden opiskelu, tutus-
tuminen lainsdddantdon jne.).

Verkkokeskusteluissa kaikilla on tilaisuus tuoda ajatuksiaan julki. Osallistujien oletetaan osallistu-
van aktiivisesti keskusteluun. He ainakin periaatteessa joutuvat tekemédidn aloitteita, kommentoi-
maan muiden ajatuksia ja arvioimaan omia mielipiteitddn muiden kommenttien perusteella. Koska
tallainen opiskelutapa edellyttdd itsendisyytti ja itseohjautuvuutta, se on myos samalla kehittdd naita
ominaisuuksia. (Manninen 1992, 125.)

Oppiminen ja opiskelu on vuoropuhelua. Oppimisprosessi on keskustelua: keskustelua opettajan,
opiskelijoiden, itsensd, oppiaineistojen jne. kanssa. Opettaja voi toimia tutorina, joka ohjaa verkko-
keskustelua. Opettaja voi olla yksi keskustelija muiden joukossa. Opiskelijat voivat keskustella kes-
kenddn ilman opettajaa tai tutoria. Keskustelu voi rakentua tietyn keskusteluteeman ympdrille tai se
voi olla kahvilatyyppistd keskustelua. Ryhmaétdiden ja -raporttien tekeminen on mahdollista verkos-
sa. Oppijat voivat kommentoida toistensa oppimistehtivid, raportteja, analyyseja, yhteenvetoja jne.
verkossa vertaisarvioinnin ja -oppimisen aikaansaamiseksi. (Ropo 2001, 30-31; Manninen 1992,
129-130.)
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Tutorointi verkko-opiskelun yhteydessa tarkoittaa muutamaa erilaista 1dhestymiskulmaa. Tekninen
apu on turvattava. Sitd yleensd aina tarvitaan. Sitd tarvitsevat opiskelijat, tutorit, koulutuksen suun-
nittelijat ja toteuttajat. Oppijoita ei tule jattdd verkkoon yksin. He tarvitsevat opiskeluun liittyvéa
neuvontaa ja ohjeita (aikataulut, tavoitteet, arviointi jne.). Verkon kautta tapahtuvaan opiskelijoiden
ratkaisemien oppimistehtdvien kommentointiin ja arviointiin saadaan uusia piirteitd. TAma nopeutuu
ja todennékoisesti alkuhankaluuksien jidlkeen myos helpottuu. Tutor voi myds verkon vilityksella
kommentoida ja arvioida tenttivastauksia ja —tuloksia, jolloin kaikki saavat saman informaation
samassa muodossa yhtaikaa. Opettajan rooli muuttuu entistdkin enemmén oppimisen ohjaajaksi ja
helpottajaksi. Opiskelijoidenkin kokemukset saadaan ainakin periaatteessa hyodynnetyiksi. (Ropo
2001, 30-31; Manninen 1992, 125, 130.)

Nayttda siltd, ettd verkko-opiskelu vaatii enemmaén aikaa sekd opiskelijalta ettd opettajalta. Opiske-
lijoiden ja opettajien tyOmairat kasvavat. Vaatimus olla milteipd aina tavoitettavissa voi olla jolle-
kulle mukava asia, mutta jollekulle toiselle ahdistava vaatimus. (Ropo 2001, 30-31.)

4.3.2 Verkko-oppimisympdristéon siirtyminen

Verkko-oppimisymparistoon siirtyminen vaatii sekéd opettajilta ettd opiskelijoilta harjaantumista ja
sopeutumista uudenlaisiin oppimistilanteisiin ja -mahdollisuuksiin. Niitd ovat tietotekniset valmiu-
det ja niiden valjastaminen oppimisen edistimiseen. Verkkoympéristd edellyttdd sen pelisdéntojen,
olosuhteiden ja oppimisympdriston yhteisen toimintakulttuurin muodostumista. Tdmidn omaksumi-
nen vie oman aikansa. Siksi esimerkiksi vuorovaikutus verkkokeskustelufoorumeilla saattaa aluksi
olla vihiistd. Se voi jdada tiedon jakamiseksi tai kysymysten esittimiseksi. Uusien tiedollisten kon-
struktioiden, synteesien tai sovellutusten muodostaminen verkkoymparistossd on alkuvaiheessa
vihiistd. Uudenlaisen tyoskentelykulttuurin omaksuminen ei tapahdu hetkessd. (Kiviniemi 2000,
143-144.)

Kiviniemi (2000, 145-146) hahmottelee verkko-oppimisympéristoon kasvamisen vaiheita viisi-
tasoisesti.

1)  Verkkotydskentely-ympiristoon ja sen teknisiin ominaisuuksiin totuttautuminen. Téhédn liittyy
usein myds teknisen tuen tarve.

2)  Verkkoympiriston kéyttomahdollisuuksiin ja muihin opiskelijoihin tutustuminen. Oppi-
misympariston pelisddntdihin ja kdytdntoihin tutustutaan tutorin opastuksella.

3) Keskindiseen viestintdén totuttautuminen. Keskindinen vuorovaikutus painottuu siséltdihin
seka niitd koskevan informaation jakamiseen ja vastaanottamiseen.

4)  Ryhmén muotoutuminen. Painopiste siirtyy opiskelijoiden véliseen kommunikointiin, jolloin
tutorin merkitys ryhméin muotoutumisen tukena ja ohjaajana korostuu.

5)  Verkkoympiériston sujuva ja luova kayttd. Opiskelijat ottavat vastuun omasta oppimisestaan,
jolloin ulkopuolisen tuen tarve vihenee.
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Opiskelijan tulisi aluksi totuttautua verkkoympériston toimintatapoihin ja -mahdollisuuksiin, jonka
jilkeen voidaan siirtyd véhitellen asiapainotteiseen viestintddn ja vuorovaikutukseen. (Kiviniemi
2000, 145-146.)

Lehto ja Terva (2001, 107—114) kuvaavat verkko-oppimisymparistoon siirtymisen kehitysvaiheita
erityisesti yhteisollisyyden ndkdkulmasta.

1)  Ei yhteisollisyyttd. Tdmé on usein verkko-opiskelun ldhtotilanne. Verkko-oppimisympéristd
toimii materiaalipankkina. Tdma tarkoittaa monesti sitd, ettd luokkaopetuksessa kéytetyt mate-
riaalit ja harjoitusten vastaukset sijoitetaan verkkoympéristoon 1dhinné niitd opiskelijoita var-
ten, jotka eivit osallistuneet kontaktiopetukseen.

2) Kommunikaatio opettajan ja opiskelijan vililld. Opiskelijat eivdt varsinaisesti kommunikoi
keskendédn, mutta vastaavat opettajan tai tutorin tehtdvénantoihin. Opiskelijat voivat palauttaa
esseen tai artikkelin verkkoympiristoon opettajan tai myos muiden opiskelijoiden ndhtiavaksi.
Tehtdvd voi myos olla kommentointia oppimisympariston keskustelupalstalla. Téssd vaiheessa
keskustelu on useimmiten opettaja- tai tutorjohtoista.

3) Opiskelijoiden vilinen kommunikaatio. Talla tasolla oppijat keskustelevat keskendin. Opiske-
lijoiden vilinen viestintd on spontaania. Opiskelijat vastaavat toinen toistensa kysymyksiin ja
ongelmiin. He myds antavat toinen toisilleen vinkkejé ja neuvoja. He voivat suunnitella opin-
toihin liittyvid kdytdnnon asioita keskendén verkossa. Opettaja tai tutor ei ole ainoa vastausten
antaja, vaan vastauksia odotetaan myos muilta verkkofoorumin opiskelijoilta.

4)  Hyvit itseopiskeluvalmiudet. Téssd vaiheessa opiskelijoiden itseopiskelun taidot ovat silld
tasolla, ettd he pystyvét toimimaan ja uskaltavat toimia opettajan tai tutorin ohi oppimistavoit-
teisiinsa pyrkiessiddn. Tadmai voi toteutua vaikkapa reaaliaikaisena chat-ryhmétyona.

5)  Itseohjautuvuus. Itseohjautuvuus voisi toteutua siten, ettd kun tietyn koulutusohjelman yhtei-
set tavoitteet on kollektiivisesti sovittu, opiskelijat itse pdéttavit, miten tavoitteita kohden kul-
jetaan. Opiskelijat vaikuttavat pienryhmien muotoutumiseen ja hakevat oppimateriaaleja eri-
laisista ldhteistd. Ohjaajan tavoitteena on opiskelun motivointi, tarvittaessa ohjaus ja mahdol-
lisesti arviointi, jos itsearviointi ei ole riittdvd. Lehdon ja Tervan mukaan kaikki opiskelijat ei-
vit vilttimatta ole téllaiseen toimintatapaan valmiita tai kypsia.

Verkko-opintojen suunnittelijaa ja ohjaajaa auttaa, jos hidn opintokokonaisuuden siséltdtarpeiden
liséksi pystyy arvioimaan tai selvittdimiin opiskelijoiden verkko-oppimisympéristoon liittyvaa taus-
taa: aiemmat kokemukset verkko-opiskelusta, mahdollisuudet kayttdd tietokonetta kotona tai tyo-
paikalla, asennoituminen verkko-opintoihin ja itseopiskeluvalmiudet. Tami on osa opiskelija-
analyysid.

Markkinointi-instituutin ensimmaéiset opiskelijaryhmat siirtyivit verkkoympéristoén vuonna 1999.
Verkko-oppimisymparistoon siirryttiin siten, ettd ensimmaéisessd vaiheessa verkkoon siirrettiin eti-
tehtdvit. Etitehtdvien toimeksiannot ovat verkossa ja opiskelijat ldhettivit etitehtdvien ratkaisut
verkon kautta tutorille, joka palauttaa arvioidut ja kommentoidut ratkaisut verkon kautta takaisin
opiskelijoille. Koulutusohjelmiin siséltyy aina my0s ldhiopiskelua. Koulutusmaksu kattaa 1dhiope-
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tuksen ja verkkotutoroinnin, oppimateriaalit, jotka ovat etupdissa tiettyihin tarkoituksiin laadittuja
oppi- ja harjoitusmonisteita seki joissakin tapauksissa my0s kirjoja.

Aluksi siirryttiin verkkoon siten, ettd aikaisemmat etitehtédvit siirrettiin sellaisinaan verkkoympéris-
toon. Seuraavassa vaiheessa ryhdyttiin suunnittelemaan erityyppisid verkkokeskusteluja ja muita
nimenomaisesti verkon mahdollisuuksia hyddyntdvid etdtehtdvid. Samoihin aikoihin ryhdyttiin
my0s suunnittelemaan ja toteuttamaan varsinaisia verkko-oppiaineistoja. Tétd vaihetta, jossa paino-
piste on uudenlaisten etdtehtidvien, erityisesti ryhmitdiden ja keskustelutehtdvien sekd verkko-
oppiaineistojen kehittimisessi, eletddn tilld hetkelld (syksy 2005). Markkinointi-instituutin nykyi-
nen verkkovaihe vastaa sekd Kivinimen ettd Lehdon ja Tervan ensimmaisti ja toista vaihetta. Vihi-
tellen ollaan siirtyméssi kolmannelle portaalle.

4.4 Oppimisympdriston ulottuvuuksia

Oppimisympdristd termind yhdistetddn usein nimenomaan verkko-oppimisympéristoon. Oppi-
misympdristd késitteend ndyttdd kuitenkin olevan kovin monimuotoinen ja monitahoinen. Silld ha-
lutaan laajentaa ja monipuolistaa koulutuskiytintdja. Oppimisympériston kisite tarkoittaa Manni-
sen (2000, 29) mukaan opettajajohtoisesta ja esittdvéstd luokkahuone- tai luentopainotteisesta ope-
tuksesta poikkeavia koulutusjirjestelyja.

Oppimisympariston ulottuvuudet ovat sosiaalisia, fyysisid, teknisid ja didaktisia. Sosiaalinen ulottu-
vuus tarkoittaa ryhmén roolia, vuorovaikutusta, yhteistyotd, keskindistd kunnioitusta ja ilmapiiria.
Fyysinen ympéristo viittaa fyysiseen tilaan. Tekniselld ulottuvuudella tarkoitetaan teknisten vilinei-
den helppokéyttdisyyttd, luotettavuutta, edullisuutta, nopeutta ja kayttdjaystivallisyyttd. Didaktinen
ulottuvuus — opetus ja oppiminen — tekee ymparistostd oppimisympériston. (Manninen 2000, 30.)
Néihin voidaan vield lisdta sisdllolliset, kulttuuriset ja kokemukselliset ympéristot, jotka painottavat
oppijan oman toiminnan merkitystd opiskelussa, esimerkiksi itseohjautuvuutta ja valinnan vapautta,
ja opettajan roolia tutorina ja asiantuntijana (Pyykko & Ropo 2000, 17).

Manninen (2003, 28; 2001, 54; 2000, 30) méirittelee oppimisympariston paikaksi, tilaksi, yhteisok-
si tai toimintatavaksi, jonka tarkoitus on edistdd oppimista. Oppimisympéristd voi olla fyysinen tai
virtuaalinen paikka, tila tai ihmisisti koostuva yhteis, joka on oppimista tukeva, vuorovaikutukses-
sa oleva yhteisd. Kyse voi olla oppilaitosyhteison lisdksi myos tyo- ja vapaa-aikaan liittyvasti yh-
teisOstd. Erityisesti aikuisoppijan oppimisympériston muodostavat varsinaisen koulutusjérjestelmin
ohella ty0, perhe, harrastukset ja arkipdiva.

Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 133) tuovat esille kaksi opettamisen ja oppimisen kulttuu-
ria. Toista he nimittdvét hallintokeskeiseksi, jolloin opettajan tehtdvdnd on osoittaa tie ja vastata
siitd, ettd tuota tietd kuljetaan. Talloin oletetaan, ettd oppijat pyrkivit suorittamaan heille maaratyt
tehtdvit. Tama perustuu behavioristiseen oppimiskésitykseen. Toisen ndkemyksen mukaan pyritdin
luvomaan oppimisympéristd, joka tarjoaa oppijoille ongelmia, keinoja, ohjausta ja tukea. Talloin
oletetaan, ettd oppijat pyrkivit ymmairtimaan maailmaa, etsiméén syitd ja selityksid. Tdma perustuu
konstruktiiviseen oppimiskasitykseen.
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Niemeld (1997, 184—185) maidrittelee oppimisen oppijan ja oppimisympariston véliseksi vuorovai-
kutukseksi. Laajasti késitettynd ympéristd tarkoittaa kaikkea, johon oppija on tavalla tai toisella
suhteessa. Niemeldn (1997, 184—185) mukaan opiskelijaryhmén ympéristd koostuu ainakin seuraa-
vista osista:

* Kokonaisuus, johon vaikuttavat oppijan eldméntilanne ja tySpaikan tai ammatin kehitysnédky-
mat.

* Oppimistilanteet ja -paikat, joiden tulisi olla viihtyisid ja rentoja, mutta joiden edellytetddn aina-
kin tietyissi tilanteissa olevan myos aitoja, todellisia tai todellisia tilanteita simuloivia.

* Eri tyyppiset tietoldhteet ja aineistot, joiden mairdén ja sisdltoon oppijoiden tiedot, taidot ja
kokemus vaikuttavat.

* Vuorovaikutus, koska oppimistulos on usein ryhmén aikaansaannos eiké vain yksilon tulos.

Pantzarin (2004, 53—-54) mééritelmdn mukaan oppimisympdristd ei ole vain tila, vaan toiminnalli-
nen kokonaisuus, jonka aktiivinen osa on intentionaalista ja organisoitua pedagogista toimintaa.
Organisoidussa opetuksessa ja opiskelussa oppimisympéristolld tarkoitetaan opiskelun ja oppimisen
fyysisten, henkisten ja oppimateriaalimuotoisten puitteiden ja edellytysten kokonaisuutta seka sii-
hen kuuluvia oppimistavoitteita tukevia aktiviteetteji. Médritelmiin sisdltyy fyysisten — tilojen,
vélineiden, laitteiden ja ohjelmien — ohella henkisid edellytyksid, jotka liittyvit opettajien tai muun
pedagogisen henkildston ja oppijoiden ominaisuuksiin. Oppimateriaalit monipuolistuvat muun mu-
assa Internetin ansiosta.

Varila (1999, 38) mainitsee aikuisdidaktiikan oppimisen ympéristoina ja konteksteina formaalin, ei-
formaalin, informaalin ja satunnaisoppimisen. Télldin tunnustetaan ja hyviksytddn se ndkemys, ettd
oppimista tapahtuu my0s spontaanisti ilman ennalta asetettuja tavoitteita tai suunnitelmia mutta ettd
oppimista voidaan my0s edistii tietoisesti, tavoitteellisesti ja systemaattisesti. Elinikdinen oppimi-
nenhan tarkoittaa kaikkea ihmisen elinaikaista oppimista myos riippumatta siitd, missi tai miten se
tapahtuu. (Tuomisto 1994, 23; 1992, 180; Sarala 1993, 116.) Tuomisto (1994, 31-38; 1992, 184—
190) kutsuu formaalia, ei-formaalia, informaalia ja satunnaisoppimista elinikdisen oppimisen muo-
doiksi. Nama voivat olla kietoutuneina ja lomittuneina keskendén monin tavoin, jolloin niiden erot-
taminen toisistaan on vaikeaa (Tuomisto 1992, 189).

Formaali, muodollinen, oppiminen tarkoittaa kouluoppimista ja tutkintotavoitteista opiskelua. Pe-
rinteisesti formaali koulutus on edennyt hierarkkisesti peruskoulusta yliopistoon.

Ei-formaali, non-formaali, oppiminen tarkoittaa muodollisen koulujarjestelmin ulkopuolella tapah-
tuvaa koulutusta kuten henkildstokoulutusta tai esimerkiksi tyovdenopistossa tapahtuvaa koulutusta.
Ei-formaali koulutus ei muodosta mitdén varsinaista koulutusjdrjestelmii, vaan on yleisnimitys
formaalin koulutuksen ulkopuolella tapahtuvalle erilaisia oppimistarpeita palveleville koulutus-
muodille.

Informaali oppiminen tarkoittaa organisoidun koulutuksen ulkopuolella tapahtuvaa oppimista kuten
tyOssd oppimista tai muussa eldmédssd tapahtuvaa oppimista. Tédhidn kategoriaan kuuluvat sellaiset
oppimisen muodot kuin tydnkierto, sijaisuudet, projektit ja mentorointi. Informaali oppiminen on
useimmiten kokemuksellista oppimista, mutta kokemuksellista oppimista tapahtuu my6s formaalin
ja non-formaalin oppimisen yhteydessd. Reflektiivinen oppiminen tuo tietoisen pohtivan otteen ar-
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kielamén kokemuksiin, joita ei aina ilman muuta tarkastella oppimisen nikokulmasta. (Sarala, 116—
117.) Aikuiset voivat opiskella ja kehittdd itsedin my0s kokonaan oma-aloitteisesti omalla vapaa-
ajallaan esimerkiksi seuraamalla ammattilehtié ja -kirjallisuutta sekd seuraamalla asiantuntijaluento-
ja (Tuomisto 1994, 37).

Satunnaisoppimista tapahtuu jatkuvasti elimdnkokemuksen mydti. Satunnaisoppiminen on tavoit-
teetonta ja se tapahtuu muun toiminnan sivutuotteena. Se on joskus ldhelld informaalista oppimista.
Satunnaisoppiminen on esimerkiksi oppimista erehdyksistd, uskomuksista, arvostuksista ja oletta-
muksista. Se on kokemuksen kautta kdytdnnossa tapahtuvaa oppimista (Varila 1999, 38; Tuomisto
1994, 38; 1992, 187).

Tuomisto (1994, 38; 1992, 188) ottaa satunnaisoppimisen yhteydessd esille hiljaisen tiedon (tacit
knowledge) merkityksen. On arvioitu, ettid valtaosa aikuisen oppimisesta on informaalia oppimista.
Ammattitaito ja osaaminen syntyy pitkdaikaisen kokemuksen tuloksena. Siind eivit riitd ohjeet ja
niiden muistaminen, vaan ammattitaito syntyy, kehittyy ja syvenee kokemuksen myotd. Tallaista
hiljaista tietoa on henkilon itsensikin vaikea ilmaista. (Nonaka & Takeuchi 1995, 8-9; myds Jérvi-
nen ym. 2000, 145-150; Raivola & Vuorensyrja 1998, 22.)

Sarala (1993, 117) asettaa tavoitteeksi kaikista oppimisen lajeista, muodoista ja oppimisymparis-
toistd muodostuvan toisiaan tukevan oppimiskokonaisuuden, jossa formaali, non-formaali, infor-
maali ja satunnaisoppiminen ovat jatkuvassa keskindisessd vuorovaikutuksessa.

Kauppi (2004, 198-201) kuvaa oppimistypologiassaan myo0s ei-oppimisen. Ei-oppiminen on pro-
sessi, jossa oppija vastustaa oppimista. Se voi esimerkiksi uhata hénen identiteettidén tai sosiaalisia
oikeuksiaan. Oppijan toiminta on saattanut vuosien varrella automatisoitua niin, ettd hén ei koe eika
havaitse oppimisen mahdollisuuksia, muutostarpeita tai -vaatimuksia. Oppija saattaa myds tietoises-
ti vastustaa oppimista ja hakea lisdperusteita omalle ajattelulleen ja toiminnalleen. Koska oppimis-
tarpeet perustuvat toimintaympériston muutoksiin, ei-oppiminen voi olla myds muutosvastarintaa ja
sithen liittyvai toimintaa. Ei-oppiminen viittaa my0s aikaisemmin oppimisorientaatioiden yhteydes-
sd kuvattuihin sitoutumattomaan, vastustavaan tai omistautumattomaan oppimisorientaatioon.

Raivola (2000, 17) tuo esille oppilaitosten osaamisen ja tiedon tuottamisen muuttuvan roolin, silld
koululaitoksen ulkopuolisen oppimisen arvo on hyviksytty. Thminen oppii kokemuksesta ja teke-
mélld asioita yhdessd muiden kanssa (learning by watching, by doing and by interacting). Koke-
muksen ja osaamisen karttuminen pyritddn osoittamaan néyttotutkinnoilla, portfolioilla tai muilla
tavoilla. Yksilon saavutukset tulee voida rinnastaa muodollisessa koulutuksessa hankittuihin kvali-
fikaatioihin.

Elinikdisen oppimisen (life long) rinnalle on tullut koko eldménpiirin (life wide) kattava oppiminen
(Raivola 2000, 216). Kun Pantzar (2004, 54) sisdllyttd elinikdisen oppimisen késitteeseen oppimi-
sen eldmédnpituisuuden lisdksi horisontaalisen eldminlaajuisuuden, hin paityy méarittelemiin op-
pimisympériston

paikoiksi, tapahtumiksi ja prosesseiksi, joilla on vélitonti tai vélillistd merkitystd yksilon oppimista
edistdvien ainesten tuottamisessa riippumatta siitd, liittyyko tilanteeseen yksilon tai ulkopuolisen
toimijan tarkoituksellisia oppimisaikomuksia tai onko oppija samanaikaisesti tietoinen tilanteen mer-
kityksesté oppimiselleen.
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Avoin oppimisympdristd pyrkii joustavuuteen ajan, paikan, menetelmien, toteutustapojen ja oppisi-
sdltdjen suhteen. Avoin oppimisympdristd tarkoittaa my0s sité, ettd opiskeluun tarkoitetut siséllot,
materiaalit ja tehtdvit 10ytyvét tietoverkosta (Pyykkoé & Ropo 2000, 17). Avoin oppimisymparistd
viittaa oppija- ja prosessikeskeisyyteen, monimuotoisten oppimismenetelmien kayttoon, eriastei-
seen verkostoitumiseen ja oppijaa tukevien ohjauskdytiantdjen merkityksen lisdéntymiseen. Samalla
kouluttajasta tulee oppimisympdristdn suunnittelija, oppimisen ohjaaja, asiantuntija ja tiimin jisen.
Ohjauksen merkityksestd huolimatta tavoitteena on oppijan aktiivisuus ja itseohjautuvuus. (Manni-
nen 2000, 33-35.)

Avoimella oppimisympdaristolld tarkoitetaan my0s oppijan mahdollisuutta omatoimiseen tydskente-
lyyn, jonka etenemistahdin hin voi itse ratkaista, ja pddtosvaltaan oppimissuunnitelmaan liittyvissa
painotuksissa, sisdlldissd ja etenemisjirjestyksessa (Tella 1997, 52-53).

Avoin ympéristd kisitetddn usein kaikille avoimena ja julkisena ympéristond. Mutta oppimisproses-
sin todellinen avoimuus on suhteellista. Se riippuu esimerkiksi etéd- ja ldhijaksojen ajoituksista, ai-
katauluista ja tietoteknisistd valmiuksista. Tavoitteena on kuitenkin oppimisen esteiden vihentdmi-
nen. Oppimisympadriston suunnittelun ja toteutuksen l&dhtdkohtana tulisikin olla teknologian tarjoa-
mat mahdollisuudet, jolloin on kysyttdva, mitd oppiminen vaatii eikd mité tekniikka sallii. (Pyykko
ja Ropo 2000, 17-18.)

Kaupin (1993, 92-93) mukaan kontekstuaalinen oppimiskisitys siirtdd painopisteen opetussuunni-
telmasta avoimiin oppimisympdristdihin. Opetussuunnitelma-ajattelussa saattaa korostua oppijoiden
rooli passiivisina tiedon vastaanottajina. Oppijoille vilitetddn oppisisdltdja eri tavoin jasennettyina.
Esimerkkeji ja harjoituksia kdytetddn havainnollistamis- ja kontrollointikeinoina. Kontekstuaalinen
oppimiskdsitys tavoittelee oppimisen kytkemistd arkieldmin tilanteiden ja kaytintdjen kehittdmi-
seen. Oppisiséllot ovat oppiaineita integroivia, monitieteisid kokonaisuuksia, joiden arviointiin,
tutkimiseen ja kehittimiseen oppija aktiivisesti osallistuu. (Kauppi 1993, 93.) Seuraava Kaupin
(1993, 94) taulukko havainnollistaa opetussuunnitelma- ja oppimisympéristdajattelun eroja.

Taulukko 5.  Opetussuunnitelma- ja oppimisympdristéajattelun erot (Kauppi 1993, 94; Manninen 2000,
33).

Koulutuksen Opetussuunnitelma-ajattelu Oppimisympiristoajattelu

— kohde Oppisisiltd Reaalitodellisuus

— motivaatio Ulkoinen tai sisdinen Sisdllollinen

— tavoite Oppiméérdn omaksuminen Siséllollisen patevyyden kehittiminen

— sisélto Opetussuunnitelmasta ja oppikirjois- | Todellisuutta selittdvat “tiedolliset valineet”
ta johdetut

— menetelmat Opetuksen "massatuotantoon” sovel- | Oppijaléhtoiset, tutkivat, kehittavat
tuvat

— oppimistehtdvadt | Suljettuja harjoitustehtivia Avoimia soveltamistehtdvia

— tukijérjestelmi Valmiit mallit ja ratkaisut, opettaja- | Yhteiset hankkeet,
lahtdinen oppijaladhtdinen

— arviointi Kontrolli, arvostelu Siséllollinen, oppimista edistiavé,

todellisuuteen suhteuttava
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Opetussuunnitelma-ajattelun kulmakivid ovat oppitunnit ja opettajajohtoisuus sekd vastaavasti op-
pimisympdristdajattelun kulmakivid reaalitodellisuus ja sen ongelmat. Oppijasta tulee aktiivinen
kokeilija ja tekijé, opettajasta tukija ja ohjaaja. (Manninen 2000, 32.)

Koska oppiminen on yksildllisesti erilaista, mydskidédn mikddn oppimisympéristo ei ole samanlainen
kaikille sithen osallistuville oppijoille. Jokainen konstruoi oman yksil6llisen tulkintansa ympériston
tarjoamista mahdollisuuksista ja haasteista. Oppijoiden aikaisemmat tiedot, kokemukset, kiinnos-
tuksen alueet, motivaatio ja ylipdatadn késitykset oppimisesta johtavat siihen, ettd jokaisen oppijan
oppiminen on yksildllisesti erilaista. Téstd syystd samatkin oppimisen olosuhteet ja oppimisympé-
ristot vaikuttavat eri tavoin yksittdisiin oppijoihin. Lehtinen (1997, 20) toteaa tiivistden, ettd ”jokai-
nen oppija konstruoi oman oppimisympéristonsd”. Taméd ndkyy myos siind, miten aktiivisesti ja
monipuolisesti oppijat kdyttavit tarjolla olevia informaatioldhteitd ja ohjausta. Oppijat voivat kes-
kittyd tiettyjen asioiden tai toimintojen opiskeluun ja kehittdmiseen, joita he voivat vélittdd muille
oppijoille yhteisollisissd oppimistilanteissa (tutkiva, ongelmaperustainen, autenttinen oppiminen,
toimintaoppiminen jne.). Yksilollisyys ja erilaisuus merkitsevit myds sitd, ettd avoimet oppimisym-
paristot motivoivat ja kehittidvit toisia oppijoita, kun taas toiset oppijat tarvitsevat ohjaavaa ja kont-
rolloivaa otetta. Yksilolliset erot asettavat myos verkkopedagogiikan kehittdmiselle omat haasteen-
sa. Uuden tekniikan kéyttoonotto vaikuttaa eri oppijoihin eri tavalla. (Tella 1997, 53; Lehtinen
1997, 20-21.)
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5 Tutkimusongelma ja
tutkimuskysymykset

Koulutusorganisaatioiden suunnittelemat ja toteuttamat opiskelu- ja oppimisprosessit ovat aikojen
kuluessa monimuotoistuneet eri tavoin. Perinteisesti ldhiopetukseen painottuneet oppilaitokset sisél-
lyttdvét omiin koulutusohjelmiinsa erilaisia etdopiskelun elementtejd (oppimistehtivid, projektitoita,
kehittdmissuunnitelmia jne.). Etdopetukseen painottuneet oppilaitoksetkaan harvoin toteuttavat kou-
lutusohjelmiaan pelkéstdén etdnd. Yleensd niidenkin koulutusohjelmiin kuuluu kontaktiopetusta.
Koulutusorganisaatioiden toimintatavat ovat ndin ldhentyneet toisiaan. Viime vuosina oppilaitokset
ovat panostaneet Internet-pohjaisten verkko-oppimisympéristdjen kéyttdonottoon ja niiden tarjo-
amien mahdollisuuksien hyddyntdmiseen. Timé on edelleen monimuotoistanut opetusta ja opiske-
lua.

Markkinointi-instituutin koulutus on koko sen yli 70-vuotisen toiminnan ajan painottunut moni-
muoto-opetukseen — ensin kirjeopetukseen, sitten perinteiseen eté- ja monimuoto-opetukseen sekd
nyt 2000-luvulla verkko-opetukseen. Markkinointi-instituutissa opiskelijoiden etdvaiheen opintoja
ryhdyttiin siirtimdidn verkkoon vuonna 1999. Ensimmdiisessd vaiheessa siirtyminen verkkoon tar-
koitti etdopiskelun siirtdmistd verkkoon. Opiskelija palautti oppimistehtiavinsd verkon vélitykselld
tutorin arvioitavaksi ja tutor puolestaan palautti oppimistehtivid koskevat arviointinsa verkon véli-
tykselld takaisin opiskelijalle. Samassa yhteydessd opintosuoritus rekisterdityi opiskelijaseurantare-
kisteriin. Siirtyminen verkkoon oli vapaaehtoista siten, ettd opiskelija pédtti, kummalla “tekniikal-
la” hén etdvaiheen opintonsa halusi toteuttaa. Tdllainen tilanne synnytti ajatuksen selvittdd, eroavat-
ko verkkovaihtoehdon valinneet opiskelijat jollakin tavalla niistd opiskelijoista, jotka pééattivit opis-
kella perinteisesti ldhettdmalld oppimistehtdviansi postitse tarkastettavaksi, kommentoitavaksi ja
arvioitavaksi. Kyseessd on myos historiallinen nékokulma, silld tutkimuksen tiedonkeruuvaiheen
aikana perinteisen etdopiskelun valinneita ja verkko-opiskelun valinneita oli jokseenkin yhté paljon.
Verkko-opiskelijoiden miird kasvoi kuitenkin nopeassa tahdissa. Vastaavanlaiseen vertailuun ei
endd myohemmin ollut mahdollisuuksia. Téstd syystd tutkimusjoukkoon ei myoskééan ollut mahdol-
lista saada enempéd opiskelijoita.

Markkinointi-instituutin toteuttaman verkko-opiskelun elementit ovat myds nopeasti monipuolistu-
neet. Erityyppisid verkkotehtédvid ja erilaisia verkkokeskusteluja (vapaachtoisia ja ohjattuja) on ke-
hitetty ja kokeiltu sekd varsinaisia verkkoaineistoja (tekstejd, kuvioita, kaavioita, malleja, flash-
animaatioita ja d4ntd) on kehitetty.

Tasséd tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena olivat monimuotomerkonomiopiskelijoiden sosiode-
mografiset ominaisuudet, oppimistyylit, opintomenestys, opintojen eteneminen ja oppimiskoke-
mukset. Tutkimusongelmaksi muotoutui kahdella eri menetelmilld etdvaiheen opiskelevien viliset
mahdolliset erot ja niiden analysointi. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, missd méérin kah-
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della eri menetelmélld etdvaiheen opintonsa suorittavien opiskelijoiden vililld oli eroja, kun mo-
lemmilla ryhmilld oli sama aikataulu ja sama tavoite: suorittaa liiketalouden perustutkinto, merko-
nomi.

Tutkimuskysymykset jdsentyivét seuraavasti:

1) Milld tavoin ja missd madrin edulink- ja classic-opiskelijoiden oppimistyyliprofiilit eroavat
toisistaan? Millainen monimuotomerkonomiopiskelijan oppimistyyliprofiili on?

2)  Millé tavoin ja missd madrin edulink- ja classic-opiskelijoiden opintomenestys ja opintojen
eteneminen eroavat toisistaan?

3) Millaisia ovat monimuotomerkonomiopiskelijan oppimiskokemukset?
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6 Tutkimusmenetelma ja
tutkimusjoukko

6.1 Tiedonhankinta

Téssé tutkimuksessa selvitettiin Markkinointi-instituutissa liiketalouden perustutkintoa, merkonomi,
opiskelevien tiedonhankintatyylit, opintomenestys ja oppimiskokemuksia. Tutkimuksessa verrattiin
perinteiselld (classic) monimuotomenetelmilld opiskelevien ja verkko-oppimisympéristdssd (edu-
link) opiskelevien oppimistyylejd, opintomenestysté, opintojen etenemistd ja oppimiskokemuksia.

oo

Taustamuuttujat

@ Opintomenestys ) 4~ -

Opintojen /
eteneminen
Oppimis-

kokemukset Lis-22

mnn

Kuva 5. Tutkimusasetelma.

Opintojen alkuvaiheessa kartoitettiin opiskelijoiden tiedonhankintatyylit (liite 1). Tdlloin selvitet-
tiin, millainen merkonomiopiskelijan tiedonhankintatyyliprofiili oli ja olivatko verkko-oppimis-
ympdriston valinneiden opiskelijoiden tiedonhankintatyylit erilaisia kuin perinteisen monimuoto-
menetelmin valinneiden opiskelijoiden tiedonhankintatyylit. Opiskelijat paattivit itse koulutuksen-
sa alussa, toteuttavatko he etdvaiheen opintonsa verkossa vai perinteiselld tavalla postitse.

Noin puolen vuoden kuluttua opiskelijat kuvailivat opiskelu- ja oppimiskokemuksiaan vastaamalla
puolistrukturoidun kyselylomakkeen (liite 2) kysymyksiin.



Opintosuoritukset rekisterdityvdt Markkinointi-instituutin opiskelijaseuranjirjestelméén, jota hyo-
dynnettiin opiskelijoiden opintomenestysté selvitettdessd. Opiskelumenestystd koskevat tiedot kat-
toivat noin vuoden mittaisen opiskeluajanjakson ja siten kaikille opiskelijoille yhteiset opinnot. En-
simmadisen opiskeluvuoden jdlkeen opinnot eriytyivit asiakaspalvelun ja markkinoinnin suuntautu-
misvaihtoehtoon tai taloushallinnon suuntautumisvaihtoehtoon. Opintosuoritusten yhteenvetotie-
doista otettiin tarkasteltavaksi vain ensimmaéisen vuoden tiedot, vaikka osa opiskelijoita olikin jo
suorittanut suuntautumisvaiheenkin opintoja.

2002 2003 2004
I I
Tiedonhankintatyyli Oppimiskokemukset Opintomenestys
(KAMI-mittari) (Lomake) (Opiskelijarekisteri)
Ryhmda A 4/2002 11/2002 1/2004
Ryhmi B 9/2002 3/2003 1/2004
I I
2002 2003 2004

Kuva 6. Tiedonhankinta-ajankohdat ja -tavat.

6.2 KAMI-tiedonhankintatyylimittari

Tiedonhankintatyylid koskeva informaatio keréttiin Rancourtin kehittdmadlld 20 osion KAMI-
mittarilla (Knowledge Accessing Modes Inventory). Mittari perustuu Roycen ja Powellin (1983, 13,
135) luoman kokonaispersoonallisuuden kuvausjirjestelmén tyylisysteemiin. Tyylit ilmaisevat, mi-
ten asiat tehdéédn ja mikd on oppijan suosima tapa prosessoida tietoa. Empiirisen tyylin kdyttdja op-
pii kokeilemalla, rationaalisen tyylin kdyttdjd ajattelemalla loogisesti ja metaforisen tyylin kdyttdja
muodostamalla symboleja. (Leino & Leino 1990, 41.)

Tiedonhankintatyylitestilld selvitettiin kullekin opiskelijalle tunnusomainen tiedon prosessointitapa.
Empiirinen tyyli korostaa aistien vilitykselld, konkreettisiin kokemuksiin ja havaintoihin perustuvaa
tiedon hankintaa. Rationaalinen tyyli painottaa jirkeilyn, ajattelun ja loogisen pdittelyn tuloksena
tapahtuvaa tiedon hankintaa. Metaforinen tyyli perustuu symbolisiin ja vertauskuvallisiin kokemuk-
siin sekd intuitiivisesti, subjektiivisesti, yksilollisesti, luovasti ja piilevasti ndkemyksen kautta syn-
tyvain tietoon. (Rancourt 1990, 15-16.)
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Opiskelijat tekivét opintojensa alussa KAMI-tiedonhankintatyylitestin. Valtaosa opiskelijoita teki
testin ldhikoulutuspédivien aikana. Niille opiskelijoille, jotka eivét olleet tuolloin paikalla, 1dhetettiin
testi postitse. Heitd pyydettiin ldhettiméin se palautuskuoressa suoraan tutkijalle. Opiskelijat saivat
henkilokohtaisen palautteen testituloksestaan seuraavilla l&hikoulutuspéivilld tai postitse. Opiskeli-
jaryhmin koulutuspiillikko esitteli opiskelijoille testitulosyhteenvedon, jonka tutkija oli laatinut.
Niille opiskelijoille, jotka eivit olleet ldhikoulutuspéivilld mukana, henkilokohtainen palauteyh-
teenveto toimitettiin postitse. Kaikki opiskelijat saivat myds lyhyen kirjallisen yhteenvedon tiedon-
hankintatyylitestin perussisdllosta.

Tiedonhankintatyylimittarissa (liite 1) on 20 viittimai, joissa kussakin on kolme vaihtoehtoa. Vas-
taajan tulee asettaa ndmi vaihtoehdot jarjestykseen sen mukaan, miten hyvin ne kuvaavat hanti.
Eniten vastaajaa kuvaavan tai hdnen késitystdéin vastaavan vaihtoehdon kohdalle merkitddn numero
yksi, toiseksi parhaiten hintd kuvaavan vaihtoehdon kohdalle numero kaksi ja vdhiten hénti kuvaa-
van tai hineen sopivan vaihtoehdon kohdalle numero kolme. Kukin vaihtoehto edustaa tiettyd tie-
donhankintatyylid. Tarkoituksena on asettaa esitetyt kolme vaihtoehtoa oman nikemyksen mukai-
seen jérjestykseen eikd pohtia muita mahdollisia vaihtoehtoja.

Testin viitteiden yhteispistemddrd on 180. Tédhan pédéstidin, kun kaikille ykkdsvaihtoehdoille anne-
taan pistemadrd viisi, kakkosvaihtoehdoille pisteméérd kolme ja kolmosvaihtoehdoille pistemaira
yksi. Koska kukin vaihtoehto edustaa tiettyéd tiedonhankintatyylid, saadaan vastaajan tiedonhankin-
tatyylidominanssi selville laskemalla kunkin tiedonhankintatyylin pistemédrdt yhteen. Yksittdisen
vastaajan testituloksen yhteenveto voi olla esimerkiksi taulukon 6 mukainen.

Mittarin ensimmaéinen viite on seuraavanlainen:
1) Seuraavista aineista olin peruskoulussa kaikkein kiinnostunein
a) kdytdnnon aineista (tekninen tyd yms.)
b) matematiikasta
c) taideaineista (piirustus, musiikki tms.)
Opiskelija on vastannut testin ensimmdiseen véitteeseen: a) 2, b) 1 ja c) 3. Koska a)-kohta viittaa
empiiriseen tyyliin, hdn saa siitd kolme pistettd, b)-kohta viittaa rationaaliseen tyyliin, hdn saa siitd
viisi pistettd ja c)-kohta viittaa metaforiseen tyyliin, hén saa siitd yhden pisteen.
Toinen viite on seuraavanlainen:
2) Teen ty6td mieluimmin henkildiden kanssa, jotka ovat
a) vakaita ja luotettavia
b) vilittomia tai liioittelevia
c¢) todellisuudentajuisia (nikevit asiat niin kuin ne ovat).
Tahén opiskelija on vastannut seuraavasti: a) 3, b) 1 ja c) 2. Tésséd a)-kohta tarkoittaa rationaalista

tyylid, b)-kohta metaforista tyylié ja c)-kohta empiiristd tyylid, joten hin saa a)-kohdasta yhden pis-
teen, b)-kohdasta viisi pistettd ja c)-kohdasta kolme pistettd.
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Testilomakkeessa on mukana tulkintataulukko, josta selvidvét kaikkien 20 viitteen tulkintavaih-
toehdot.

Taulukko 6. Erddn opiskelijan tiedonhankintatyylitestin tulos.

Viite Metaforinen | Rationaalinen | Empiirinen | Yhteensi
1 1 5 3

2 5 1 3

3 5 3 1

4 1 3 5

5 1 5 3

6 3 1 5

7 5 1 3

8 1 5 3

9 1 5 3

10 3 1 5

11 1 5 3

12 3 1 5

13 1 3 5

14 5 1 3

15 1 3 5

16 3 5 1

17 3 1 5

18 1 3 5

19 1 5 3

20 1 3 5

Yhteensd 46 60 74 180 pistetté
% 25,6 333 41,1 100,0

Tédmin opiskelijan vallitseva tyyli on empiirinen tyyli, koska sen tuottama pistemédrd on suurin.
Ero rationaaliseen tyyliin on 14 pistettd ja metaforiseen tyyliin 28 pistettd. Metaforinen tyyli painot-
tuu hinen tapauksessaan vihiten.

6.3 Tutkimusjoukko

Tutkimusjoukon muodostivat Markkinointi-instituutin Oulun yksikdssd monimuotomenetelmallad
tyon ohessa liiketalouden perustutkintoa suorittavat aikuisopiskelijat. Tutkimukseen osallistui kah-
den perdkkiisen opiskelijaryhmin opiskelijoita. Ryhméa A aloitti opintonsa keviilld 2002 ja ryhma
B syksylld 2002. Merkonomitutkintoon valmistava koulutus Markkinointi-instituutin monimuoto-
menetelmilld toteutettuna kattaa neljd puolen vuoden mittaista koulutusjaksoa ja kestdd opinndyte-
ty0 mukaan luettuna noin kaksi ja puoli vuotta. Tutkimukseen otettiin mukaan ne opiskelijat, jotka
tekivit tiedonhankintatyylitestin opintojen alussa ja jotka vastasivat kyselylomakkeeseen noin puo-
len vuoden opiskeluperiodin péatyttya.

Ensimmiinen verkko-oppimisympdristd otettiin Markkinointi-instituutissa kdyttoén vuonna 1999,
mutta liiketalouden perustutkinnon opiskelua ei siirretty verkkoon ensimmaéisten opiskelijaryhmien
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joukossa. Helsingissd ensimmadiset merkonomiopiskelijaryhmit siirrettiin verkkoon vasta vuonna
2004. Oulussa merkonomiopinnot siirrettiin verkkoon Helsinkid aikaisemmin, vuonna 2002. Niin
tutkimusjoukon opiskelijat olivat siis ensimmaisid verkkomerkonomiopiskelijoita.

Tutkimuksen opiskelijoilla oli mahdollisuus valita opiskelumenetelmékseen Markkinointi-
instituutin perinteinen monimuotomenetelma (classic) tai verkkovaihtoehto (edulink). Alkuvaihees-
sa ndiden menetelmien vélinen ero liittyi kotitehtdvien postitukseen: classic-opiskelijat kdyttivit
postin palvelua ja edulink-opiskelijat Internet-palvelua MDC edulink-verkko-oppimisympéristossa.

Tutkimuksessa oli mukana kaikkiaan 43 opiskelijaa, joista 23 opiskeli classic-menetelmilld ja 20
edulinkissa.

Taulukko 7.  Classic- ja edulink-opiskelioiden lukumdcdrd ja jakauma.

Ryhmé A Ryhmé B Yhteensa
f % f % f %
Classic 7 333 16 72,7 23 53,5
Edulink 14 66,7 6 273 20 46,5
Yhteensd 21 | 100,0 22 11000 43 | 100,0

Hiukan yli puolet opiskelijoista oli valinnut perinteisen opiskelutavan. Ryhmien vélinen jakauma
oli ldhes vastakkainen. A-ryhmaissd edulink-opiskelijoita oli 14 eli 66,7 prosenttia ja B-ryhmissa
kuusi eli 27,3 prosenttia. Vastaavasti perinteiselld classic-menetelmélld opiskelevien prosenttiosuu-
det olivat A-ryhmaéssd 33,3 ja B-ryhméssé 72,7.

Taulukko 8.  Nuis- ja miesopiskelijoiden lukumdcdrd ja jakauma.

Ryhmi A Ryhmi B Yhteensd
f % f % f %
Naisia 17 81,0 13 59,1 30 69,8
Michid 4 19,0 9 40,9 13 30,2
Yhteensi 21 100,0 22 | 100,0 43 | 100,0

Naisopiskelijoita oli miehid enemmin molemmissa ryhmissd: A-ryhmésséd naisia oli noin 81 pro-
senttia ja B-ryhméssd noin 59 prosenttia. Vastaavasti miesopiskelijoiden prosenttiosuus A-ryhméssa

oli 19 ja B-ryhmasséd 41. Kaikkiaan naisten osuus oli noin 70 prosenttia ja miesten osuus noin 30
prosenttia.
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Taulukko 9.  Nais- ja miesopiskelijoiden lukumddrd ja jakauma opiskeluvaihtoehdon mukaan.

Naiset Miehet Yhteensa

f % f % f %
Classic 17 56,7 6 46,2 23 53,5
Edulink 13 433 7 53,8 20 46,5
Yhteensi 30 100,0 13 100,0 43 100,0

Miesopiskelijat suosivat edulink-vaihtoehtoa naisopiskelijoita enemmaén. Seitsemdn miesopiskelijaa
(ldhes 54 prosenttia kaikista miesopiskelijoista) oli valinnut edulinkin.

Taulukko 10. Classic- ja edulink-opiskelijoiden ikdjakauma.

Edulink-
Ika Classic Edulink Yhteensi opiskelijoiden
Vuotta f % f % f % %-osuus
=30 10 43,5 11 55,0 21 48,8 524
3140 5 21,7 3 15,0 8 18,6 37,5
41— 8 34,8 6 30,0 14 32,6 42,9
Yhteensd 23 100,0 20 100,0 43 100,0 46,5

Kaikkien opiskelijoiden keski-ikd oli 33,1 vuotta. Edulink-opiskelijat olivat hiukan nuorempia kuin
classic-opiskelijat. Classic-opiskelijoiden keski-ikd oli 33,9 vuotta ja edulink-opiskelijoiden 32,3
vuotta. Edulink-opiskelijat olivat siten keskiméérin 1,6 vuotta nuorempia kuin classic-opiskelijat.
Suurin ikdluokka kummassakin ryhméssa oli 20-30-vuotiaiden luokka. Alle 25—vuotiaita oli clas-
sic-ryhmadssé kaksi. Edulink-ryhmaéssé heitd oli viisi. Alle 30-vuotiaita kaikista tutkituista opiskeli-
joista oli hiukan alle puolet (48,8 prosenttia). Classic-opiskelijoista heitd oli 43,5 prosenttia ja edu-
link-opiskeljoista 55 prosenttia. Y1i 40-vuotiaita oli kaikkiaan 32,6 prosenttia opiskelijoista. Heité
oli classic-opiskelijoista lihes 35 prosenttia ja edulink-opiskelijoista 30 prosenttia.

Markkinointi-instituutin kaikkien opiskelijoiden keski-ikd on 35 vuotta, joten tutkimusjoukon opis-
kelijoiden keski-iké oli hiukan téti alhaisempi.
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Taulukko 11. Classic- ja edulink-opiskelijoiden peruskoulutus.

Edulink-

Classic Edulink Yhteensi opiskeljoiden
Peruskoulutus f % f % f % %-osuus
Perus-, keski- tai kan-
sakoulu, osa lukiota 9 39,1 7 35,0 16 37,2 438
Ylioppilas 6 26,1 8 40,0 14 32,6 57,1
Ammattikoulu, ammat-
titutkinto, merkantti, 8 34,8 5 25,0 13 30,2 38,5
ammattikorkeakoulu
Yhteensi 23 100,0 20 100,0 43 100,0 46,5

Peruskoulun kiayneitd opiskelijoista oli kaikkiaan yhdeksén: classic-ryhmédssd viisi ja edulink-
ryhmaéssé neljd opiskelijaa. Keskikoulun kdyneitd oli kolme: classic-ryhméssd yksi ja edulink-
ryhmaissd kaksi. Kaksi classic-opiskelijaa oli kdynyt osan lukiota. Yksi classic-opiskelija ja yksi
edulink-opiskelija olivat kansakoulun kéyneitd. Ylioppilaita oli classic-opiskelijoista kuusi ja edu-
link-opiskelijoista kahdeksan. Jokin muu peruskoulutuksen jidlkeinen koulutus oli kaikkiaan 13
opiskelijalla. Classic-opiskeljoista viisi oli kdynyt ammattikoulun, yksi oli suorittanut ammattitut-
kinnon, yksi oli merkantti ja yksi oli suorittanut ammattikorkeakoulututkinnon muulta kuin liiketa-
louden alalta. Edulink-opiskelijoista merkantteja oli kolme ja ammattikoulun oli kdynyt kaksi. Yli
puolet (noin 57 prosenttia) ylioppilaista oli edulink-opiskelijoita ja kolme neljdstd merkantista oli
edulink-opiskelijjoita.

Taulukko 12. Classic- ja edulink-opiskelijoiden tyékokemus vuosina.

Edulink-
Tyokokemus Classic Edulink Yhteensd opiskelijoiden
Vuotta f % f % f % %-osuus
1-5 10 43,5 9 45,0 19 44,2 474
6-10 2 8,7 2 10,0 4 9,3 50,0
11-15 5 21,7 3 15,0 8 18,6 37,5
16-20 1 4,4 3 15,0 4 9,3 75,0
21- 5 21,7 3 15,0 8 18,6 37,5
Yhteensd 23 100,0 20 100,0 43 100,0 46,5

Opiskelijoiden tyokokemusvuodet noudattelivat heidén ikdjakaumaansa. Tyokokemusta tutkittavilla
opiskelijoilla oli keskiméérin 10,6 vuotta: classic-opiskelijoilla 10,9 vuotta ja edulink-opiskelijoilla
10,3 vuotta. Korkeintaan viisi vuotta tyokokemusta oli 19 opiskelijalla (44,2 prosenttia). Yli 15
vuoden tydkokemus oli 12 opiskelijalla (1dhes 28 prosenttia). Kymmenen classic-opiskelijaa ja kah-
deksan edulink-opiskelijaa ilmoittivat saaneensa nykyiset tyopaikkansa vuosina 2001 tai 2002.
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Taulukko 13. Classic- ja edulink-opiskelijoiden nykyinen tyétehtdvd.

Edulink-
Classic Edulink Yhteenséd opiskelijoiden
Tyo6tehtivit f % f % f % %-osuus
Myyjit 12 52,2 9 45,0 21 48,8 42,9
Toimistotyontekijat 6 26,1 9 45,0 15 34,9 60,0
Muut 5 21,7 2 10,0 7 16,3 2,9
Yhteensd 23 100,0 20 100,0 43 100,0 46,5

Y1i puolet (52 prosenttia) classic-opiskelijoista oli erilaisia myyjid. Edulink-opiskelijoista myyjid oli
yhdeksén opiskelijaa (45 prosenttia). Saman verran edulink-opiskeljoita (9 opiskelijaa, 45 prosent-
tia) oli erilaisia toimistotydntekijoitd. 60 prosenttia kaikista toimistotydntekijdopiskelijoista oli edu-
link-opiskelijoita.

Julkinen sektori oli kolmen classic-ryhmin opiskelijan ja kuuden edulink-ryhmén opiskelijan tyon-

antaja. Niissd tapauksissa tyOnantajana oli kaupunki, kunta, kuntayhtyma, rajavartiolaitos ja yli-
opisto.

Taulukko 14. Classic- ja edulink-opiskelijoiden tyotyytyvdisyys.

Edulink-
Classic Edulink Yhteensd opiskelijoiden

Tyotyytyvaisyys f % f % F % %-osuus
Téysin tyytyvéinen 2 8,7 4 20,0 6 14,0 66,7
Melko tyytyvidinen 16 69,6 15 75,0 31 72,1 48,4
Jossain médrin tyy-
tyvéinen 4 17,4 1 5,0 5 11,6 20,0
Ei ole tyytyvdinen 1 4,3 - - 1 2,3 0,0
Yhteenséd 23 ]100,0 20 | 100,0 43 100,0 46,5

Opiskelijat olivat pddosin joko tdysin tyytyvdisid tai melko tyytyviisid tyohonsé. Lihes 80 prosent-
tia classic-opiskelijoista oli tdysin tai melko tyytyviisid tyohonsd. Edulink-opiskelijat olivat tyyty-
véisempid kuin classic-opiskelijat. Heistd 95 prosenttia oli tiysin tyytyvdisid tai melko tyytyviisia
tyohonsa.

Suurin osa opiskelijoita oli hakeutunut koulutukseen omasta aloitteestaan. Classic-opiskelijoista 20

mainitsee aloitteen koulutukseen hakeutumiseen olevan oman. Edulink-opiskelijoita omasta aloit-
teestaan koulutukseen hakeutui 16.
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Taulukko 15. Aloite koulutukseen hakeutumiseen.

Aloite opintojen Classic Edulink Yhteensi

aloittamisesta f % f % f %
Oma aloite 18 78,3 14 70,0 32 74,4
Esimies 2 8,7 3 15,0 5 11,6
Oppisopimustoimisto 1 5,0 1 2,3
Oma ja esimies 1 473 1 5,0 2 4.7
Oma ja oppisop.toim. 1 5,0 1 2,3
Oma ja muu 1 43 1 2.3
Muu 1 4,3 1 2,3
Yhteensd 23 ]100,0 20 ]100,0 43 1100,0

Kolme classic-opiskelijaa ja neljd edulink-opiskelijaa mainitsi aloitteen tulleen esimieheltddn tai
tyonantajaltaan. Oppisopimustoimiston aloitteentekijand mainitsi kaksi edulink-opiskelijaa. Yksi
classic- ja yksi edulink-opiskelija mainitsi aloitteen olleen sekd oman ettd esimiehen. Yksi edulink-
opiskelija mainitsi aloitteen olleen oman ja oppisopimustoimiston. Muina aloitteina mainittiin va-
kuutusyhti6 ja “kaveri kertoi tédllaisesta vaihtoehdosta”. Kaikki opiskelijat olivat oppisopimusopis-

kelijoita.

Nelja classic-opiskelijaa ja kaksi edulink-opiskelijaa oli aikaisemmin opiskellut Markkinointi-
instituutissa. Yksi classic-opiskelija oli suorittanut myynnin ammattitutkinnon, yksi mainosalan
ammattitutkinnon, yksi kiinteistovilittdjan tutkinnon ja yhden kauppateknikon tutkinnon opinnot
olivat jadneet kesken. Yksi edulink-opiskelija oli suorittanut toimistosihteerin tutkinnon ja yksi on

opiskellut englannin kielta.
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7 Tutkimustulokset

7.1 Opiskelijoiden tiedonhankintatyylit

Tutkimuksessa kdytetty Rancourtin tiedonhankintatyylimittari méérittelee tyylipreferenssin. Empii-
rinen tyyli viittaa kokeilumahdollisuuksiin, konkreettiseen tekemiseen, todellisuudentajuun ja puo-
lueettomuuteen. Rationaalinen tyyli viittaa sdéntdjen noudattamiseen, johdonmukaisuuteen ja alylli-
siin haasteisiin. Metaforinen tyyli viittaa spontaanisuuteen, kekselidisyyteen, luovuuteen ja tuntei-
den huomioon ottamiseen. (J. Leino 1987, 21.)

7.1.1 Empiirinen tyyli hallitseva

Tutkittujen opiskelijoiden tiedonhankintatyyleissd korostui empiirinen tyyli. Sen dominanssi oli
voimakkain. Toisena painottui rationaalinen tyyli ja kolmantena metaforinen tyyli. Kaikkien opiske-
lijoiden tiedonhankintatyylimittarin mukainen empiirisen tyylin pisteméarakeskiarvo oli 69,9, ratio-
naalisen tyylin keskiarvo 58,0 pistettd ja metaforisen tyylin keskiarvo 52,1 pistetta.

Taulukko 16. Classic- ja edulink-opiskelijoiden tiedonhankintatyylien keskiarvopistemdirqit.

Classic Edulink Yhteensi
Tiedonhankintatyyli ka % ka % ka %
Empiirinen tyyli 69,0 38,4 71,0 394 69,9 38,8
Rationaalinen tyyli 57,3 31,8 58,8 32,7 58,0 32,2
Metaforinen tyyli 53,7 29,8 50,2 27,9 52,1 29,0
Yhteensa 180,0 100,0 180,0 100,0 180,0 100,0

Edulink-opiskelijoilla painottuivat sekd empiirinen tyyli ettd rationaalinen tyyli classic-opiskelijoita
enemmain ja vastaavasti metaforinen tyyli jdi vdhdisemméksi kuin classic-opiskelijoilla. Edulink-
opiskelijoiden empiirisen tyylin pistemadrien keskiarvo oli kaksi pistettd vahvempi ja rationaalisen
tyylin pisteméérien keskiarvo 1,5 pistettd vahvempi kuin classic-opiskelijoiden vastaavat keskiar-
vot. Selvin ero oli metaforisen tyylin pistemaérien keskiarvoissa. Classic-opiskelijoiden metaforisen
tiedonhankintatyylin pistekeskiarvo oli 3,5 pistettd korkeampi kuin edulink-opiskelijoiden metafori-
sen tyylin pistekeskiarvo.

Jos tiedonhankintatyylit olisivat kokonaan tasapainossa, jokainen tyyli saisi pistemdéran 60. Tutkit-

tujen opiskelijoiden empiirisen tyylin korkein pisteméddrd oli 86 ja alhaisin 50. Rationaalisen tyylin
korkein pistemddrad oli 82 ja alhaisin 36. Metaforisen tyylin korkein pisteméérd oli 76 ja alhaisin 30.
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Kaikkien opiskelijoiden empiirisen tyylin pistemdirien vaihteluvéli oli 36 pistettd ja seki rationaali-
sen tyylin pisteméddrien ettd metaforisen tyylin pistemédrien vaihteluvéli oli 46 pistettd. Empiirisen
tyylin vaihteluvili oli pienempi kuin rationaalisen ja metaforisen tyylin pisteméérien vaihteluvali.

Taulukko 17. Classic- ja edulink-opiskelijoiden tiedonhankintatyylien maksimi- ja minimipistemddrdt sekd
vaihteluvili.

Classic Edulink Kaikki
Tiedon- Maksimi- | Minimi- | Vaihtelu- | Maksimi- | Minimi- | Vaihtelu- | Vaihtelu-
hankinta- piste- piste- | vélipiste- | piste- piste- | vélipiste- | vilipiste-
tyyli maara maara maari maara maara maara maara
Empiirinen 78 56 22 86 50 36 36
Rationaalinen 82 42 40 78 36 42 46
Metaforinen 76 30 36 68 34 34 46

Classic-opiskelijoiden empiirisen ja rationaalisen tyylin pisteméddrien vaihteluvéli oli pienempi kuin
edulink-opiskelijoiden vastaavien tyylien pisteméérien vaihteluvili. Edulink-opiskelijoiden metafo-
risen tyylin pisteméérien vaihteluvili oli hiukan pienempi kuin classic-opiskelijoiden. Suurin ero oli
empiirisen tyylin pisteméérissd. Siind classic- ja edulink-opiskelijoiden vaihteluvilipisteméérien ero
oli kaikkiaan 14 pistettd. Kahden muun tyylin kohdalla vaihteluvéliero oli vain kaksi pistetta.

Taulukko 18. Classic- ja edulink-opiskelijoiden tiedonhankintatyylien 60 pistettd ylittdvien ja alittavien

lukumddrd.
Classic Edulink Yhteensa

Tiedon- Pistemaéard | Pisteméaarad | Pistemaérd | Pistemaérad | Pistemdard | Pistemaara
hankinta- yli 60 alle 60 yli 60 alle 60 yli 60 alle 60
tyyli f f f f f f
Empiirinen tyyli 20 3 16 4 36 7
Rationaalinen tyyli 10 13 11 9 21 22
Metaforinen tyyli 10 13 4 16 14 29
Yhteensi 40 29 31 29 71 58

Empiiristd tyylid 60 pisteen verran tai sitd enemmin edusti 20 classic- ja 16 edulink-opiskelijaa. Yli
60 pisteen verran rationaalista tyylid edusti kymmenen classic- ja 11 edulink-opiskelijaa. Alle 60
pisteen jédi empiirisessd tyylissd kolme classic- ja neljd edulink-opiskelijaa. Rationaalisessa tyylissd
60 pisteen alapuolelle jdi 13 classic-opiskelijaa ja yhdeksdn edulink-opiskelijaa. Edulink-
opiskelijoiden metaforisen tiedonhankintatyylin kéytt6 oli vdhdistd. Neljallda edulink-opiskelijalla
metaforisen tyylin pisteméérd nousi 60:een tai sen yli. Classic-ryhméssd heitd oli kymmenen. 60
pisteen alapuolella oli 13 classic-opiskelijaa ja 16 edulink-opiskelijaa.

Useimmilla ithmisilld jokin oppimistyyli on dominoiva. Jos mikéén tyyli ei ole hallitseva, oppimis-

tyylit saattavat olla tasapainossa siten, ettd henkild pystyy soveltamaan erilaista tyylid tilanteen mu-
kaan. (Leino & Leino 1990, 67.) Tastd syystd tarkastellaan vield opiskelijoiden kunkin tiedonhan-
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kintatyylin maksimipistemiirin ja minimipistemééran vélistd erotusta. Jos erotus on suuri, jokin
tyyli on silloin selvésti dominoiva. Jos taas erotus on pieni, tyylit ovat jokseenkin tasapainossa.
Classic-ryhmin kunkin opiskelijan tiedonhankintatyylien korkeimman ja alhaisimman pistemédrian
erotuksen perusteella laskettu keskiarvo oli 26,8 pistettd. Edulink-ryhméan vastaava keskiarvo oli
hiukan korkeampi eli 27,4. Kaikkien opiskelijoiden erotusten keskiarvo oli 27,1.

Taulukko 19. Classic- ja edulink-opiskelijoiden tiedonhankintatyylien maksimi- ja minimipistemdcdrien

erotukset.

Maksimi- ja Classic Edulink Yhteensd Edulink-
minimipiste- opiskelijoiden
médrien erotus f % f % f % %-osuus
Alle 20 pistettd 7 30,4 7 35,0 14 32,6 50,0

21 - 40 pistettd 14 60,9 10 50,0 24 55,8 41,7

Yli 40 pistettd 2 8,7 3 15,0 5 11,6 60,0
Yhteensd 23 100,0 20 100,0 43 100,0 46,5

Pienimmit erotukset (6 pistettd) olivat classic-ryhmén kahdella opiskelijalla. Edulink-ryhmén pie-
nimmit erotukset (8 pistettd) olivat niinikddn kahdella opiskelijalla. Suurin erotus classic-ryhmassé
oli yhden opiskelijan 52 pistettd. Seuraavaksi suurin erotus classic-ryhmaissé oli 42 pistettd ja seu-
raava 40 pistettd. Edulink-ryhméssd suurimmat erotukset olivat 52 pistettd, 50 pistettd ja 44 pistettd.

Taulukko 20. Classic- ja edulink-opiskelijoiden lukumdiirdt tiedonhankintatyylin korkeimman pistemdcdrdn
perusteella.

Tiedonhankinta- Classic Edulink Yhteensi

tyyli f % f % f %
Empiirinen tyyli 14 60,9 15 75,0 29 67,5
Rationaalinen tyyli 1 43 4 20,0 5 11,6
Metaforinen tyyli 4 17,5 1 5,0 5 11,6
Empiirinen ja metaforinen 2 8,7 - - 2 4,7
Empiirinen ja rationaal. 1 4,3 - - 1 2,3
Rationaal. ja metaforinen 1 43 - - 1 2,3
Yhteensid 23 100,0 20 100,0 43 100,0

Taulukkoon on poimittu tutkittujen opiskelijoiden lukuméarit sen mukaan, miki tiedonhankintatyy-
li oli dominoivin. Neljilld classic-opiskelijalla kaksi tiedonhankintatyylid sai samat pistemaérét:
kahden opiskelijan empiirinen ja metaforinen tyyli saivat tdsmilleen samat pistemaérit, yhden opis-
kelijan empiirinen ja rationaalinen tyyli saivat samat pistemairdt ja yhden opiskelijan rationaalinen
ja metaforinen tyyli saivat samat pistemaérat. Tamékin tarkastelu osoittaa kaikkien tutkittujen opis-
kelijoiden empiirisen tyylin voimakkuutta.
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7.1.2 Oppiaineet ja tiedonhankintatyylit

Tutkittujen opiskelijoiden tiedonhankityyli painottui selvisti empiiriseen tyyliin. Empiirisen tyylin
pistemddrien keskiarvo oli 69,9. Edulink-opiskelijoiden pistemdirien keskiarvo oli 71 ja classic-
opiskelijoiden 69 pistettd. Edulink-opiskelijoiden rationaalisen tyylin pistemiérien keskiarvo oli
58,8 ja classic-opiskelijoiden 57,3. Classic-opiskelijoiden metaforinen tyyli oli edulink-
opiskelijoiden pistemiirien keskiarvoa korkeampi toisin kuin empiirisen ja rationaalisen tyylin pis-
teméadrien keskiarvot.

Eri tiedonaloilta on kerdtty luokittelutietoa siitd, mika tiedonhankintatyyli on yleisin, mikéa toiseksi
yleisin sekd mikd on vihiten kéytetty tyyli. Taulukkoon 21 on koottu joidenkin tieteiden tiedonhan-
kinnan muodot sen mukaan, miké niistd on yleisin (pddmuoto), toiseksi yleisin (I&heinen) ja vdhiten
kdytetty muoto (vdhdinen). Ensimmadinen kirjain tarkoittaa dominoivaa tiedonhankinnan tapaa, toi-
nen seuraavaksi yleisinté tapaa ja viimeinen vihiten hallitsevaa tapaa. (Rancourt 1990, 16.)

Taulukko 21. Erdiden alojen tiedonhankinnan vallitseva, liheinen ja vihdinen muoto
(Rancourt 1990, 17).

Ala Tiede Vallitseva | Ldheinen | Vihdinen

Luonnontieteet Biologia E R M
Kemia R E M
Geologia E R M
Fysiikka E R M
Teor. fysiikka R M E

Yhteiskuntatieteet | Kauppatiede R E M
Taloustiede R E M
Yksityisoikeus R E M
Julkisoikeus E R M
Filosofia REM REM REM
Psykologia REM REM REM
Sosiologia REM REM REM

Taiteet ja Teatteritaide M E R

humanistiset Kuvataiteet M E R

tieteet Kirjallisuus M R E
Musiikki M R E

E = empiirinen tyyli

R = rationaalinen tyyli

M = metaforinen tyyli

REM = wvoidaan valita miki tahansa painotuksesta tai lahtokohdista riippuen.

Tutkittujen opiskelijoiden tiedonhankintatyylien profiilia (ERM) vastaavat biologian, geologian,
fysiikan ja julkisoikeuden profiilit. Rationaalinen tyyli on tdsséd taulukossa kauppatieteen ja talous-
tieteen pddmuoto. Niitd tieteitd 1ahinnd voisi pitdd litketalouden perustutkinnon oppiaineina. Liike-
talouden perustutkinnon oppisiséllot ovat hyvin kdytannonldheisid ja konkreettisia, jolloin varsinai-
sista tieteistd ei voida puhua. Lisédksi liiketalouden perustutkinto on aikuisten nayttotutkinto, joka
korostaa tydssd oppimista ja sité, ettd oppimista tapahtuu ja on tapahtunut muuallakin kuin koulus-
sa. Valtaosa téssé tutkimuksessa mukana olleista opiskelijoista oli hakeutunut perusopintojensa jél-
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keen toihin eikd ollut ryhtynyt paitoimisiksi opiskelijoiksi. Léhes 70 prosenttia mukana olleista
opiskelijoista ei ollut suorittanut mitién tutkintoa perus- tai kansakoulun tai ylioppilastutkinnon
jélkeen.

Voidaan my0s ajatella, ettéd liikketalouden perustutkinnon oppikokonaisuudet hyddyntiavét sosiologi-
an ja psykologian alaan kuuluvista tutkimustuloksista johdettuja tietoja ja taitoja. Télldin mika ta-
hansa tiedonhankintatyyli voi olla painotuksista tai l&htokohdista riippuen dominoiva. Tdmi voi
tarkoittaa sitd, ettd ndiden opiskelijoiden ja tillaisissa tyotehtdvissd toimivien tavoitteellista tiedon-
hankintatyylien kéyttod kuvastaa tilannekohtainen tyylijousto. Tdmi voi myds tarkoittaa sitd, ettd
heidén tulisi kiinnittdd huomiota ja kehittdd heikoimpia tiedonhankintatyylejdin tavoitteena eri tyy-
lien tasapainoinen tilannekohtainen kaytto.

Tutkittujen opiskelijoiden empiirisen tyylin dominanssin kanssa jossakin miérin sopusoinnussa
ovat Kolbin (1984) tutkimustulokset, joiden mukaan kaupallisten aineiden opiskelijoiden oppimis-
tyyli on akkommodoiva tyyli (myds Leino & Leino 1990, 114). Télle tyylille on ominaista konk-
reettiseen kokemukseen perustuva aktiivinen kokeilu (ekstrovertti havainnoija). Téllainen opiskelija
ratkaisee ongelmia yrityksen ja erehdyksen kautta ja luottaa usein muilta saamaansa tietoon enem-
mén kuin omiin pdatoksiinsé. (Leino ja Leino 1990, 46.)

Tutkimukset (Rancourt & Dionne 1982; J. Leino 1987) ovat osoittaneet, ettd opettajat vaikuttavat
oppilaidensa ajattelutapoihin. Opettajien suhtautuminen asioihin, ilmidihin ja tilanteisiin siirtyy
heiddn oppilailleen. Oppilaat omaksuvat mieliaineensa opettajan tietoteoreettisen ajattelutavan.
(Leino & Leino 1990, 77.) Erikoistuminen eri oppiaineisiin ja niistd kiinnostuminen alkaa jokseen-
kin varhain ja jatkuu yli oppivelvollisuusidn (Leino & Leino 1990, 114). Tédssa tutkimuksessa mu-
kana olleiden opiskelijoiden tiedonhankintatyylien kuten yleensékin aikuisten tiedonhankintatyylien
muotoutumiseen ovat vaikuttaneet heidén koulu- ja koulutuskokemuksensa sekd ty6- ja eldméanko-
kemuksensa.

Opettajien omat késitykset riippuvat heiddn dominoivista tiedonhankinnan tavoistaan. Ne opettajat,
joilla empiirisen tiedonhankinnan muoto on vallitseva, suosivat toimintaan perustuvia yksildllisia ja
induktiiviseen padttelyyn perustuvia opetusmenetelmid (Rancourt 1990, 18). Empiirinen opettaja
pitda tdrkednd omakohtaista tyoskentelyd konkreettisen materiaalin parissa. Asiakeskeinen tekemi-
nen ja havaintoaineiston kdyttd ovat tdméin tyylin peruspiirteitd. Luonnontieteet ja liikunta ovat
esimerkkejd empiirisistd oppiaineista. (Leino & Leino 1990, 79-80.)

Rationaalisen tiedonhankinnan muotojen ollessa vallitseva opetus on teoriapohjaista (Rancourt
1990, 18). Rationaalisen tyylin korostuessa opettaja painottaa sddntdjen ja loogisuuden merkitysta.
Téllaisten opettajien oppitunnit ovat yleensd hyvin suunniteltuja ja ne etenevit loogisesti. Oppimi-
nen varmistetaan soveltavilla harjoituksilla. Matematiikka ja historia ovat esimerkkejé rationaalisis-
ta oppiaineista. (Leino & Leino 1990, 79-80.)

Ne opettajat, joiden vallitseva tiedonhankintatyyli on metaforinen, kiinnittdvdt huomiota ihmisten
vélisiin kontakteihin, luovuuteen ja analogiseen opetukseen (Rancourt 1990, 18). Opetus on spon-
taania ja ideoivaa. Opiskelijoiden esityksid hyodynnetddn verbaalisen kommunikoinnin aikaansaa-
miseksi. Teemat saavat erilaisia tulkintoja ja ilmaisumuotoja opiskelijoiden kokemustaustojen mu-
kaan. Asioita rinnastetaan. Kielet ja taideaineet ovat metaforisia. (Leino & Leino 1990, 79-80.)
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Opettajan ja opiskelijan tiedonhankintatyylien yhdensuuntaisuus vaikuttanee opiskelijapalautteisiin.
Jos opettajan ja opiskelijan tiedonhankintatyylit poikkeavat merkittdvasti toisistaan, timé todenna-
koisesti heijastuu my0s opiskelijapalautteissa. Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat yleisesti
ottaen tyytyvdisid opetukseen ja opintomenestykseensd. Omakohtainen tekeminen - empiirinen
tiedonhankintatyyli - korostuu Markkinointi-instituutin etdaopiskelussa.

Taulukko 22. Classic- ja edulink-opiskelijoiden valitsemat suuntautumisvaihtoehdot.

Suuntautumis- Classic Edulink Yhteensd
vaihtoehto f % f % f %
Asiakaspalvelu

ja markkinointi 16 69,6 10 50,0 26 60,5
Taloushallinto 7 30,4 10 50,0 17 39,5
Yhteensi 23 100,0 20 100,0 43 100,0

Téssd tutkimuksessa mukana olleiden opiskelijjoiden oppiainekiinnostus heijastui ensimmaéisen
opiskeluvuoden jilkeen toteutuvassa opintosuunnan valinnassa. Yli puolet, noin 60 prosenttia opis-
keljjoista, valitsi opintosuunnakseen asiakaspalvelun ja markkinoinnin. Puolet edulink-
opiskelijoista valitsi asiakaspalvelun ja markkinoinnin opintosuunnan ja toinen puoli taloushallin-
non opintosuunnan. Classic-opiskelijoista ladhes 70 prosenttia valitsi asiakaspalvelun ja markkinoin-
nin opintosuunnan.

Taulukko 23. Classic- ja edulink-opiskelijoiden tiedonhankintatyylit ja suuntautumisvaihtoehdot.

Asiakaspalvelu ja

Dominoiva markkinointi Taloushallinto Yhteensd

tiedonhankintatyyli f % f % f %
Empiirinen tyyli 20 77,0 9 52,9 29 67,5
Rationaalinen tyyli 1 3,8 4 23,5 5 11,6
Metaforinen tyyli 2 7,8 3 17,7 5 11,6
Empiirinen ja metafor. 1 3.8 1 5,9 2 4,7
Empiirinen ja rationaal. 1 3,8 - 1 2,3
Rationaal. ja metafor. 1 3,8 - 1 2.3
Yhteensi 26 100,0 17 100,0 43 100,0

Asiakaspalvelun ja markkinoinnin opintosuunnan valinneista 77 prosentin vallitseva tiedonhankin-
tatyyli oli empiirinen tyyli. Taloushallinnon opintosuunnan valinneiden keskuudessa empiirinen
tyyli oli vallitsevana yli 50 prosentilla opiskelijoita. Dominoivan rationaalisen tyylin opiskelijoista
neljé viidestd oli valinnut taloushallinnon opintosuunnan.

Markkinointi-instituutin opetus- ja opiskelutapa, ainakin liiketalouden perustutkinnossa, ndyttia
kiinnostavan ja suosivan opiskelijoita, joiden vallitseva tiedonhankintatyyli on empiirinen. Yksilo-
keskeisyys korostuu opiskelussa. Oppimistehtdvit on perinteisesti ratkaistu yksin ja yksilollisesti.
Markkinointi-instituutissa kdytetdin paljon tiettyihin oppikokonaisuuksiin laadittuja omia oppi- ja
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harjoitustehtdvdmonisteita. Samoin oppimistehtdvissd usein edellytetddn omaan ty6hon ja omaan
organisaatioon liittyvid reflektointia.

Periaatteellinen kysymys onkin, pitdisikd oppimisympéristod muuttaa opiskelijoiden oppimistyylejé
vastaaviksi vai pitdisiko opiskelijoiden oppimistyylejd pyrkid muuttamaan oppimisympéristod vas-
taavaksi. Oppimistyylejd vastaavien opiskeluympiristjen luominen edellyttdd luovia ratkaisuja,
eikd tdma aina ole kovin yksinkertaista. Empiirisille oppijoille tulisi antaa esimerkkejé ja havainto-
aineistoa, rationaalisille oppijoille tulisi opettaa ensin sdénnét ja sitten sovellutukset ja metaforisten
oppijoiden tulisi voida kertoa omista kokemuksistaan. Empiirisen tyylin ollessa hallitseva toimin-
nalliset menetelmét ovat usein parhaita, rationaalisen tyylin hallitessa oppijoille tulisi tarjota jasen-
neltyd ja loogista opiskelutapaa sekd metaforisen tyylin dominoidessa oppija odottaa vertauskuval-
lista, usein inhimillisesti koskettavaa kuvausta. Menetelmien eriyttiminen ei ole kdytdnndssa help-
poa. (Leino & Leino 1990, 67, 73-74, 124—-125.)

Ensimmadinen l&dhestymistapa korostaa oppijan vahvoja oppimistyylejd ja pyrkii sitd kautta hyviin
oppimistuloksiin. Télloin tyylejd hyddynnetdén siten, ettd mééritetdén oppijan oppimistyyli ja pyri-
tddn hakemaan siihen parhaiten sopiva opetusmenetelmi oppimistavoitteiden savuttamiseksi. Toi-
nen ldhestymistapa korostaa sellaisen oppimisympériston luomista, jossa oppijan tyylien heikkoja
puolia pyritddn vahvistamaan ja kehittiméén siten, ettd hénelld olisi mahdollisuus hydtyd monenlai-
sesta opetuksesta. Tavoitteenahan on useimmiten joustava erilaisten ihmisten kanssa ja erilaisissa
tilanteissa toimeentuleva persoonallisuus. (Leino & Leino 1997, 73; 1990, 75-76.) Viisas opettaja
pyrkii ottamaan huomioon kaikki kolme 1dhestymistapaa ja suunnittelemaan oppimisprosessin siten,
ettd se siséltia kaikille tyyleille soveltuvia osia (Leino & Leino 1990, 67, 73-74, 124—-125).

Erilaiset oppimistyylit voidaan ndhdd my0s oppimistilanteiden rikkautena. Opiskelijoiden erilai-
suutta tulisi arvostaa. Tdma tarjoaa mahdollisuuden tarkastella opiskeltavia asioita monelta suunnal-
ta ja arvioida erilaisten ldhestymistapojen etuja ja haittoja. (Leino & Leino 1999, 90-91.) Oppijoi-
den heterogeenisuus on yksi aikuisopiskelun tunnuspiirre: haaste ja resurssi.

Otalan (2000, 125) mukaan oppimistyylitesteja kaytetddnkin toisaalta selvittdmddn, mikd on paras
tapa oppia ja toisaalta ohjaamaan oppijaa kehittimaan kaikkia oppimistyylejé ja -tapoja oppimisen
tehostamiseksi.

7.2 Opintomenestys

Opiskelijoiden opintojen etenemistd ja opintomenestysté tarkasteltiin ensimmaéisen vuoden néytto-
jen perusteella. Valmistavan koulutuksen opintomenestysté ei késitelty, koska mukana oli opiskeli-
joita, jotka eivét aikaisempien opintojensa ansiosta osallistuneet kaikkiin valmistavan koulutuksen
osiin. Ensimmaéisen opiskeluvuoden aikana toteutettiin valmistavan koulutuksen yhteiset opinnot ja
suoritettiin yhteisiin osiin liittyvit ndytdt. Ensimmiisen vuoden ndytot kattoivat liiketalouden ja
hallinnon seké ruotsin ja englannin kielet. Toisen vuoden aikana suoritettiin valitun suuntautumis-
vaihtoehdon (asiakaspalvelu ja markkinointi tai taloushallinto) ndytot.
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7.2.1 Arvosanat ja suoritusaste

Kokonaan aikataulun mukaan oli edennyt 14 classic-opiskelijaa (noin 61 prosenttia) ja 16 edulink-
opiskelijaa (80 prosenttia). Puuttuvia ndytt6ji oli yhdeksilla classic-opiskelijalla ja neljdlld edulink-
opiskelijalla. Muutama puuttuva ndytto ei vield merkitse opintojen hidastumista, mutta mitd isom-
maksi puuttuvien ndyttdjen médrd kasvaa, sitd todennékdisempdd on opintojen venyminen tai opin-
tojen keskeytyminen kokonaan.

Taulukko 24. Classic- ja edulink-opiskelijoiden opintojen eteneminen.

Edulink-
Opintojen Classic Edulink Yhteensi opiskelijoiden
eteneminen f % f % f % %-osuus
Aikataulun mukaisesti 14 60,9 16 80,0 30 69,8 53,3
Puuttuvia ndyttojd 9 39,1 4 20,0 13 30,2 30,8
Yhteensa 23 |100,0 20 |100,0 43 |100,0 46,5

Taulukko 25. Classic- ja edulink-opiskelijoiden puuttuvien néyttojen lukumddrdt.

Edulink-
Classic | Edulink | Yhteensi | opiskelijoiden

Puuttuvat naytot f f f %-osuus
1 puuttuva néyttod 3 1 4 25,0
2 puuttuvaa nédyttod 2 1 3 33,3
5 puuttuvaa ndyttod 1 0 1 0,0
yli 6 puuttuvaa nayttoa 3 2 5 40,0
Yhteensa 9 4 13 30,8

Ensimmadisen vuoden aikana suoritettiin kaikkiaan 17 erillistd ndytt6d. Suoritusaste tarkoittaa suori-
tettujen ndyttdjen prosenttiosuutta kaikista 17 ndytdstd. Jos opiskelijalta puuttui yksi ndyttd, hdnen
opintojensa suoritusaste oli 94 prosenttia. Jos hineltd puuttui kaksi ndytt6d, suoritusaste oli 88 pro-
senttia. Edulink-opiskelijat olivat ensimmaisen opintovuoden aikana pysyneet classic-opiskelijoita
paremmin ndyttosuoritusaikataulussa. Edulink-opiskelijoiden suoritusasteiden keskiarvo oli 95 pro-
senttia ja classic-opiskelijoiden noin 91 prosenttia.

Taulukko 26. Classic- ja edulink-opiskelijoiden ensimmdisen vuoden ndyttojen numerokeskiarvot ja suori-
tusasteet.

Yhteiset opinnot | Classic | Edulink | Yhteensd
Keskiarvo 7,53 7,56 7,54
Suoritusaste (%) | 90,9 95,0 92,8
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Classic-opiskelijoiden ensimmaéisen vuoden néyttosuoritusten numerokeskiarvo (asteikko 4—10) oli
7,53. Vastaava edulink-opiskelijoiden numerokeskiarvo oli 7,56. Edulink-opiskelijoiden keskiarvo
oli tassé tarkastelussa hieman classic-opiskelijoiden keskiarvoa parempi.

Nédmi suoritusaste- ja keskiarvotiedot poimittiin sellaisinaan Markkinointi-instituutin  atk-
opiskelijaseuranrekisteristd, jossa keskiarvot lasketaan ilman hyléttyjd suorituksia ja jossa hylétyt
suoritukset eivét heikennd suoritusastetta. Hylétty suoritus merkitddn opiskelijaseurantarekisteriin
1:nd eikd numerona, mistd syystd sitd ei voida laskea keskiarvoon mukaan. Hylatty suoritus otetaan
huomioon suoritusastetta laskettacssa samalla tavalla kuin hyviksytty suoritus. Opiskelija on suorit-
tanut ndyton aikataulussa, mutta ei ole siitd selvinnyt ja joutuu siten uusimaan niyttdsuorituksensa.

Taulukko 27. Classic- ja edulink-opiskelijoiden hyldttyjen ndyttojen lukumddrdit.

Edulink-

Classic | Edulink | Yhteensé | opiskelijoiden

Hylatyt naytot f f f %-osuus
1 hylatty ndyttd 2 3 5 60,0
2 hylattyd nayttoa 2 1 3 33,0
3 hyléttyd ndyttoa 0 2 2 100,0
4 hylattyd nayttoa 0 1 1 100,0
Yhteensa 4 7 11 63,6

Tutkittujen opiskelijoiden joukossa oli kolme opiskelijaa (yksi classic-opiskelija ja kaksi edulink-
opiskelija), joilla oli sekd puuttuvia niyttosuorituksia ettd hyléttyjd arvosanoja. Muutoin puuttuvat
ja hylétyt suoritukset olivat eri opiskelijoilla.

Classic-opiskelijoiden opintosuoritukset olivat hiukan parempia kuin edulink-opiskelijoiden suori-
tukset, jos my0s hylatyt arvosanat otettiin huomioon. Nditdhdn edulink-opiskelijoilla oli classic-
opiskelijoita enemmén. Kun keskiarvot laskettiin uudestaan siten, ettd hyléatylle arvosanalle annet-
tiin numero nolla, saatiin classic-ryhmén keskiarvoksi 7,43 ja edulink-ryhmén keskiarvoksi 7,26.
Eroa oli classic-ryhmén hyviksi 0,17 numeroa.

Taulukko 28. Classic- ja edulink-opiskelijoiden ensimmdisen vuoden ndyttojen numerokeskiarvot ja suori-
tusasteet siten, ettd hyldtyt suoritukset rinnastettiin puuttuviin suorituksiin ja hyldtyn suorituksen numeroksi
laskettiin nolla.

Yhteiset opinnot | Classic | Edulink | Yhteensa
Keskiarvo 7,43 7,26 7,35
Suoritusaste (%) | 89,3 90,4 89,8

Kun suoritusaste laskettiin siten, ettd myds hylatyt nidyttosuoritukset merkittiin puuttuviksi suorituk-
siksi, saatiin classic-ryhmén suoritusasteeksi 89,3 prosenttia ja edulink-ryhmin suoritusasteeksi
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90,4 prosenttia. Tdssé tarkastelussa suoritusaste-ero edulink-opiskelijoiden hyvéksi oli 1,1 prosent-
tiyksikkoa.

Verkko-opiskeluun liittyy nopeus. Ratkaistujen tehtévien toimittaminen tutorille arvioitavaksi ta-
pahtuu vaivattomasti. Samoin tutor pystyy palauttamaan kommentoimansa ja arvioimansa tehtavit
joustavasti takaisin opiskelijoille. Edulink-verkkoymparistd kertoo sekd opiskelijalle ettd tutorille
ajan tasalla olevan tilanteen paivimairineen. TAdma saattaa vaikuttaa siihen, ettd edulink-opiskelijat
pyrkivét pitdiméén aikatauluista perinteistd classic-vaihtoehtoa tiukemmin kiinni.

Verkon kéyton helppous ja nopeus saattavat myos merkitd sitd, ettd opiskelija palauttaa ratkaise-
mansa tehtdvit verkon kautta tutorilleen ripedssé tahdissa tutustumatta riittdvéasti tehtdvien edellyt-
tdmiin oppiaineistoon tai pohtimatta riittdvisti tehtdvien ratkaisuvaihtoehtoja. Tésséd voi olla yksi
selitys sille, ettd edulink-opiskelijoiden arvosanat olivat hiukan classic-opiskelijoita alhaisemmat.
Edulink-verkkoympéristdssa opiskelijalla on mahdollisuus “peruuttaa” ldhettiménsa ratkaisut sithen
saakka, kunnes tutor on ottanut ne kisiteltivakseen omalle tietokoneelleen. Peruutusajanjakson pi-
tuus riippuu tutorin tydskentelytavasta — siitd, miten nopeasti hin "kdy poimimassa" opiskelijoiden
vastaukset omiin tiedostoihinsa arviointia varten.

Edulink-opiskelijoiden classic-opiskelijoita hieman parempi suoritusaste voi myos johtua siitd, ettd
edulink-opiskelu tdmin koulutusohjelman tutkimusajankohtana oli wuutta. Syynd verkko-
opiskelijoiden classic-opiskelijoita parempaan aikataulussa pysymiseen saattoi olla uutuuden vie-
hitys”, jolla mydhemmin ei ole endd samanlaista merkitystd. Tdméin koulutusohjelman edulink-
opiskelijat olivat jonkinlaisia pioneereja, jotka olivat kiinnostuneita ja innostuneita uudesta opiske-
lutavasta.

7.2.2 Tyytyvdisyys opintomenestykseen

Opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan tyytyvaisyyttdan omaan opintomenestykseensi. (Oletko menes-
tynyt opinnoissasi odottamallasi tavalla? Oletko tyytyvéinen suorituksiisi ja arvosanoihisi?) Vasta-
usvaihtoehtoja oli nelja: tiysin tyytyvdinen, melko tyytyvéinen, jossain méérin tyytyvidinen ja en ole
tyytyvéinen.

Taulukko 29. Classic- ja edulink-opiskelijoiden tyytyvdisyys omaan opintomenestykseensd.

Tyytyvéisyys Classic Edulink Yhteensd

opintomenestykseen f % f % f %
Téysin tyytyvéinen 8 34,8 8 40,0 16 37,2
Melko tyytyvdinen 13 56,5 9 45,0 22 51,2
Jossain médrin tyytyvéinen 2 8,7 1 5,0 3 7,0
En ole tyytyviinen — — 2 10,0 2 4,6
Yhteensi 23 |100,0 20 {100,0 43 1100,0
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Lihes 40 prosenttia vastaajista oli tdysin tyytyviisid opintomenestykseensd. Kahdeksan classic- ja
kahdeksan edulink-opiskelijaa oli tiysin tyytyvéisid opintomenestykseensd. Noin 95 prosenttia
opiskelijoista oli tdysin, melko tai jossain médrin tyytyviisid opintomenestykseensi

Vastausvaihtoehtojen lisdksi opiskelijoilla oli mahdollisuus avoimeen kommentointiin. (Kuvaile
opintomenestystési.). Lihes kaikki kommentoivatkin tyytyvédisyyttddn sanallisesti. Opintomenes-
tykseensd tdysin tyytyvdiset ilmaisivat tyytyvaisyyttdén seuraavasti.

Classic Edulink

. Olen positiivisesti ylldttynyt. Ajattelin, ettd *  Arvosanat ovat olleet suurimmaksi osaksi kiitet-
kunhan jotain opin, mutta olen ylittinyt roi- tavid, mistd olen iloisesti ylldttynyt, koska en ole
masti odotukseni. (c5) opiskellut arvosanahakuisesti, vaan tehnyt kai-

. 3 lapsen ditind ja kokopdivdisend tyontekijind ken niin hyvin kuin vain pystyn joten olen ollut
voin olla todella tyytyvdiinen. Tdhdn mennessd todella tyytyviinen kun nden koko ajan etten
kaikki mennyt OK. Arvosanat hyvd — kiitettdvd. olekaan “ihan tyhmd”. (e3)
(c6) *  Omasta mielestdni alku on sujunut hyvin. Toi-

. Olen saanut kiitettdvid ja hyvid arvosanoja. vottavasti jatkuu samalla tavalla. (e4)
Opiskelu on helpompaa kun on ikdd ja eldmdn- |*  Opiskelu on vasta alussa, joten aineita on ollut
kokemusta takanapdin ja uuden oppiminen vield vihdn. Tdhdn mennessd muut ovat sujuneet
kiinnostaa. (c12) suht. hyvin paitsi ruotsi. (e6)

. Olen ylldttynyt, ettd on mennyt niin hienosti. e Olen tdysin tyytyvdinen opintomenestykseeni.
(cl3) Itse asiassa hieman ylldttynytkin, ettd on mennyt

. Olen onnistunut paremmin kuin osasin odottaa. ndin hyvin. (e9)
(cl4) *  [han hyvd, osan olen saanut suoritetuksi van-

. Olen ylldttynyt, ettd olen saanut niinkin hyvid hoista opinnoista. (ell)
numeroita. Onnistumiset motivoivat jatkamaan |*  Aineissa, joista piddn, arvosanat ovat olleet
eteenpdin. (cl7) pddsddntoisesti hyvid. (el8)

. Ennakko-odotuksiin ndhden opiskelu sujuu
hyvin. (c21)

. Todella hyvin on mennyt. Menestys on jopa
odotuksia parempaa. (c22)

Omien odotusten ylittyminen, hyvét arvosanat, onnistuminen motivaation lisddjané, eldménkoke-
mus ja ikd opiskelun helpottajana, kiinnostus uuden oppimiseen ja kiinnostus tiettyihin asioihin
sekd aikaisempien opintojen hyvéksiluku vaikuttivat opintomenestykseensd tdysin tyytyvéisten
opintokokemuksiin.

Noin 65 prosenttia classic-opiskelijoista ja puolet edulink-opiskelijoista olivat melko tyytyviisia tai
joissain médrin tyytyvdisid opintomenestykseensd. Nédmdikin opiskelijat kuvailivat pddsddntoisesti
menestymistddn positiivisin lausunnoin. Tyytyvéisyyttd hairitsi kuitenkin joidenkin kohdalla jon-
kinlainen ”’saro”.
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Classic Edulink

. Tehtdvistd ja tenteistd on saanut paremmat *  Asiat, jotka todella kiinnostavat ovat menneet
arvosanat kuin itse olisi odottanutkaan. (cl) hyvin. Vihemmdn kiinnostavissa aineissa opis-
. Toivoisin menestyvini entistd paremmin jat- kelu on jddnyt vihemmdlle. (e5)
kossa. Opiskelumenestys on ollut aika hyvdd. *  Keskitason opiskelija. (e7)
(c4) *  Mennyt paremmin kuin odotin ... tosin jddnyt jo
. Jonkun verran oppinut uutta, koulu kuitenkin Jjonkin verran rdstitehtdvid. (el5)
vasta alussa. Jatkossa tulee varmasti vaikeam- | *  Jos olisin panostanut enempi, olisi mennyt pa-
paa. Selviytyyko siitd, jaksaako tai onko aikaa? remmin, ihan kohtalainen, parempaankin pystyi-
(c7) si. (el7)
. Vililld kymppejd ja vdlilld 7-8. (c8) *  Uuden oppiminen on vihdn vaikeaa. (el9)
. Ruotsi ja matematiikka toistaiseksi ainoita 7.
Muuten numerot ovat olleet 8—10. (c10)
. Mielestdini hyvin mennyt, kun tyoni on aika
vaativaa ja siihenkin pitdd panostaa. (c15)
. Visymys ja motivaatiopula vaivaa vilissd ()0,

harrastukset ym.) — tieddn, ettd pystyisin huo-
lellisempiin suorituksiin. Arvosanat olleet kui-
tenkin hyvid. Asiat, jotka kiinnostavat, saavat
tdyden huomioni. (c16)

. Menestys ollut positiivista. (c18)

. Ruotsista sain odottamani kiitettdvan, mutta
muutoin olisi voinut panostaa hieman. Hyvid
arvosanoja olen kuitenkin saanut. (c20)

. Joihinkin tehtdviin olisi voinut panostaa
enemmdn. Muuten mennyt ihan OK. Ruotsi
meni odotuksia paremmin. (c23)

. Tehtdvid on vihdn litkaa rdstissd, ois ehkd
saanu parempia arvosanoja, jos ois jaksanut
panostaa enemmdn, mut kaikin puolin tyytyvdi-
nen. (c9)

. Pystyisin pienelld panostuksella parempaankin
tulokseen. (c19)

”Sar6ja” opintomenestymiseen aiheuttivat pelko hyvén opintomenestyksen jatkumisesta ja toisaalta
toivomus paremmasta opintomenestyksesté jatkossa, vaativan tyon edellyttima panostus, ajoittainen
visymys ja motivaatiopula, ristissd olevat opiskelutehtidvit ja jonkinasteinen tyytymittomyys
omaan panostukseen.

Classic-opiskelijat kommentoivat opintomenestystdéin sanallisesti enemmén kuin edulink-
opiskelijat. Tdma johtui osittain siitd, ettd tutkimukseen osallistui classic-opiskelijoita muutama
enemmin kuin edulink-opiskelijoita. Tdhédn saattoi vaikuttaa myods se, ettd classic-opiskelijoiden
joukossa metaforinen oppimistyyli oli vahvempi kuin edulink-opiskelijoiden joukossa. Metaforisen
oppimistyylin edustajat todennikdisesti ovat halukkaampia ilmaisemaan kokemuksiaan kuin empii-
risen ja rationaalisen tyylin edustajat.

Yksikddn classic-opiskelija ei ilmoittanut olevansa kokonaan tyytymiton menestymiseensd. Kaksi
edulink-opiskelijaa ilmoittivat olevansa tyytyméttdmid opintosuorituksiinsa. Namékin opiskelijat
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kertoivat olevansa tyytyvéisid saavutuksiinsa, joten tyytyméttomyys nayttiisi liittyvdn ajankayton
problematiikkaan.

Classic Edulink

— * Ne, mitkd olen tehnyt on mennyt hyvin.
(el2)

e Verrattuna siihen mddrddn, mitd olen
opiskeluihin panostanut, on mennyt hyvin.

(ed)

Tyytymittdmyys opintomenestykseen liittyi ajankdyttdon ja sen hallintaan. Réstisséd olevat tehtivét
ja tehtéviin kéytetty aika néyttivét olevan tyytyméattomyyden aiheita. Opiskelijoiden kokema tyyty-
viisyys omaan opintomenestykseensd nikyi sekd arvosanoissa ettd opiskeluaikataulussa pysymises-
sd. Téssd tarkastelussa kaytettiin hylatyilld suorituksilla “’korjattuja™ suoritusasteita ja keskiarvoja,
joissa hylétty suoritus laskettiin nollana.

Taulukko 30. Classic- ja edulink-opiskelijoiden opintomenestys ja suoritusaste sekd tyytyvdisyys omaan
opintomenestykseensd.

Tyytyviisyys Classic Edulink Yhteensd
opintomenestykseen | Keskiarvo | Suoritusaste | Keskiarvo | Suoritusaste | Keskiarvo | Suoritusaste
Taysin tyytyvidinen 7,97 95,8 8,17 93,4 8,08 94,5
Melko tyytyvdinen 7,25 89,6 6,65 94,1 7,00 91,4
Jossain médrin

tyytyvdinen 6,74 64,7 6,85 73,3 6,77 67,6
En ole tyytyviinen - - 6,56 70,6 6,56 70,6
Yhteensi 7,43 89,3 7,26 90,4 7,35 89,8

Kaikkien opiskelijoiden tdysin opintomenestykseensd tyytyvéisten opintosuoritusten keskiarvot ja
suoritusprosentit olivat korkeimmat. Tdysin tyytyvéisten opintosuoritusten keskiarvo oli yli yhden
numeron verran korkeampi kuin melko tyytyvéisten opiskelijoiden opintosuoritusten keskiarvo.
Téysin tyytyvdisten opiskelijoiden opintojen suoritusaste oli kolme prosenttiyksikkod parempi kuin
melko tyytyvéisten.

Opiskelijoita, jotka olivat opintomenestykseensd jossain méérin tyytyvéisid ja opiskelijoita, jotka
eivit olleet tyytyviisid opintomenestykseensid, oli viisi. Heidédn opintosuoritustensa keskiarvo oli
6,69 ja opintojen suoritusaste 68,8 prosenttia. Tdmén ryhmin opintosuoritusten keskiarvo oli 0,31
numeroa heikompi kuin opintomenestykseensd melko tyytyviisten keskiarvo. Suoritusaste oli 22,6
prosenttiyksikkod heikompi kuin melko tyytyvéisten opintosuoritusaste. Tdmén perusteella nayttaa
siltd, ettd opintojen viivistyminen aiheutti tyytyméttdmyyttd enemmain kuin heikot arvosanat.
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Verrattaessa classic-opiskelijoiden ja edulink-opiskelijoiden arvosanojen keskiarvoja ja opintosuori-
tusasteita erot eivit olleet yhtd selvid kuin koko opiskelijajoukossa. Opintosuoritusten viivdstymi-
nen ndyttdd kuitenkin kummassakin ryhmaissé heikentdneen tyytyviisyyttd opintomenestykseen.

7.3 Oppimiskokemukset

Varilan (1999, 36) mukaan oppimiskokemus on ollut vaikuttava ja hyddyllinen, jos oppija tuntee
saaneensa siitd itselleen jotakin tdrkeédd ja aitoa. Koulutuksen suunnittelun ldhtdkohtana tulisi olla
sellaisten oppimisprosessien luominen, jotka mahdollistavat oppijoiden kehittymisen ja kasvun.
Koulutukseen ja oppimiseen kohdistuva asennoituminen syntyy pddosin konkreettisten oppimisko-
kemusten kautta. Hyvadn oppimiskokemukseen liittyy myonteinen tunnekokemus. Kielteiset oppi-
miskokemukset saattavat aiheuttaa oppimistilanteesta toiseen siirtyvin ahdistuksen, jolloin oppi-
misvalmiuskaan ei ole paras mahdollinen. Aikaisemmat oppimiskokemukset selittdvdt Varilan
(1999, 37) mukaan osaltaan sitd, miksi elinikdisen oppimisen periaate ei toteudu kaikissa véesto-
ryhmissé tasapuolisesti. Aikaisemmat oppimiskokemukset heijastuvat myos aikuisten suhtautumi-
sessa omiin oppimistaitoihinsa ja -mahdollisuuksiinsa.

Tahén tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden myonteisii ja kielteisid oppimiskokemuksia py-
rittiin selvittdmién siten, ettd opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan parhaita oppimiskokemuksiaan.
(Mitké ovat olleet tdhdn mennessd parhaat oppimiskokemuksesi tissd koulutusohjelmassa? Mainitse
2 - 4 asiaa. Kuvaile, miksi ndmi kokemukset ovat olleet mielestési onnistuneita.) Opiskelijoita pyy-
dettiin vastaavanlaisella kysymykselld arvioimaan myos ikdvimpid oppimiskokemuksiaan. (Mitka
ovat olleet tdhidn mennessé ikdvimmat oppimiskokemuksesi tdssid koulutusohjelmassa? Mainitse 2 -
4 asiaa. Kuvaile, miksi ndimé kokemukset ovat olleet mielestési epdonnistuneita.)

Opiskelijoiden kuvaamat positiiviset oppimiskokemukset analysoitiin ryhmittelemélld vastaukset ja
kommentit ensin kolmeen luokkaan (menestyminen, oppiaineet ja muut) ja negatiiviset kokemukset
luokiteltiin kahteen ryhméén (oppiaineet ja muut). Tdmin analyysin perusteella selvisi, ettd mainitut
positiiviset kokemukset liittyivdt aina opinnoissa menestymiseen ja onnistumisen tunteeseen seki
usein myds tdssd koulutusohjelmassa toteutettuun monimuotomenetelmaén.

Negatiiviset kokemukset liittyivédt ajankdyton hallintaan (kiire, tiukka aikataulu ja rdstissd olevat
tehtévit). Oppiaineisiin liittyvdt kommentit olivat melko tasaisesti sekd myonteisiéd ettd kielteisid.
Poikkeuksen muodosti tietotekniikka, jonka opiskelu koettiin positiivisena, hyddyllisend ja tarpeel-
lisena. Yksikddn vastaaja ei kommentoinut sitd kielteisesti. Sen sijaan esiintymiset ja suulliset esi-
tykset, joita oli sekd valmistavan koulutuksen ettd ndyttdjen yhteydessd, olivat selvisti jdnnitysti,
pelkoa ja jopa ahdistusta aiheuttavia kokemuksia.
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7.3.1 Menestymisen ja onnistumisen kokemus

Opintomenestysluvussa kuvattujen tyytyvéisyyskommenttien kanssa samansuuntaisia arvioita saa-
tiin, kun opiskelijoita pyydettiin kuvailemaan parhaita oppimiskokemuksiaan. Opinnoissa menes-
tyminen nousi tirkeimméksi positiiviseksi oppimiskokemukseksi sekd classic- ettd edulink-
opiskelijoiden joukossa. Hyvit arvosanat kannustivat jatkamaan opiskelua.

Classic

Tehtdvdt ja tentit ovat menneet ldpi hyvilld ar-
vosanoilla. (cl)

Hyvdt arvosanat motivoivat jatkamaan. (c6)
Hyvistd numeroista on tullut hyvd fiilis. (c8)
Olen saanut kiitettdvid ja hyvid arvosanoja.
(cl2)

Hyvid arvosanoja olen saanut. (c20)

On ollut hienoa huomata, ettd on saanut kiitet-
tavid tuloksia. (c13)

Edulink

Arvosanat ovat olleet suurimmaksi osaksi kiitet-
tavid. (e3)

Vastauksissa nikyi selvisti onnistumisen kokemus ja tunne. Monissa arvioissa tuli esille myos
opiskelijoiden omien odotusten ylittyminen.

Classic

Epdonnistumisen sijaan on saanut kokea onnis-
tumista. (c4)

Olen positiivisesti ylldttynyt. (c35)

Olen ylldttynyt, ettd on mennyt ndin hienosti.
(cl3)

Olen onnistunut paremmin kuin osasin odottaa.
(cl4)

Olen aina pitdnyt itsedni huonona koulunkdyjd-
nd. Olen ollut ylldttynyt, ettd olen saanut niin
hyvid numeroita. (cl17)

Ennakko-odotuksiin ndhden opiskelu sujuu hy-
vin. (c21)

Menestys on ollut jopa odotuksia parempaa.

(c22)

Edulink

Koulutus on sujunut paremmin kuin kuvittelin-
kaan. (e3)

Olen ylldttynyt, kuinka hyvin on mennyt. (e4)

... hiukan ylldittynytkin, ettd on mennyt ndin hy-
vin. (e9)

Mennyt paremmin kuin odotin. (el5)

Classic-opiskelijat kuvasivat opintomenestystdin edulink-opiskelijoita positiivisemmin ja maaralli-
sesti edulink-opiskelijoita enemman.
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7.3.2 Monimuoto-opiskelumenetelmd

Téssd koulutusohjelmassa kidytetty monimuotomenetelmd mainittiin positiivisena kokemuksena
monessa vastauksessa. Koulutukseen kuului seka 14hi- ettd etdopiskelua. Liiketalouden perustutkin-
nossa ldhiopetuspdivid on noin kerran kuukaudessa 1-3 péivaa kerralla.

Markkinointi-instituutin etdopiskeluvaihetta kutsutaan ohjatuksi etdopiskeluksi, jolloin opiskelijalla
on kéytossddn koko koulutusjakson etidtehtivit, opiskelumateriaali ja etdtehtdvien palautusaikatau-
lu. Markkinointi-instituutin sivutoiminen asiantuntija (etdopettaja, verkkotutor), joka on useimmiten
oman asiantuntemusalueensa kaytdnnon tydeldmassd mukana, kommentoi ja arvioi etdoppimisteh-
taviat. Ne aina palautetaan opiskelijalle joko postitse tai edulinkin vélitykselld. Markkinointi-
instituutin koulutushenkilosto seuraa myos opiskelijoiden opintojen etenemisti ja reagoi tarvittaessa
tilanteeseen.

Markkinointi-instituutin kaytint6on kuuluu opiskelijaseurantarekisteriotteen ldhettdminen opiskeli-
jalle sdannollisin viliajoin. Tastd opiskelija nidkee edistymisensi ja arvosanansa. Edulink-opiskelija
nidkee oman ajantasaisen suoritustilanteensa edulinkissa. Muutamat opiskelijoiden kommentit liit-
tyivat ndihin kadyténtoihin.

Classic Edulink
* [tseopiskelu sopii minulle, opin siten paremmin. |* Opetusta — ldhipdivid on sopivassa suhteessa
Opiskelu on ollut mukavaa. (c17) sithen ndhden, ettd olemme kaikki tyossdkdyvid.
»  Etdopiskelu on hyvd tyon kannalta. (c9) Etdtehtdvid sopivasti. (e2)
*  Hyvd, kun on harvoin koulutuspdivid, jaksaa »  Olen ylldttynyt, kuinka hyvin tdmd muoto sopii
kunnolla opiskellakin. (cl1) minulle. (e4)
*  Tehtivipalautukset - tietdd edistymisensd. (c7) |* Opiskelu on aivan erilaista kuin aikaisemmin —
*  Oppilaitos tiedottaa hyvin — on selvilld asioista paljon antoisampaa. (e4)
ja muutoksista. (c7) * Ldhipdivdt ovat hyvid. (e5)
»  Aikataulussa pysyminen kiireestd huolimatta. o Tdmd opiskelu sopii minulle kuin dmpdri pdd-
(c6) hdn. Loistava opiskelutapa. (el7)
* Kaiken kaikkiaan opiskelu erittdin positiivinen
kokemus. (el6)
*  Ldhipdivid voisi olla enemmdn (e5 ja el2) — noin
2-3 kertaa kuukaudessa. (ell)

Kaikki ne, jotka toivoivat ldhiopetuspéivid nykyistd enemmaén, olivat edulink-opiskelijoita. Edulin-
kiin oltiin tyytyvéisid ja sen kédyttdd pidettiin helppona.

Edulink

*  Parasta tietotekniikka, edulink — hyodynnetddn uutta tekniikkaa. (el)
*  Edulinkiin olen tyytyvdinen. (e5)

*  Edulink-opiskelu — tehtdivien teko ja palautus vaivattomampaa. (e6)
*  Parasta on ollut opiskelu edulinkissd. (e7)

*  Parasta verkon kautta opiskelu ja tehtivien palautus. (e8)
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Taulukko 31. Edulinkin kdyton helppous.

Edulinkin kaytto f %
Vaikeaa - -
Melko helppoa 8 40
Helppoa 12 60
Yhteensi 20 100

Kolme opiskelijaa viittasi oppimateriaaliin positiivisia oppimiskokemuksiaan kuvatessaan. Nama
kaikki olivat classic-opiskelijoita. Oppiaineistot ovat kirjallisia aineistoja, pddosin tiettyyn tarkoi-
tukseen laadittuja oppimonisteita. Varsinaisia verkkoaineistoja téssd koulutusohjelmassa ei vield
ollut. Myohemmin verkkoaineistoja on kehitetty ja ryhdytty kayttamaan.

Classic Edulink

*  Materiaali hyvd ja selked — helpottaa uuden -
oppimista. (c7)

*  Materiaali selked ja helppo oppia, jos aikaa
tarpeeksi lukea. (c8)

*  Hyvdt oppimateriaalit. (c15)

Oppimistehtdvien mieluisuutta ja hyddyllisyyttd selvitettiin kahdella kysymykselld, jotka oli sijoi-
tettu samaan kohtaan. (Millaisista tehtévistd piddt? Millaisia tehtévid tehdessdsi olet kokenut oppi-
neesi erityisen paljon?) Vastausvaihtoehtoina olivat kirjalliset essee-tehtivit, laskentatehtdvit, mo-
nivalintatehtdvét, keskustelutehtdavit edulinkissd ja muut. Vastaajalla oli mahdollisuus valita use-
ampi kuin yksi vaihtoehto.

Taulukko 32. Classic- ja edulink-opiskelijoiden arvio opiskelutehtdvien mieluisuudesta ja hyodyllisyydes-

ta.
Opiskelutehtdvien Classic Edulink Yhteensi
luonne f % f % f %
Kirjalliset essee-tehtivat 7 304 7 35,0 14 32,6
Laskentatehtédvét 1 4.4 1 5,0 2 4,7
Monivalintatehtdvit 4 17,4 3 15,0 7 16,3
Esseet ja laskentatehtdvit 3 13,0 1 5,0 4 9,3
Esseet ja monivalinta-
tehtdvat 4 17,4 1 5,0 5 11,6
Laskentatehtévit ja
monivalintatehtdvat 1 4.4 2 10,0 3 6,7
Esseet ja muut 2 10,0 2 4,7
Esseet, laskentatehtdvit
ja monivalintatehtdvét 2 8,7 2 4.7
Muut 1 473 1 5,0 2 4.7
Esseet ja muut 2 10,0 2 4,7
Yhteensi 23 100,0 20 100,0 43 100,0
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Seitsemin classic- ja seitsemin edulink-opiskelijaa mainitsivat vain kirjalliset esseetehtdavit mielui-
sina ja hyddyllisind. Kirjalliset essee-tehtdvit mainittiin mieluisina ja hyodyllisind kaikkiaan 29
kertaa. Léhes puolet kaikista maininnoista koskivat kirjallisia essee-tehtdvid. Téllaiset tehtavét ovat
aina olleet Markkinointi-instituutissa vallitsevia.

Classic-opiskelijoiden mainintoja (7) laskentatehtdvien hyddyllisyydesté oli enemmén kuin edulink-
opiskelijoiden mainintoja (4). Sama koski monivalintatehtavid. Classic-opiskelijat mainitsivat mo-
nivalintatehtidvétkin (11) mieluisina ja hyddyllisind oppimisen kannalta useammin kuin edulink-
opiskelijat (6). Kolme edulink-opiskelijaa toi esille muina tarkoituksenmukaisina vaihtoehtoina eté-
ja paritehtivét, jotka tehdddn kotona ja jotka sitten esitetddin ja kidydddn ldhikoulutuspdivien aikana
yhdessa lapi.

Yksikddn ei maininnut edulink-keskustelutehtivid, koska sellaisia ei tuossa vaiheessa ollut vield
opiskeluun sisdltynyt. Edulink-opiskelijoiden maininnat etd- ja paritehtévistd viittaavat edulinkin
kayttomahdollisuuksiin ja —toiveisiin esimerkiksi ryhmétyo- ja keskustelutehtivien muodossa. Yri-
tystoiminnan case-tehtdvi ja etitehtdvien yhteiset purkupdivét kéytettyind oppimisratkaisuina koet-
tiin hyodyllisina.

Yritystoiminta-case onnistui paremmin kuin odotin. (c10)
Paras yritystoiminta-casen purkupdivd. (el l)
Parasta kansantalouden etdtehtdivien purkupdivd. (ell)

Oppimisratkaisuihin liittyi my0s negatiivisia kokemuksia. Esiintyminen koettiin epamieluisana mo-
nessakin kommentissa.

Classic Edulink

»  Esitelmdn pitiminen — en tykkdd esiintyd (cl) »  Piti esitelld luokan edessd yritystd, jdnnitti, en

»  Esitykset ahdistavia kokemuksia kaikin puolin. tykkdd esiintyd. Tuleva myyntipuhe pelottaa jo
(c8) etukdteen. (el5)

*  Luokan edessd esiintymiset kun jénnittdd niin »  Esiintyminen luokan edessd on kérsimystd.
hirvidsti. (c9) (el8)

*  Esiintyminen jdnnittdd / ei helppoa. (c12)

*  Alussa kun joutui vieraan luokan eteen pitd-
mddn esitystd. Se ei ollut yhtddn luonnollista.
(c23)

. Suulliset esiintymiset ovat kauheita, ei sovi mi-
nulle ollenkaan. (c22)

*  Olisi mukavampi tehdd ihan perinteisid tenttejd
— suullisten tenttien sijaan. Silloin ehkd tulisi
luettua materiaalit tarkemmin. (c23)

Seitsemén classic- ja kaksi edulink-opiskelijaa mainitsivat suulliset esiintymiset ikdvind, ahdistavi-
na ja pelottavina tilanteina. Esiintymistaito on kuitenkin vélttiméton tyoeldméssd. Sen harjoittele-
miseen ja sithen totuttautumiseen tulisi tarjota mahdollisuuksia turvallisessa, kannustavassa ja ra-
kentavassa ilmapiirissd. Monen esiintymispelko hividi tietyn kynnyksen ylittymisen ja muutaman
onnistuneen esiintymiskokemuksen jélkeen.
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Yksi classic-opiskelija (c19) ilmoitti pitdvénsa esiintymisesti ja yksi classic-opiskelija arvioi myyn-
tipuheen pitdimisen hyddyllisend.

... oppiminen kdytdnnon tilanteen kautta sekd viliton palaute omasta esiintymisestd (c16).

7.3.3 Oppimisen ohjaus ja opiskelutavat

Markkinointi-instituutin monimuotomalli siséltdd aina opiskelijoiden ohjausta, jota tapahtuu 1i-
hiopetuspéivilld seké etitehtivien arviointien ja opiskelijaseurantarekisteriotteiden kommentointien
yhteydessi. Tilanteen mukaan opiskelijoihin ollaan yhteydessd myds puhelimitse ja sdhkopostitse.
Opiskelijjoilla on myds lupa olla tarvittaessa yhteydessd Markkinointi-instituutin koulutushenkilds-
toon ja etidopettajaa tai verkkotutoriin.

Tassé tutkimuksessa opiskelijoilta kysyttiin, olivatko he saaneet riittdvésti ohjausta opintojensa tu-
eksi. Suurin osa (72 prosenttia) oli kokenut saaneensa riittavésti ohjausta.

Taulukko 33. Classic- ja edulink-opiskelijoiden kokema ohjauksen mddrd.

Ohjauksen Classic Edulink Yhteensd

maérd f % f % f %
Riittévésti 14 60,9 17 85,0 31 72,1
Liian vdhin 1 4.3 2 10,0 3 7,0
Ei vastausta 8 34,8 1 5,0 9 20,9
Yhteensd 23 100,0 20 100,0 43 100,0

Edulink-opiskelijoista 85 prosenttia ja classic-opiskelijoista 61 prosenttia ilmoitti saaneensa ohjaus-
ta riittdvisti. TAma viitannee siihen, ettd verkko helpottaa ja mahdollisesti myos aktivoi yhteydenpi-
toa. Edulink-opiskelijat saattavat kokea yhteydenpidon vaivattomaksi, vaikka sité ei todellisuudessa
suuressa madrin tapahtuisikaan. Kaikkiaan yhdeksén opiskelijaa jitti tdhdn kysymykseen kokonaan
vastaamatta. Ndistd vain yksi oli edulink-opiskelija.

Edulink-opiskelijoilta kysyttiin vield erikseen, olivatko he saaneet riittivasti ohjausta edulinkin
kayttoon ja edulinkissa. 15 opiskelijaa ilmoitti saaneensa riittdvasti ohjausta. Neljdn edulink-
opiskelijan mielestd ohjausta oli ollut liian vdhédn. Yksi edulinkildinen (el) ei ollut saanut ollenkaan
ohjausta edulinkin kéytt66n, mutta hin piti kuitenkin edulinkin kéytt6d helppona ja ilmoitti muutoin
saaneensa ohjausta riittavéasti.

Kaksi opiskelijaa (c18 ja c19) viittasi ohjauksen méérin ja etdopiskelun hankaluuteen nimenomaan
kielten opiskelussa.

Opiskelijjoilta kysyttiin my0s, opiskelevatko he pidasiassa yksin vai pyrkivitko he hakemaan kes-
kustelukumppaneita opiskelijaryhmistidén tai muualta esimerkiksi tyopaikalta, tuttavapiiristd tai
sukulaisten keskuudesta. Vastaaja oli valinnut kaikki ne vaihtoehdot, joita hédn oli kdyttinyt. Vastaa-
jilla oli mahdollisuus valita useita vaihtoehtoja.
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Taulukko 34. Classic- ja edulink-opiskelijoiden opiskelutavat.

Classic Edulink Yhteensd

Opiskelutapa f % f % f %
Opiskelen yksin (1) 6 26,1 6 30,0 12 27,9
Voin keskustella tehtdvista toi-

sen opiskelijan kanssa (2) 5 21,7 4 20,0 9 20,9
Voin keskustella tehtdvista

tyopaikalla (3) 1 4.4 4 20,0 5 11,6
Voin keskustella tehtdvista tut-

tavien / sukulaisten kanssa (4) 10,0 2 4,7
1ja2 2 8,7 1 5,0 3 7,0
1ja3 2 8,7 2 4,7
1ja4 1 5,0 1 2,3
2ja3 5 21,7 5 11,6
2ja4 2 8,7 1 5,0 3 7,0
3jad 1 5,0 1 2,3
Yhteensd 23 100,0 20| 100,0 43 100,0

Mainintoja tehtivistd keskustelemisesta toisten

opiskelijoiden kanssa oli eniten. 14 classic-

opiskelijaa ja kuusi edulink-opiskelijaa ilmoitti keskustelevansa tehtivisti muiden opiskelijoiden
kanssa. Kahdeksan classic-opiskelijaa ja viisi edulink-opiskelijaa ilmoitti keskustelevansa tyopai-
kallaan opiskelutehtivistd. Y1i 70 prosentilla opiskelijoista oli mahdollisuus keskustella opiskelu-
tehtdvistddn muiden kanssa ja ndin mahdollisesti saada tukea ja apua opintoihinsa.

Kuusi classic- ja kuusi edulink-opiskelijaa, jotka ilmoittivat opiskelevansa yksin, eivét olleet valin-
neet mitddn muuta vaihtoehtoa. Néité oli noin neljdsosa opiskelijoista.

Opiskeluilmapiiri tuli esille muutamien opiskelijoiden vastauksissa heididn kuvatessaan positiivisia

oppimiskokemuksiaan.
Classic Edulink
*  Keskustelu, parityoskentelyt, ajatusten ja koke- |* ... ihmiset ovat motivoituneempia ehkd sen takia,

musten vaihto on ollut antoisaa. (c3)

»  [lmapiiri on ollut aika hyvd. (c4)

*  Mielenkiintoiset opettajat. (c5)

»  Kaikki ok, opettajat ja opiskelijat ym. (c12)

» Tddlld on kivoja ja iloisia ihmisid, niin opettajat
kuin opiskelijat. Kannustava ilmapiiri. Eldmdcdn
on tullut sisdltéd. (c22)

ettd tdmd on vapaaehtoista — saa tehdd toitd sa-
malla, kun opiskelee. (e4)

7.3.4 Ajankdyton hallinta

Aikataulu ja ajankdyttd nousivat negatiivisia kokemuksia analysoitaessa suurimmaksi pulmaksi.
Classic-opiskelijoiden kommenteissa ndmé seikat tulivat vahvemmin esille kuin edulink-
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opiskelijoiden kommenteissa. Tehtdvapalautusaikataulu oli joidenkin mielestd liian tiukka. Tyon,
perheen, harrastusten ja opiskelun yhteensovittaminen asetti haasteita ajankaytolle.

Classic

Tietojen hakemiseen menee paljon aikaa. (c2)
Tiukka aikataulu ja kiire — kaikki vapaa-aika
menee koulutehtdviin. (c6)

Paljon tehtivid. Menee paljon vapaa-aikaa.
Aika tiivistd opiskelua. (c7)

Vililld tehtivipalautuksia viikon vélein, mikd
on liian usein ... (c8)

Vililld on ollut aika rankkaa, kun tehtdvid pitdd
palauttaa viikoittain. Tyokin pitdd hoitaa sa-
manaikaisesti. (c17)

Tehtdvipalautukset voisi mielestdini jakaa tasai-
semmille vileille, ettd ei olisi toisinaan niin
kauhean tiivistd. (c17)

Edulink

Tietojen hakemiseen menee yllittdvd paljon ai-
kaa. (el4)

Liian kired aikataulu. (el2)

Vililld on tuntunut, ettd etdtehtdville ei ole tar-
peeksi aikaa. (e9)

Monissa kommenteissa viitattiin ajankdyttdon ja opiskelutuloksiin. Tiukaksi koettu tehtévien palau-
tusaikataulu oli joidenkin kohdalla johtanut siithen, ettd tehtivid oli réstissd. Opiskelutulokset olisi-
vat joidenkin mielestd olleet parempia, jos tehtidvien tekemiseen olisi voinut kdyttdd enemmaén aikaa
ja energiaa.

Classic

Olisin voinut panostaa enemmdnkin. (c20)
Pystyisin pienelld panostuksella parempaan
suoritukseen. (c19)

... olisi voinut panostaa hieman. (c20)
Joihinkin tehtdviin olisi voinut panostaa enem-
mdn. (c23)

Visymys, motivaatiopula vaivaa vilissd — tie-
ddn, ettd pystyisin huolellisempiin suorituksiin.
(cl6)

Edulink

Jonkin verran rdstitehtdvid. (el5)
Jos olisi panostanut enempi, olisi mennyt pa-
remmin. (el7)
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7.3.5 Oppiaineet

Sekd mieluisia ettd epamieluisia oppimiskokemuksia kommentoitaessa osa opiskelijoista liitti vas-
tauksensa oppiaineisiin ja -kokonaisuuksiin. Vastaajia ei kuitenkaan pyydetty nimenomaan kuvaa-
maan oppiaineita eikd heitd pyydetty nimedméén mieluisia ja epamieluisia oppiaineita.

Kaikki tietotekniikkaa koskevat maininnat olivat positiivisia. Yksikédn opiskelija ei tuonut esille
tietotekniikkaan liittyen ikdvid kokemuksia.

Tieto-
tek-
niikka

Yritys-
toiminta

Classic

+ Olen oppinut paljon hyvid asioita. (c7)
+ Excelin harjoittelu. Vaikka hallitsen tietotek-

niikan perusteet, unohtuu joitain asioita ja nii-

td on hyvd kerrata. (c3)

+ Haastavaa. (c9)
Mielenkiintoista ja yleissivistivid. (c2)
+  SWOT-analyysi yrityksestd. Samalla kun opin

+

uutta, sain yrityksen kannalta helppokdyttéisen

tyokalun. (c5)
+ Tehtdvien kautta yritys ja toimintaperiaatteet
tulivat tutuiksi. (c6)

+ Yritystoiminta-case onnistui paremmin kuin
odotin. (cl0)

Edulink

+  Opin paljon uutta, jota olen tarvinnut
myéhemmin. (e5)

+  PowerPointin ja Excelin harjoitukset
ovat olleet mieluisia. Oppii kdyttd-
mddn enemmdn hyodyksi noita ohjel-
mia. (e9)

+  Tutustuin PowerPointiin ja ... uskon, eti
kéyttdd. (e20)

+  Tuttua aiempien opintojen vuoksi.
(el8)

+  Yritystoiminnasta jdi hyvd olo. (e9)
Paras yritys-casen purkupdivd. (ell)
+  Erittdin mielenkiintoista. (el8)

+

Yritystoimintaan liittyen ei mydskdin esitetty mainintoja negatiivisista kokemuksista. Ainoa huo-
mautus (c23) koski oikeusopin ja yritystalouden paillekkéisyytta.

Kaikkein eniten kommentoitiin ruotsin kielté, johon liitettiin sekd myonteisia ettd kielteisid mainin-
toja — kielteisid enemmén kuin myonteisia.

Ruotsi

Classic

+  On teettdnyt téitd kovasti, mutta sithen on
ollut mahdollisuus. (c4)

+ Totesin, ettd en ole unohtanut ihan kaikkea ja

tuntui hyvdltd opiskella sitd. (c14)
+  Olen kielellisesti lahjakas. (c20)
+  Meni odotuksia paremmin. (c 23)

Edulink

+ Ehdottomasti paras kokemus on ollut
ruotsin kieli. Onhan sitd tullut opiskel-
tua, mutta ikind en ole saanut tdtd ko-
kemusta, ettd md osaan sitd. (e9)

+ Ruotsi meni ylldttivdn hyvin. (el8
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... motivoitunut, piddn kielten opiskelusta
(cl7)

Ruotsin opiskelu on ankeaa. (c9)

Ruotsi. Kielet ovat vaikeita. (c12)
Kdytinnon eldmdssd tarvin vdhdn, ei kunnol-
lista aikaisempaa koulutusta. (c15)

Kielen opiskelu 0-tasolta itsendisesti on dd-
rimmdisen vaikeaa. (c18)

Liian nopea tahti — en ole "hyvd”. (c19)
Ruotsin kielen opiskelu on negatiivista. Van-
hoja mérkdjd sen suhteen. (c22)

— Valitettavasti taas tuli todistettua, ettd

kun ei ole kielipdd niin ei ole kielipdd.

(e3)

— Vihemmdn kiinnostavissa aineissa

(ruotsi) opiskelu on jddnyt vihemmidille.

(e3)

—  Ruotsi tuottaa ummikolle vaikeuksia.

(e6)

— Ruotsin kielen opiskelu on hieman taker-

rellu. (el)

— Koko pdivd ruotsia on kylld liikaa. (el2)
— Tdhdn mennessd muut sujuneet hyvin

paitsi ruotsi. (e6)

Viisi classic-opiskelijaa ja kaksi edulink-opiskelijaa toivat esille ruotsin kielen opiskelun hyvia puo-
lia. Negatiivisia mainintoja oli kuudella classic-opiskelijalla ja kuudella edulink-opiskelijalla. Muita
oppiaineita kommentoitiin niukasti.

MarkKki-
nointi

Oikeus-
oppi

Kansan-
talous

Matema-
tiikkka

Classic

+ + +

Meni oppi tajuntaan. (c10)

Myyntipuhe — oppiminen kdytinnon tilanteen
kautta sekd vilitin palaute omasta esiintymi-
sestd. (c16)

Markkinointi ei ole minun alaani. (c2)

Mielenkiintoisia pohdittavia ja ratkottavia. (c9)
On ollut mielenkiintoinen. (c3)

Yhteiskunnan sddnnokset ovat ihan mielenkiin-
toisia. (c20)

Mielenkiintoista ja yleissivistivdid. (c12)

Mielenkiintoista ja yleissivistivdid. (c12)
Matematiikka on helppoa. (c12)

Olin yllittynyt matematiikan taidoistani. (c9)
Aikaa kun viimeksi opiskellut. (c16)

Liian nopea tahti — en ole "hyvd”. (c19)

Se on aina ollut minulle pakkopullaa. Myos
kirjanpito on tavallaan vilttamdton paha. (c20)

Edulink

+ Saa lisdtietoja, ihmistuntemusta lisdd,
voi kehittdd itseddn paremmaksi myy-
Jéksi. (e7)

— Taloushallintoon suuntautuvan ei tar-

vitse olla myyntitaitoinen. Ko. aiheet
eivdt kiinnosta. (e8)

— Oikeusopissa liian kiire. (el)

—  Vihemmdn kiinnostavissa aineissa
(oikeusoppi) opiskelu on jddnyt vd-
hemmdlle. (e5)

+  Erittdin mielenkiintoista. (el8)

+  Parasta kansantalouden etdtehtdvien
purkupdivd. (ell)

— Jotenkin vain niin nihkedd. (el7)

+  Oli mukava tehdd matikan tehtdvdit.
(e20)

Suuntautumisvaihtoehdot vaikuttivat kahdessa esimerkissé oppiainekohtaisiin arvioihin. Yksi talo-
ushallinnon opintosuunnan valinnut edulink-opiskelija ja yksi taloushallinnon opintosuunnan valin-
nut classic-opiskelija ei kokenut markkinointia hyddyllisend. Yksi asiakaspalvelun ja markkinoinnin
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suuntautumisvaihtoehdon valinnut classic-opiskelija arvioi samoin perustein matematiikkaa ja kir-
janpitoa.

Taloushallintoon suuntautuvan ei tarvitse olla myyntitaitoinen. (e8)

Markkinointi ei ole minun alaani. (c2)

Se (matematiikka) on aina ollut pakkopullaa. Myés kirjanpito on tavallaan vilttimdton paha. (c20)

7.3.6 Muita oppimiskokemuksia

Opintojen aloittaminen oli joillekin hankalaa muun muassa siksi, ettd aikaisemmista opinnoista oli
kulunut aikaa ja etté opiskelurytmin 16ytdminen vei oman aikansa.

Classic

Alussa néytti kaaosmaiselta. (c4)

Alussa oli vihdn takkuista pitkdn opiskelutauon
Jdlkeen. (c17)

Edulink
*  Vauhtiin pddsy oli aluksi vaikeaa. (ell)

Opiskelijat esittivédt vastauksissaan myods muunlaisia oppimiseen vaikuttavia tekijoitd. Néissd tuli
esille opettajiin ja hopseihin seké aikuisena oppimiseen liittyvid seikkoja.

+

+

Classic

On saanut keskittyd kuhunkin aineeseen
yksittdisend. (c4)

Ulkoa oppimisen lukemisen sijaan on
saanut oppia luontevasti. (c4)

Mukava opiskella — vaihtelua tyéhon.
(c7)

Vililld on ollut vihdn I6ysempdd, mikd
on ollut hyvd. (c7)

Opiskelu on helpompaa, kun on ikdd ja
eldmdnkokemusta takanapdin. (c12)
Uuden oppiminen kiinnostaa. (c12)
Parhaat oppimiskokemukseni ovat kaikki,
mitd tdadlld on opittu. (cl3)

Opiskelu on ollut mukavaa. (c17)
Aikaisemmat opinnot ovat tukeneet hyvin
nykyistd opiskelua. Olen huomannut, ettd
niistd on suurta hyétyd. (cl8)

Paljon uutta oppimista, vaikeuttaa omak-
sumista. (c7)

Alussa kerrattiin joitain asioita liikaa.

(c23)

Edulink

+

+

Opetuksen sisdlto on mielenkiintoinen.
(e2)

En ole opiskellut arvosanahakuisesti,
vaan tehnyt kaiken niin hyvin kuin vain
pystyn. (e3)

... mutta toisaalta juuri ne aineet, joissa
aika on tahtonut loppua kesken ja jotka
ovat teettdneet paljon téitd, ovat anta-
neet minulle eniten uutta tietoa ja asiaa.
(€9)

Osan olen saanut suoritetuksi vanhoista
opinnoista. (ell)

Ollut aika l6ysd arvostelu — onneksi,
Jjaksaa jatkaa iloisella mielelld. (el5)

... olen tehnyt kaikki tehtdvdt etukdteen.
(e20)

Hieman huolestuttaa, koska ndytot ovat
niin kaukana tunneista, ettd miten pdrjdd
— on vihdn aikaa yhdelle aineelle, niin
asiat tulevat todella tiuhaan tahtiin —
mietityttdd, kuinka paljon niistd muistaa
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vdhdn ajan kuluttua. (e4)
= Uuden oppiminen on vihdn vaikeaa.

(el9)

Opiskelu oli tuonut vaihtelua tyohon. Opiskeltavat asiat oli koettu mielenkiintoisiksi ja opiskelumo-
tivaatio hyvéksi. Kokemustausta aikuisen oppimisen tunnusmerkkini ja muut aikaisemmat opinnot
mainittiin oppimisen helpottajina. Tiukaksi koetusta aikataulusta huolimatta mainintoja ajoittaisesta
10ysyydesté ja 10ysdstéd arvostelusta tuli myds vastauksissa esille. Uuden oppiminen koettiin hyvina
asiana, mutta toisinaan myds vaikeana.

7.3.7 Herzbergin kaksifaktoriteoria tutkimustulosten valossa

Miellyttavid ja ikdvid oppimiskokemuksia selvitettdessi tulivat esille Herzbergin ty6hon liittyvien
motivaatiotutkimusten kaksifaktoriteorian mukaiset nikemykset, joita Davies on soveltanut myos
oppimiseen ja opettamiseen. Kun tdssd tutkimuksessa mukana olleiden opiskelijoiden ilmaisemia
oppimiskokemuksia peilattiin Daviesin opettamiseen ja oppimiseen sovellettuun kaksifaktoriteori-
aan, 16ydettiin muutamia yhtymaikohtia.

Opiskelijat olivat valtaosin (90 %) tdysin tai melko tyytyviisid opintomenestykseensd. Opinnoissa
menestymisen ja onnistumisen tunne oli vahva. Omien odotusten ylittyminen lisési positiivista op-
pimiskokemusta. Namai seikat liittyivét saavutuksiin, tunnustukseen, edistymiseen ja henkilokohtai-
seen kasvuun, jotka ovat kaksifaktoriteorian motivaatiotekijoitd. Niihin vaikuttamalla opiskelu- ja
oppimismotivaatio lisddntyy. Tdmén tyyppisiin tekijoihin liittyvdt luonnehdinnat opiskelijoiden
vastauksissa tulivat voimakkaasti esille.

Téssd tutkimuksessa liiketalouden perustutkintoa opiskelevien oppimis- ja opiskeluympéristdd si-
vuavat kokemukset liittyivét opiskelumuotoon (monimuotomenetelmd, edulink, 1&hiopetuksen maa-
rd), oppimateriaaliin, ohjaukseen, ilmapiiriin, ajankdyttoon, opiskelutapaan ja oppimisratkaisuihin.
Némai puolestaan liittyvit hygieniatekijoihin kuten valvonnan ja ohjauksen tyyliin, tydskentelyolo-
suhteisiin ja henkildsuhteisiin. Niitd seikkoja kohentamalla vihennetddn tyytymattomyytta, mutta
Herzbergin mukaan ei kuitenkaan lisitd tyytyviisyytta.
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s . + Motivaatiotekijat
Tyytyviisyyden kokeminen T

Oppimistehtévét on organisoitu siten,
ettd ne aiheuttavat oppijoissa
positiivisia oppimiskokemuksia

- saavutukset

- tunnustus

- vastuu

- edistyminen

- henkil6kohtainen kasvu

Pienin hyvéksyttdvissd
A oleva oppimisen taso

Tyytyméittomyyden kokeminen
Opiskeluympéristd on organisoitu
siten, ettd se aiheuttaa oppijoissa

tyytymaéttomyytta

- opiskelumuoto

- ohjaus

- oppimateriaali

- ilmapiiri

- ajankdytto

<

v Lis-13

Hygieniatekijiat -

Kuva 7. Oppimiseen ja opettamiseen sovellettu kaksifaktoriteoria liiketalouden perustutkintoa opiskele-
vien kokemana.

Liiketalouden perustutkintoa opiskelevat arvioivat opiskelumuotoa, oppimateriaaleja, ohjausta ja
ilmapiirid kuvaavien hygieniatekijoiden olevan jokseenkin kunnossa, joten ne eivét aiheuttaneet
tyytyméttomyyttd. Oppimisratkaisuihin sisdltyneet erityyppiset suulliset esitykset ja erityisesti etd-
opiskeluun liittyvd ajankdyton hallinta sekéd opintojen aloittamiseen liittyneet alkuhankaluudet oli-
vat tyytyméttomyyttd aiheuttaneita tekijoitd. Naihin vaikuttamalla Herzbergin mukaan vihennetddn
tyytymattomyytta.
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8 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimusten luotettavuutta arvioidaan yleensi reliabiliteetin ja validiteetin ndkokulmista. Reliabili-
teetilla tarkoitetaan luotettavuutta, todenperdisyyttd ja varmuutta. Validius ilmaisee, miten hyvin
tutkimus kuvaa sitd, mitd sen oli tarkoitus tutkia. Erityisesti reliabiliteetin arviointi riippuu siité,
onko kyseessd kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tutkimus. Kvantitatiiviseen tutkimukseen liitetdin
my0s objektiivisuus, systemaattisuus, tarkkuus, tdsmallisyys, toistettavuus ja ulkopuolisuus. Kvali-
tatiivisen tutkimuksen yhteydessd tarkastellaan analyysin arvioitavuutta, siirrettivyyttd, uskotta-
vuutta, vahvistettavuutta ja autenttisuutta.

Raunio (1999, 326-334) kuvaa aineiston merkittdvyyttd, riittdvyytti ja kattavuutta sekd analyysin
arvioitavuutta ja toistettavuutta tutkimuksen arviointiperusteina. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
aineiston merkittdvyys liittyy siihen, tuottaako se olennaista tietoa ihmisten kokemasta todellisuu-
desta ja ihmisten sille antamasta merkityksestd. Kriteerind voi olla tiedon uutuusarvo, jolloin tutki-
mus kohdistuu ennestddn vdhén tutkittuun alueeseen. Tutkimuksen tulisi tdhddtd uuden tiedon
hankkimiseen tai ainakin uuden lisdn tuomiseen ennestéén tutkittuun aihepiiriin.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston riittdvyys merkitsee sitd, ettd tutkimusasetelman kannalta
olennaiset piirteet tulevat esille. Aineiston sisdllollinen, kisitteellinen ja teoreettinen edustavuus
ovat tilastollista edustavuutta tirkedmpid. Tutkittavat voidaan valita harkinnanvaraisesti ja tarkoi-
tuksenmukaisuusperiaatetta noudattaen. Tutkimusjoukko voi olla harkittu otos. Tutkimusaineistoa
kerdtddn sithen saakka, kunnes aineisto ei endéd anna uutta informaatiota (saturaatio).

Laadullisen tutkimuksen lukijan tulee saada kuva tutkimuksen kulusta. Tutkimuksen potentiaaliselle
kayttdjélle tulee antaa riittdvén tarkka kuvaus tutkimusprosessista. Hianen tulee voida seurata tutki-
jan péittelyd. Tutkimusraportin tulee antaa uskottava kuva kaikista esitetyistd tulkinnoista. Morse
(1994, 230) kayttaa tdssd yhteydesséd termid audit trail. Tutkijan kdyttdmien luokittelu- ja tulkinta-
sddntdjen tulee olla yksiselitteisié ja niitd tulee noudattaa johdonmukaisesti. Laadulliset tutkimukset
ovat sidoksissa tiettyyn aikaan, paikkaan ja kontekstiin. Yleistettivyyden sijaan laadullisen tutki-
muksen arviointiperustana onkin siirrettavyys.

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan ulkokohtaisuus on objektiivisen tiedon edellytys, jolloin
tutkimuksen tekeminen ei perustu tutkijan henkilokohtaiseen osallistumiseen tutkimuksen eri vai-
heisiin, vaan empiirisen tutkimuksen yleispdtevien menetelmien huolelliseen soveltamiseen (Raunio
1999, 281). Vaikka osallistuvuus on tunnusomaista suurelle osalle laadullista tutkimusta, laadullisen
tutkimuksen tekeminen ei aina edellytd tutkijan omakohtaista osallistumista kaikkiin tutkimuspro-
sessin vaiheisiin. Laadullinen aineisto on useimmiten tekstid, joka on syntynyt tutkijasta riippumatta
tai hénestd riippuen. Merkittdvid on se, etti aineisto on syntynyt vapaasti ja luonnollisissa olosuh-
teissa ja ilmaisee sanoina, puheena tai tekstind tutkittavien merkityksellisid kokemuksia. (Raunio
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1999, 280.) Kielellinen objektiivisuus edellyttdd tutkijan persoonan pitdmistd sivussa ja kisiteltdvin
asian nostamista etusijalle (Raunio 1999, 321).

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskitytdédn tavallisesti pieneen miérddn tapauksia ja pyritddn ana-
lysoimaan niitd mahdollisimman perusteellisesti. Laadullinen aineisto ei oikeastaan lopu koskaan.
Hypoteesittomuus tarkoittaa sité, ettd tutkijalla ei ole selvid ennakko-olettamuksia tutkimuskohtees-
ta tai tutkimuksen tuloksista. Ennakko-oletukset tulisi tiedostaa ja ottaa huomioon esioletuksina ja
esiymmarryksend. Aineistojen tehtdvéna ei olekaan hypoteesien todistaminen, vaan niiden keksimi-
nen. (Eskola & Suoranta 2000, 15-20.)

Tama tutkimus on sekd kvantitatiivinen ettd kvalitatiivinen. Tutkimusjoukon muodostivat yhteensa
43 opiskelijaa. Tutkimukseen otettiin mukaan kaikki ne informantit, jotka vastasivat molempiin
kyselyihin (oppimistyyli ja oppimiskokemukset). Tutkittujen kahden merkonomiopiskelijaryhmén
kokonaisvahvuus oli jonkin verran yli 43. Analyysin ulkopuolelle jdivit ne opiskelijat, jotka eivét
vastanneet - muistutustenkaan jidlkeen — kumpaankaan kyselyyn ja ne opiskelijat, jotka vastasivat
vain toiseen kyselyyn. Muutama opiskelija oli tuohon ajankohtaan mennessa lopettanut tai keskeyt-
tanyt opiskelunsa. Seuraavat opiskelijaryhmét opiskelivat kdytdnnollisesti katsoen kokonaan edu-
linkissd. Siksi tutkittavien madrda ei voitu endd lisdtd. Téstd syystd my0Os koko tutkimusasetelman
relevanssi heikkeni.

Tutkimuksessa selvitettiin - monimuotomerkonomiopiskelijan oppimistyylejd, opintomenestysta,
opintojen etenemistd ja oppimiskokemuksia sekd verrattiin nditd etdvaiheensa perinteiselld moni-
muotomenetelmélld opiskelevien ja etdvaiheensa verkossa opiskelevien kesken. Tutkimuksen tie-
donhankinta-ajankohtana vuosina 2002-2003 noin puolet opiskelijoista opiskeli verkossa. Tuon
ajankohdan jilkeen verkko-opiskelu yleistyi ja monipuolistui nopeassa tahdissa. Seuraavissa opis-
kelijjaryhmissd ldhes kaikki opiskelivatkin jo kokonaisuudessaan verkossa, joten vastaavanlaista
classic- ja edulink-opiskelijoiden vertailumahdollisuutta ei endd ollut. Téssd mielessd tutkimusase-
telma menetti ajankohtaisuutensa melko pian tiedonkeruun jilkeen. Kyseinen verkko-opiskeluun
siirtymisen kehitysvaihe on jo selvisti historiaa. Verkko-opiskeluun siirtyminen oli ylldttdvinkin
nopeaa.

Oppimistyylimittarina kiytettiin Rancourtin Roycen 90 viitelausetta sisdltdivin PEP-mittarin
(Psycho-Epistemic Profile) pohjalta laatimaa 20 osion KAMI-mittaria (Knowledge Accessing Mo-
des Inventory). Kussakin 20 osiossa vastaaja asettaa preferenssijirjestykseen kolmen eri oppimis-
tyylin mukaiset toiminnat tai suhtautumistavat. Niméa kolme tyylid ovat empiirinen, rationaalinen ja
metaforinen. Rancourtin kehittimd KAMI-mittari on validoitu PEP-mittarin avulla ja PEP-mittari
on validoitu persoonallisuusteorioihin kehitettyjen mittavilineiden avulla. (Leino & Leino 1990, 41;
Leino 1987, 21.)

Oppimistyylitesti on strukturoitu kysely. Siind vastaajien tuli asettaa kolme annettua vaihtoehtoa
tarkeysjérjestykseen. Joku vastaaja saattoi kokea tarjotut vaihtoehdot sopimattomiksi ja olisi ehké
halunnut itse kuvata omalla tavallaan kokemustaan. Téllaisissa kyselyissd testin tekijd tai kyselyn
laatija on kuitenkin ennakkoon maééritellyt, mitd kysytdén ja miten kysytddn. Toisaalta téllainen
menettely pakottaa vastaajan pohtimaan asiaa juuri esitetylld tavalla. Tdmi voi my0s osaltaan auttaa
vastaajaa 16ytdiméédn esimerkiksi uudenlaisia piirteitd itsestaan.
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Tutkittujen opiskelijoiden opintojen eteneminen ja arvosanat poimittiin koulutusorganisaation opis-
kelijaseurantajirjestelmistd. Eteneminen méériteltiin suoritusasteena, jota kuvasi prosenttitunnuslu-
ku (valmiiksi saatujen opintosuoritusten prosenttiosuus aikataulun mukaisesta opintojen etenemi-
sestd). Kyseessd oli tietyn ajankohdan poikkileikkaustieto. Silld, miten pitkaltd tai lyhyeltd ajanjak-
solta opintosuorituksia puuttui, ei ollut merkitysta.

Opintomenestystd tutkittiin numeroarvosanojen keskiarvojen perusteella. Opiskelijoille laskettiin
kaikille yhteisiin opintoihin kuuluvien suoritettujen arvosanojen keskiarvot. Numerokeskiarvot ja
suoritusasteet laskettiin kahdella tavalla. Ensimmaéisessd vaihtoehdossa noudatettiin koulutusorgani-
saation kdytdntdd, jonka mukaan hyléttyjéd suorituksia ja puuttuvia suorituksia ei oteta mukaan arvo-
sanojen keskiarvolaskennassa eikd suoritusastelaskennassa. Toisessa vaihtoehdossa suoritusasteet
laskettiin siten, ettd hylédtyt suoritukset rinnastettiin puuttuviin suorituksiin ja numerokeskiarvot
laskettiin siten, ettd hyldtyn suorituksen koulunumeroksi annettiin nolla. Arvosanojen ja koko arvi-
oinnin problematiikka ei kuulunut timén tutkimuksen piiriin.

Tutkijan osallistuva rooli vaihtelee kvalitatiivisissa tutkimuksissa. Esimerkiksi toimintatutkimus-
tyyppisissd tutkimuksissa tutkija on aktiivisesti mukana tutkimusprosessissa. Tdsséd tutkimuksessa
tutkija oli ulkopuolinen. Tutkimuskohteeksi valittiin sellaiset opiskelijaryhmét, joista tutkija ei ollut
vastuussa suunnittelijana eiké toteuttajana. Tdma toi tutkimukseen ulkopuolisuutta ja etdisyyttd sekd
samalla my0s objektiivisuutta. Koska tutkija tyoskentelee Markkinointi-instituutissa, hédnelld on
omakohtainen tuntuma kyseisen koulutusorganisaation monimuoto- ja verkkokoulutukseen. Siksi
tutkimuksessa esille tulleet ilmi6t ovat hénelle tuttuja muista yhteyksistd. Esimerkiksi tdmén tutki-
muksen opiskelijoiden kuvaamat oppimiskokemukset ovat samantyyppisid, jotka tulevat esille tut-
kijan arkity0ssd muiden opiskelijaryhmien parissa.

Oppimiskokemuksiaan opiskelijat kuvasivat kirjallisesti. Kaikki heididn kirjoittamansa maininnat
kerittiin ja ryhmiteltiin teemoittain. Tutkimusprosessin aikana kokeiltiin erilaisia luokitteluja. Lo-
pulta oppimiskokemukset ryhmiteltiin seuraavasti:

. opinnoissa menestymisen ja onnistumisen tunne
. monimuoto-opiskelumenetelmi

. oppimisen ohjaus ja opiskelutavat

. ajankdyton hallinta

. oppiaineet

. muut oppimiskokemukset.

Erilaisia oppimistyylimittareita on runsaasti tarjolla ja saatavissa. Téssd tutkimuksessa kéytetyn
oppimistyylitestin valintakriteereind olivat ensisijaisesti testiin sisdltyvien vdittdmien miéré ja testin
validiteetti. Oppimiskokemuksien kerddmiseen tarkoitetun kyselylomakkeen suunnittelun tavoittee-
na oli tutkittavien nidkokulmasta nopeasti ja helposti tiytettivd lomake. Opintojen etenemisen ja
opintomenestyksen analysoinnissa kiytettiin dataa, joka on automaattisesti saatavissa kaikista
Markkinointi-instituutissa opiskelevista. Tutkimusraportti on pyritty laatimaan yksityiskohtaiseksi,
jotta lukija voisi seurata tutkimusprosessin etenemistd sekd ymmartdd tutkimustuloksia ja niiden
tulkintaa.
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Triangulaatiolla tarkoitetaan kahden tai useamman menetelméan kdyttda tiedon hankinnassa. Thmis-
tieteissd triangulaatiolla pyritddn selittiméédn ihmisten kdyttdytymisen rikkautta, monitahoisuutta ja
syvyyttd. Triangulaatio (Janesick 1994, 214-215) toteutuu, kun kdytetdén useita tietoldhteitd (data
triangulation), tutkijoita ja arvioijia (investigator triangulation), ndkokulmia datan tulkinnassa (theo-
ry triangulation), menetelmid (method triangulation) ja tieteen aloja (interdisciplinary triangulation).

Téssd tutkimuksessa toteutui tiedonhankinnallinen ja metodinen triangulaatio. Tutkimuksessa kay-
tettiin kvantitatiivisia (tiedonhankintatyylimittari, opintosuoritukset ja opintomenestys) ja kvalitatii-
visia menetelmid (oppimiskokemukset) rinnakkain ja oltiin kiinnostuneita kaikilla néilli menetel-
milld saaduista tuloksista. Erilaisten menetelmien ja tietoldhteiden kéytté voi merkitd myds sitd, ettd
toinen metodi johtaa varsinaisiin tutkimustuloksiin ja toinen avustaa tdmin kiyttod. Laadullinen
tutkimus tukee méadrillistd tutkimusta ja pdinvastoin. (Raunio 1999, 280.)

Tutkimuksen kvantitatiivinen analyysi perustui lukumééri- ja prosenttijakaumiin. Ndin saatava in-
formaatio on suuntaa-antava ja koskee vain titd tutkimuksessa mukana ollutta opiskelijajoukkoa.
Tilastolliset analyysimenetelmat eivét tutkittavien pienen méérdn vuoksi olisi tuoneet lisdarvoa tut-
kimukselle. Studentin t-testid kdytettiin kokeilumielessd. Verrattaessa classic- ja edulink-opiskelija-
ryhmien tiedonhankintatyylien eroja t-testilld saatiin seuraavat p-arvot:

« empiirinen tyyli 0,459
 rationaalinen tyyli 0,636
« metaforinen tyyli 0,319

Verrattaessa opintosuoritusten numerokeskiarvoja ja opintojen etenemistd suoritusasteella saatiin
seuraavat p-arvot (hylatyilld suorituksilla korjatut keskiarvot ja suoritusasteet):

« numerokeskiarvo 0,603
+ suoritusaste 0,828

Koska kaikki p-arvot olivat selvdsti suurempia kuin 0,05, erot eivit ole tilastollisesti edes melkein
merkitsevid.
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9 Pohdinta

9.1 Tutkimustulosten tarkastelua

Tutkimuksen osallistui 43 liiketalouden perustutkintoa oppisopimuskoulutuksena opiskelevaa, jois-
ta 23 opiskeli etdvaiheen perinteisesti postitse ja 20 opiskeli edulink-verkko-oppimisympéristossa.
Téssd tutkimuksessa mukana olleista opiskelijoista vajaat puolet (46,5 prosenttia) hyddynsi etdvai-
heen opinnoissaan verkko-oppimisympadristod. Verkon kéyttd etdvaiheen opiskelussa on yleistynyt
nopeasti. Vuosina 2002—-2003 aloittaneista opiskelijoista noin puolet tydskenteli verkossa. Syksylld
2004 Markkinointi-instituutin opiskelijoista 90-95 prosenttia opiskeli edulink-verkkoympaéristossa.
Aluksi verkkoa hyddynnettiin etdoppimistehtivien “postituksessa” molempiin suuntiin: opiskelijalta
opettajalle/tutorille ja opettajalta/tutorilta opiskelijalle. Samanaikaisesti suoritustiedot siirtyivét edu-
linkista erilliseen opiskelijaseurantarekisteriin. Verkkoympéristd mahdollisti alusta alkaen opiskeli-
joiden vélisen tiedonvaihdon, ja verkkoon oli mahdollista alusta alkaen sijoittaa verkkoaineistoja,
esimerkiksi PowerPoint-esityksid. Ndiden kéyttd oli kuitenkin alussa satunnaista padhuomion koh-
distuessa etdopiskeluprosessin sujumiseen. Myohemmin myds muita verkon tarjoamia mahdolli-
suuksia on hyddynnetty.

Markkinointi-instituutti on aina ollut etdoppilaitos, joten etdoppimistehtiviin, etdoppimismateriaa-
leihin ja etdoppimisprosessin sujuvuuteen on ollut pakko kiinnittda erityistd huomiota. Siksi verkko-
oppimisympéristoon siirtyminen siten, ettd se aloitettiin etiprosessista, oli luontevaa ja kohensi sa-
malla etdvaiheen opiskelun sujuvuutta ja tehokkuutta. Kahden jérjestelmin (classic ja edulink) rin-
nakkainen ylldpito on epérationaalista. Tama vaihe jdikin melko lyhyeksi — ndin jélkikéteen tarkas-
teltuna.

Noin 70 prosenttia tutkituista opiskelijoista oli naisia. Yli puolet (54 %) miehistd opiskeli edulinkis-
sd. Classic-opiskelijoiden keski-ikd oli 33,9 vuotta ja edulink-opiskelijoiden 32,3 vuotta. Noin
kolmannes opiskelijoista oli kdynyt perus-, kansa- tai keskikoulun, noin kolmannes oli ylioppilaita
ja noin kolmanneksella oli takanaan jokin muu tutkinto (ammatti- merkantti-, ammattikorkeakoulu-
tutkinto tai ammattikoulu). Edulink-opiskelijoilla oli ylioppilastutkinto useammin kuin classic-
opiskelijoilla. Opiskelijoilla oli tyokokemusta keskiméédrin noin kymmenen vuotta, classic-
opiskelijoilla hiukan enemmaén kuin edulink-opiskelijoilla. Valtaosa opiskelijoista tydskenteli erilai-
sina myyjind tai toimistotyontekijoind. Edulink-opiskelijat tydskentelivit classic-opiskelijoita use-
ammin toimistotehtévissd ja julkishallinnon organisaatioissa. Tutkitut opiskelijat olivat tyytyvaisia
tyohonsd. Edulink-opiskelijat olivat classic-opiskelijoita tyytyvdisempid nykyiseen tychonsi. Edu-
link-opiskelijoista 95 prosenttia ja classic-opiskelijoista ldhes 80 prosenttia oli tdysin tai melko tyy-
tyvaisid tyohonsa.
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Ensimmdinen tutkimuskysymys koski opiskelijoiden tiedonhankintatyyleja: Milld tavoin ja
missd madrin classic- ja edulink-opiskelijoiden oppimisprofiilit eroavat toisistaan? Millainen
on monimuotomerkonomiopiskelijan oppimistyyliprofiili?

Opiskelijoiden tiedonhankintyylidominanssi oli selvisti empiirisessé tyylissa. Toiseksi vahvin tyyli

oli rationaalinen. Heikoin tyyli oli metaforinen tyyli.

% Classic % Edulink % Yhteensa

A A A
40+ 384 400 394 40+ 38.8
35+ 35+ 35+

32,7 32,2
31,
30 28— 30+ 27 301 29
M R E M R E M R E
Lis-7a

Kuva 8. Classic- ja edulink-opiskelijoiden sekd kaikkien opiskelijoiden tiedonhankityyliprofiilit (%,).

Edulink-opiskelijoiden empiirinen ja rationaalinen tyyli olivat hiukan voimakkaampia kuin classic-
opiskelijoiden vastaavat tyylit. Metaforinen tyyli painottui classic-opiskelijoiden tyyliprofiilissa
edulink-opiskelijoita enemmain. Empiirisen tyylin vahva dominanssi oli tunnusomainen piirre.

2)  Toisessa tutkimustehtdvissd verrattiin classic- ja edulink-opiskelijoiden opintojen etenemisti
ja opintomenestystd: Milld tavoin ja missd miérin classic- ja edulink-opiskelijoiden opinto-
menestys ja opintojen eteneminen eroavat toisistaan?

Edulink-opiskelijat olivat pysyneet classic-opiskelijoita paremmin opiskeluaikataulussa. Edulink-
opiskelijoiden suoritusaste oli 1dhes 95 prosenttia ja classic-opiskelijoiden noin 91 prosenttia.

Suoritusaste
%
100 T 95,0
90,9 189.3 ~190,4
] Hylétyt suoritukset rinnastettuina
50 + hyviksyttyihin suorituksiin
|| Hylétyt suoritukset rinnastettuina
puuttuviin suorituksiin
Classic Edulink Lis-12
Kuva 9. Classic- ja edulink-opiskelijoiden opintojen suoritusasteet (%).
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Opintosuoritusten arvosanakeskiarvoissa ei kaytdnnollisesti katsoen ollut eroja. Ensimmaéisen vuo-
den kaikille yhteisten opintosuoritusten keskiarvo oli 7,54. Taméi keskiarvo laskettiin siten, ettd hy-
latyt suoritukset jitettiin kokonaan pois. Markkinointi-instituutin kdytdnnon mukaan hylétylle suori-
tukselle ei anneta numeroa. Kun keskiarvojen laskentaan otettiin hylédtyt suoritukset mukaan nolla-
na, saatiin classic-ryhmén keskiarvoksi 7,43 ja edulink-ryhmén keskiarvoksi 7,26. Jos vastaavasti
hylétyt suoritukset rinnastettiin puuttuviin suorituksiin, saatiin classic-ryhmén suoritusasteeksi 89,3
ja edulink-ryhmén suoritusasteeksi 90,4 prosenttia.

3) Kolmannessa tutkimustehtdvissa selvitettiin opiskelijoiden oppimiskokemuksia: Millaisia
ovat monimuotomerkonomiopiskelijan oppimiskokemukset?

Téarkein mydnteinen kokemus liittyi menestymiseen ja onnistumiseen opinnoissa. Hyvd opintome-
nestys ja omien odotusten ylittyminen kannustivat jatkamaan opintoja.

Téysin tyytyvéinen | 34,8
] Classic-opiskelij
Melko tyytyviinen | 56,5 assicropisketia
[ Edulink-opiskelija
Téysin tyytyvéinen 40,0
Melko tyytyvéinen 45,0

% opiskelijoista

Tyytyviisyys opintomenestykseen Lis.23

Kuva 10.  Classic- ja edulink-opiskelijoiden tyytyvdisyys omaan opintomenestykseensd.

Lihes 35 prosenttia classic-opiskelijoista ja 40 prosenttia edulink-opiskelijoista olivat tdysin tyyty-
viisid opintomenestykseensd. Lihes 57 prosenttia classic-opiskelijoista ja 45 prosenttia edulink-
opiskelijoista oli melko tyytyviisid opintomenestykseensd. Edulink-opiskelijat olivat jonkin verran
tyytyméttomampid opintomenestykseensd kuin classic-opiskelijat. Kaikkien opiskelijoiden tyyty-
véisyysaste oli varsin korkea. Mitd paremmin opinnot olivat edenneet ja mitd parempia arvosanat
olivat olleet, sitd tyytyvdisempié opiskelijat olivat opintomenestykseensa.

Monimuotomalli opiskelumenetelméni koettiin hyvéksi tyon ja opiskelun vuorotteluksi. Tdhédn ka-
tegoriaan yhdistettiin myds oppimateriaali ja oppimistehtévit. Ohjausta oli saatu riittdvésti ja yhteis-
toiminnallisia opiskelutapoja oli hyddynnetty omatoimisesti. Opiskeluilmapiiri koettiin miellytta-
viksi ja motivoivaksi.

Oppiaineita koskevia mainintoja analysoitaessa kévi ilmi, ettd tietotekniikka ja yritystoiminta olivat
oppiaineita, joihin ei liitetty negatiivisia mainintoja. Muihin ensimmaéiisen opiskeluvuoden kaikille
yhteisiin oppikokonaisuuksiin liitettiin sekd positiivisia ettd negatiivisia kokemuksia. Erityisesti
ruotsin kielen opiskelu koettiin ristiriitaiseksi.

Opintoihin sisdltyvét suulliset esitykset ja ajankdyttd olivat asioita, jotka aiheuttivat eniten tyyty-
mittomyyttd ja ahdistusta.
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Markkinointi-instituutin monimuotomenetelméé kutsutaan ohjatuksi etdopiskeluksi, joka tarkoittaa
sitd, ettd oppimistehtdvien palautuspdivit miiritellddn ja ilmoitetaan opiskelijoille etukiteen ja ettéd
ndiden noudattamista myos seurataan jatkuvasti. Keinoja opiskeluaikataulussa pysymiseksi tulisi
ideoida. Koulutuksen suunnittelijan nikdkulmasta ndma saattavat liittyd oppimistehtivien laatuun ja
mairddn sekd ohjauksen keinoihin. Aikatauluongelmat saattavat aiheutua paitsi tiukasta oppimis-
prosessista ja ajanhallintataitojen kehitystarpeista myds oppijan eldméntilanteesta. Opintojen aloit-
tamiseen liittyvid alkuhankaluuksia voidaan pyrkid vihentdmiidn avauspéivien sisillolld ja raken-
teella. Ensimmadisilld etitehtévilld on vaikutusta opintojen kidynnistymisongelmissa. Niiden vaike-
usasteeseen ja motivaatiofunktioon on syyta kiinnittdd huomiota. Opintojen kidynnistymisongelmien
yhtend ratkaisuvaihtoehtona on ensimmadisten ldhikoulutuspéivien tai muunlaisten tapaamisten or-
ganisointi suhteellisen nopeasti avauspdivien jalkeen. Tapaamiset ja opiskeltavien asioiden yhteinen
késittely monissa tilanteissa lisddvit opiskelumotivaatiota. Suullisiin esityksiin liittyvid pelkoteki-
jOitd voitaneen vahentdd turvallisissa ja ymmartdvissd tilanteissa tapahtuvilla harjoituksilla sekd
kannustavalla ja rakentavalla palautteella. Verkko-oppimisympéristd antaa myds uudenlaisia mah-
dollisuuksia ja vaihtoehtoja oppimisratkaisujen etsimiseen, ideointiin ja toteuttamiseen.

9.2 Verkkopedagogiikan haasteita

Verkko-opiskeluun liitetddn ldhes aina yhteistoiminnallinen ja vuorovaikutteinen oppiminen. Ta-
min tutkimuksen kyselylomakkeen oppimistehtdvien mieluisuutta ja hyddyllisyyttd koskevaan
osaan oli otettu mukaan myo6s edulinkin keskustelutehtdvien arviointi. Tdhén ei yksikéédn opiskelija
ottanut kantaa, silld opiskelijoilla ei ollut kyselyn toteuttamisen ajankohtaan mennessd vield ollut
suunniteltuja tai ohjattuja keskustelutehtivid. Koulutukseen sisiltyi tillaisia osia myohemmassi
vaiheessa. Tdssd onkin yksi jatkotutkimuksen kiinnostuksen kohde. Tutkimuksessa ei mydskdin
tullut esille, missd miérin edulink-opiskelijat mahdollisesti omaehtoisesti hyddynsivét edulink-
verkkoympdriston sdhkopostia ja sen tarjoamaa vuorovaikutusmahdollisuutta.

Mutta kun tutkituilta opiskelijoilta kysyttiin, opiskelevatko he yksin vai pyrkivitké he etsimiin
yhteistyo- tai keskustelukumppaneita muiden opiskelijoiden, tuttavien ja sukulaisten keskuudesta
tai tyopaikaltaan, yhteensd 31 opiskelijaa (72 % opiskelijoista) ilmoitti voivansa keskustella opiske-
lustaan muiden kanssa. Opiskelijat ndyttivét siis hakeutuvan yhteistyohon, vaikka sitd ei varsinai-
sesti ollutkaan organisoitu. Opiskelijoiden kuvaamia positiivisia oppimiskokemuksia analysoitaessa
pari- ja ryhmaétydt, keskustelut, ajatusten ja kokemusten vaihto tulivat myos esille.

Tésséd ilmenee my0s etdopiskelun tunnuspiirre, jonka mukaan opiskelun rajoitettu vuorovaikutus ja
yksilollisyys johtavat siihen, ettd opiskelijan omat verkostot aktivoituvat. Hin hakee vuorovaikutus-
ta silloin, kun sitd tarvitsee ja sieltd, mistd hén sitd luontevimmin ja tehokkaimmin saa. Lisdksi
opiskelijat olivat jatkuvassa vuorovaikutuksessa etdopettajansa tai tutorinsa kanssa, joka kommentoi
ja arvioi heidén kotitehtdvinsd. He saivat henkilokohtaisen palautteen tekemistddn oppimistehtivis-
tadn postitse tai edulinkiin. Opiskelijat olivat myds viistaimattd vuorovaikutuksessa oppimateriaali-
ensa kanssa. Markkinointi-instituutin koulutushenkilostd seurasi my0s opiskelijoiden opiintojen
etenemista.
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Aikaisemmin tdssd tutkimusraportissa kuvattiin verkko-oppimisyhteisoksi kasvamisen vaiheita.
Kiviniemi (2000, 146) sekéd Lehto ja Terva (2001, 108) méérittelevat oppimisyhteisoksi kasvun ta-
soja ja vaiheita. Itseohjautuvuus ja aito yhteisollisyys kehittyvit verkkoprosessin aikana vihitellen.
Tutkitut edulink-opiskelijaryhmét lienevdt Kiviniemen tarkastelussa jotakuinkin toisella tasolla.
Lehdon ja Tervan yhteisollisyyttd painottavassa verkkoymparistoon siirtymisen luokittelussa tutki-
tut edulink-opiskelijat olivat my®s toisella tasolla.

Nevgin ja Tirrin (2003; 2001) verkko-opiskelututkimuksessa yhteistoiminnallisuus verkko-
opiskelua edistdvind faktorina sai 1-5 skaalalla keskiarvon 2,1. Tutkimuksen kaikki muut verkko-
opiskelua edistdvit faktorit saivat korkeamman pisteméiirdkeskiarvon kuin yhteistoiminnallisuus.
Néami muut faktorit olivat intentionaalisuus ja aktiivisuus (ka 3,8), konstruktiviisuus (ka 3,4), op-
pimisen transfer (ka 3,2), opettajan tuki ja palaute (ka 2,9) sekd yksilollinen oppimisympaéristd (ka
2,5). (Nevgi & Tirri 2003, 78-79; 2001, 133—134.)

Nevgin ja Tirrin tutkimuksen perusteella aikuiskoulutuksen haasteeksi nousi sellaisten verkkoympa-
ristdjen kehittiminen, joissa toteutuisi entistd paremmin toisaalta yhteistoiminnallisuus ja toisaalta
yksilollisyyden huomioon ottaminen (Nevgi & Tirri 2001, 149). Verkkokeskustelut ja yhteistoimin-
nallinen oppiminen vaativat vield harjaantumista. Tdméd on myds Markkinointi-instituutin verkko-
opiskelun haaste.

Verkkoympériston ominaisuus, etu ja mahdollisuus on vuorovaikutteisuus. Verkko edellyttdé 14dhin-
nd vain kirjoitettua kommunikaatiota. Kirjoittamisen on todettu vaikuttavan suotuisasti oppimiseen,
silld kirjoittaminen edellyttda asioiden prosessointia. Kirjoittaminen on ajattelun viline. Kirjoittami-
sella voidaan oppia tietynlaisia asioita, mutta suuri osa arkieldmésti perustuu suulliseen kommuni-
kointiin, joten myo0s sité tulisi opiskella ja kehittdd. (Matikainen 2003, 62—63.) Oppijoiden eriastei-
nen kirjoittamisen taito ja halu vaikuttaa osaltaan verkkokeskustelumotivaatioon ja -tasoon.

Varila (1999, 54-59) raportoi tutkimuksestaan, jossa analysoitiin merkityksellisid myonteisiksi ar-
vioituja ja merkityksellisid kielteisiksi arvioituja oppimiskokemuksia. Hdnen mukaansa vain har-
voin merkitykselliset ja seurauksiltaan mydnteisiksi arvioidut oppimiskokemukset tapahtuivat yksi-
nédisessd oppimistilanteessa. Oppimista edistiviksi tekijoiksi arvioitiin vuorovaikutussuhteet kuten
ystdvit, opiskelu- ja tydtoverit. Myds opettajien, ohjaajien tai esimiesten rooli koettiin tirkedksi ja
merkitykselliseksi. MyoOnteinen vuorovaikutus kuvattiin hyviksyvéni, empaattisena, ystivillisend,
rohkaisevana, kannustavana, auttavana ja demokraattisena. Myonteiset oppimiskokemukset johtivat
henkilokohtaisen kasvun tunteeseen, jota kuvattiin onnistumisena, rohkeutena ja itseluottamuksen
kasvuna.

Myo6s merkitykselliset, mutta seurauksiltaan kielteiset oppimiskokemukset liittyivéit vuorovaikutuk-
seen toisten kanssa. Melko usein korostettiin suhdetta opettajaan tai vastaavaan. Téllaista vuorovai-
kutuskokemusta kuvattiin vilinpitdmittoméaksi, epaystivélliseksi, autoritaariseksi, ndyryyttavaksi,
alistavaksi, nolaavaksi, uhkailevaksi, pelottavaksi tai pakottavaksi. Kielteisind oppimiskokemuksina
mainittiin turhautuneisuus, voimattomuus, masentuneisuus, suru, viha, katkeruus ja hiped. (Varila
1999, 54-59.) Tasta syystd etdopettajien ja verkkotutoreiden ammattitaitoon: substanssi-, vuorovai-
kutus- ja pedagogiaosaamiseen on kiinnitettdva huomiota.
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Koska oppiminen on sosiaalinen prosessi, tulee oppijoiden yhteisollisyyttd tietoisesti tukea. Yhtei-
sOksi kehitytddn yhteisen tekemisen ja kokemisen kautta. Verkkokoulutuksen suunnittelijoiden olisi
pyrittdvd luomaan oppimisympadrist6jé, jotka rohkaisevat oppijoita osallistumaan ja muodostamaan
vuorovaikutteisia oppimisyhteisdjd. Tdhdn vaikuttavat opiskelijat, opettajat ja verkkotutorit seké
heidén luomansa sisillot, tydskentelytavat ja ilmapiiri. (Kiviniemi 2000, 147—-149.)

Nevgin ja Tirrin tutkimuksessa kartoitettiin myos verkko-opiskelua estivia tekijoitd, jotka kokonai-
suutena koettiin véhiisiksi. Verkkokeskustelun outous oli yksi faktori, joka koettiin verkko-
opiskelua estdvédni. Pisteméérien keskiarvo oli 1,9. Eristyneisyys ja yksindisyys olivat verkko-
opiskelua estdvina tekijoind samanarvoisia pistemdirien keskiarvoilla mitattuna kuin verkkokeskus-
telun outous. Néitd enemmin verkko-opiskelua estivit ajanhallinnan vaikeudet (ka 2,5) ja henkilo-
kohtaisen ohjauksen puute (ka 2,2). (Nevgi & Tirri 2003, 95-97; 2001, 145-148.) Téssé tutkimuk-
sessa mukana olleet merkonomimonimuoto-opiskelijat - seké classic- ettd edulink-opiskelijat - ko-
kivat ajankdyton hallinnan hankalimmaksi tekijdksi opintojensa etenemisessd. Ohjauksen puutetta
vain harva valitti. Eristyneisyyden ja yksindisyyden ongelmaa ei yksikddn tutkituista opiskelijoista
tuonut esille.

Classic- ja edulink-opiskelijoiden opintomenestyksen ja oppimiskokemusten vililld oli vain véhéi-
sid eroja. Tastd voi tehdd myds sellaisen johtopéaatoksen, ettd edulink-opiskelu koostuu samanlaisis-
ta elementeistd kuin classic-opiskelumalli. Classic- ja edulink-opiskelijoiden tiedonhankintatyylit-
kadn eivit merkittdvasti eronneet toisistaan. Itseohjautuvuus, hyvét materiaalit ja monipuoliset op-
pimistehtivit, aikuisen oppimisen erityispiirteiden huomioon ottaminen, vidhéinen ldhiopiskelupii-
vien médrd, motivoitunut ilmapiiri (opiskelijat, opettajat, tutorit), opiskelun vapaaehtoisuus, ajan
tasalla olevat tiedot suorituksista, konstruktiivinen oppimisndkemys sekd keskustelut ja ajatusten
vaihto olivat tutkimuksessa esille tulleita tyossd kdyvan aikuisen monimuoto-opiskelun elementteja,
jotka pétevit niin perinteisessd oppimisympdristossd kuin verkkoympéristdssékin. Verkko ei muuta
tutorin eikd opettajan asiantuntemuksen, pedagogisen osaamisen ja vuorovaikutusosaamisen vaati-
musta ja merkitystd, vaikka opettajan rooli onkin muuttunut ja verkko-oppimisympéristojen myoté
muuttuu enemmaén ja enemman oppimisen tukijaksi ja ohjaajaksi.

Nevgi ja Tirri ovat tulleet samaan tulokseen tutkimuksessaan. Verkkoymparistd ei vihenné opetta-
jan tarpeellisuutta pedagogisena asiantuntijana. Verkko-opettajalta edellytetidén aineenhallinnan ja
vuorovaikutuksen taitoja kuten on aina edellytetty. (Nevgi & Tirri 2003, 171.) Kun samassa Nevgin
ja Tirrin tutkimuksessa selvitettiin verkko-opetuksen tirkeitd tekijoitd, tutkimukseen osallistuneet
opiskelijat arvioivat opettajan opetettavan aiheen asiantuntemuksen tdrkeimmaiksi. Oppimateriaalin
rakenteen selkeys ja opettajan asiantuntemus verkko-opettajana arvioitiin my0s térkeiksi, kuten
my0s palautetta koskevat arviot: palautteen nopeus, henkildokohtaisuus, kannustavuus ja roh-
kaisevuus, aito kriittisyys sekd palautteen sisdllon kohdistuminen opiskeltavan aiheen kannalta
olennaisiin asiothin. (Nevgi & Tirri 2003, 107-109.)

Nevgin ja Tirrin tutkimus antaa positiivisen kuvan verkko-opetuksen ja —opiskelun mahdollisuuk-
sista oppimisen edistdmisessd. Verkko-opiskelu on heiddn mukaansa piddosin oppimista edistdvaa.
(Nevgi & Tirri 2003, 171-172; 2001, 148-149.)

Verkko-oppimisympéristot ovat tuoneet ja tuovat opetusty0hon oman lisdnsd monipuolistamalla

opetuksen, opiskelun ja oppimisen toteutustapoja ja pedagogisia ratkaisuja. Verkko voi monimuo-
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toistaa ohjaus-, palaute- ja arviointiprosesseja. Verkko antaa mahdollisuudet ottaa huomioon oppi-
joiden erilaiset oppimistyylit. Ndma kaikki puolestaan asettavat uudenlaisia haasteita oppimispro-
sessien suunnittelijoille ja toteuttajille seké oppijoille. Pantzar ja Korhonen (Korhonen 2004a 185—
186) kiteyttivit verkko-oppimisen kehitysvaiheet ja mahdollisuudet seuraavasti:

1) ldhiopetusta tukeva verkko-oppimisympéristd

2) itseopiskelua tukeva verkko-oppimisympéristd

3) opiskelun ja oppimisen ohjaamiseen suuntautuva verkko-oppimisympéristd
4) tiedon rakentelua tukeva verkko-oppimisymparistd

5) reflektiota ja asiantuntijuuden kehittymistd tukeva verkko-oppimisympéristo.

He arvioivat verkko-oppimisen toteutuvan tdlld hetkelld 1-3 kohtien mukaisesti. Verkko-opetusta
tutkivat ja kehittavét korostavat kohtien 4 ja 5 mukaisia ldhtotilanteita, joissa pohditaan oppimisen
ja kehittymisen pedagogian ja teknologian integraatiota. Markkinointi-instituutin verkko-
oppimisympdéristd palvelee erityisesti kohtien 2 ja 3 mukaista opiskelua. Opettaminen ei tuota op-
pimista eikd oppimistuloksia ilman oppijan omaa aktiivista roolia. Opiskeluprosessi on oppimisen
mahdollistaja ja oppiminen on opiskeluprosessin tulosta. Verkko-oppimisympériston tulisi tukea
oppijoiden yksilollistd kasvu- ja kehitysprosessia sekd yhteistoimintaa. Opetuksellisen ja ohjauksel-
lisen tuen tulisi muodostua oppimisympériston erilaisten elementtien toisiaan tdydentdvistd vaiku-
tuksista. (Korhonen 2004a, 187-190.)

Verkko on viline toteuttaa oppimista, joka perustuu oppijoiden tarpeisiin, motivaatioon ja opittaviin
asioihin. Huomio tulee kiinnittdd verkko-oppijoihin, silld oppimista ei tapahdu verkossa vaan ihmi-
sissd. (Matikainen 2003, 63; Kiviniemi 2000, 97.) Mutta verkko tarjoaa joustavan oppimisympéris-
ton, jossa opiskelu ja oppimisen ohjaus voivat toteutua yksilollisesti ja jossa erilaisia oppimistyyleja
voidaan ainakin tietyissi rajoissa ottaa huomioon. Verkko tarjoaa mahdollisuudet yhteistoiminnalli-
seen oppimiseen, aktiivisuuteen, intentionaalisuuteen, konstruktiivisuuteen, kontekstuaalisuuteen ja
reflektiivisuuteen seki itseohjautuvuuteen ja itsesdételyyn. Kaytdnnon opiskelu- ja oppimisratkaisut
vaikuttavat sithen, missd maarin nimé merkityksellisen oppimisen tunnuspiirteet toteutuvat.
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markkinointi

Liite 1

Nimi Opiskelijanumero

Léhiosoite

Postitoimipaikka

Oppimistyylimittari

Seuraavaa mittaria on kdytetty monissa kansainvélisissdkin koulututkimuksissa mittaa-
maan persoonallista oppimistyylid. Kussakin kysymyksessd on kolme vaihtoehtoa,
jotka sinun tulee asettaa jirjestykseen sen mukaan, miten hyvin ne kuvaavat si-
nua. Eniten sinua kuvaavan tai kisitystdsi vastaavan vaihtoechdon kohdalle merkitset
numeron 1, toiseksi parhaiten sinua kuvaavan vaihtoehdon kohdalle numeron 2 ja kol-
manneksi eniten kuvaavan tai sopivan vaihtoehdon kohdalle numeron 3. Tarkoitus on
asettaa juuri ndmi kolme vaihtoehtoa oman mielipiteesi mukaiseen jirjestykseen eikd
esim. miettid puuttuvia vaihtoehtoja. Kukin vaihtoehto edustaa tiettyd oppimistyylid
eikd sitd voi korvata mielivaltaisella vaihtoehdolla.

l. Seuraavista aineista olin peruskoulussa kaikkein kiinnostunein
a) kdytdnnon aineista (tekninen tyd yms.)
b) matematiikasta
c) taideaineista (piirustuksesta, musiikista tms.)
2. Teen tyotd mieluimmin henkildiden kanssa, jotka ovat
a) vakaita ja luotettavia
b) valittomia tai liioittelevia
c) todellisuudentajuisia (nékevét asiat niin kuin ne ovat)
3. Hyvé opettaja auttaa
a) ajattelemaan johdonmukaisesti

b) hyviin tyosuorituksiin
C) luottamaan itseeni



10.

11.

12.

13.

Jos minun on kilpailtava, yritin voittaa

a) noudattamalla ennalta laadittua suunnitelmaa
b) mukautumalla syntyneisiin tilanteisiin
c) toimimalla vaistonvaraisesti

Kun pelaan jotakin pelié tai urheilen, on minulle tirke4i

a) tehda sitd, miké tuntuu hyvalta
b) noudattaa sddntdja
c) tarkkailla vastustajan kdyttdytymista

Vaarallisessa tilanteessa olen aina hyvin

a) tarkkaavainen (aistit valppaina)
b) emotionaalinen (toimin vaistonvaraisesti)
c) johdonmukainen (ajattelen kylmén rauhallisesti)

Ammatin tulisi tarjota minulle

a) mahdollisuuksia olla luova
b) dlyllisid haasteita
c) mahdollisuuksia tehda itse

Ammattikoulutus auttaa minua

a) soveltamaan kéytidnto0on teoriassa opiskeltua
b) ndkemédn omat kykyni
c) oppimaan tekemalla

Arvostan opettajaa, joka

a) jasentdd opetuksen hyvin
b) on energinen ja véliton
c) antaa minun keksié ja yrittdd itse

Kun kdyn vieraassa kaupungissa, haluan

a) ndhdd mahdollisimman paljon
b) tavata uusia ihmisid
c) suunnitella toimintani etukiteen

Opin parhaiten, kun minua rohkaistaan

a) katsomaan ja tekemién asiat itse
b) ajattelemaan ja ratkaisemaan ongelmia
c) ilmaisemaan kokemuksiani ja tunteitani

Hyvé ystdvé on sellainen, joka

a) eldd periaatteittensa mukaisesti
b) luottaa siihen, miti tuntee sisdssdin
c) on tukevasti maan pinnalla ja kdytannollinen

Luulen olevani

a) todellisuudentajuinen (jalat maassa ja tarkkaavainen)

b) vaistonvarainen

c) johdonmukainen (periaatteita ja sdéntoja noudattava)



Minua harmittaisi, jos joku véittiisi

15.

16.

17.

18.

19.

20.

a) havaintojani epétarkoiksi ja puolueellisiksi
b) ettd en ota huomioon toisten ithmisten tarpeita
c) ettd en ole johdonmukainen

Kun ostan vaatteita, haluan ettd ne

a) on suunniteltu ja valmistettu hyvin
b) ilmaisevat persoonallisuuttani
c) ovat kdytannollisid ja mukavia paalla

Ihailen opettajaa, joka on

a) kaytannollinen ja todellisuudentajuinen
b) vilitdn ja kantansa ilmaiseva
c) osaa hyvin opetettavat asiat

Mielipiteeni perustuvat useimmiten

a) tosiasioihin ja havaintoihin
b) periaatteisiin ja logiikkaan
c) omiin epdilyksiini ja tuntemuksiini

Omat keksimiseni olen tavallisesti tehnyt

a) vaistonvaraisesti tai sattumalta
b) havaintojen ja kokeilujen perusteella
c) soveltamalla teorioita tai sdéntoja

Ystdvani voivat sanoa minua

a) puheliaaksi
b) ajattelevaksi
c) tekeviksi

Hyvéksyn neuvot, jos ne

a) vetoavat tunteisiin
b) ovat minusta kdytdnnollisid ja toimivia
c) ovat mielestdni johdonmukaisia
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Pisteytysohje

Kunkin osion 1. vaihtoehdosta saa 5 p, 2. vaihtoehdosta 3 p ja 3. vaihtoehdosta 1 p.
Kustakin osiosta saa siten kolme pisteméérad, yhteensd 9 p, ja koko testin 180 pistettd
vastaavasti jakautuu kolmeen komponenttiin. Ndméa komponentit M, R ja E méardytyvit
osioittain seuraavasti:

Osio M R E
1 c b A
2 b a c
3 c a b
4 c a b
5 a b c
6 b c a
7 a b c
8 b a c
9 b a c
10 b c a
11 c b a
12 b a C
13 b c a
14 b c a
15 b a c
16 b c a
17 c b a
18 a c b
19 a b c
20 a c b

Jos siis osiossa 1 on valittu 1. vaihtoehdoksi a, saa siitd E-tyyliin 5 p, jos 2. vaihtoehdot
b, saa siitd R-tyyliin 3 p ja 3. vaihtoehdosta ¢ saa M-tyyliin 1 pisteen.

Kaymalld kaikki 20 osiota lépi, saadaan summaksi lopulliset M, R ja E-osuudet, esim.

M = 64, R = 48, E = 67. Jakamalla pistemadrit 1,8:lla padstdan prosenttiosuuksiin: M
36 %, R 27 %, E 37 %
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markkinointi

Liite 2
Nimi
1. Opiskelumuoto ja suuntautumis- 1 edulink-opiskelija
vaihtoehto 2 perinteinen monimuoto-opiskelija
2. Sukupuoli 1 nainen
2 mies

3. Syntymaévuotesi

4. Siviilisaity 1 naimaton
2 naimisissa
3 avoliitossa
4 eronnut
5 leski
5. Nykyinen ty0si vuodesta alkaen
(ammattinimike)

6. TyoOnantajasi

7. Mistd vuodesta alkaen olet ollut tdissa pddtoimisesti

8. Oletko tyytyviinen nykyiseen tyohdsi

tdysin tyytyvidinen
melko tyytyvdinen
jossain méérin tyytyviinen
en ole tyytyviinen

AW N~

9. Peruskoulutuksesi

1 kansakoulu
2 keskikoulu
3 peruskoulu
4  ylioppilastutkinto
5 ammattikoulu
6 muu, mika?
10. Tahén koulutukseen hakeutuminen
1 oma aloitteesi
2 tyOnantajasi/esimiehesi aloite
3 oppisopimustoimiston aloite
4  muu, mikd?
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11. Oletko opiskellut aikaisemmin Markkinointi-instituutissa?

1 en
2 kylld, mitd?

12. Mitka ovat olleet tdhdn mennessé parhaat oppimiskokemuksesi tdssd koulutusoh-
jelmassa? Mainitse muutama asia (2 — 4). Kuvaile, miksi nimé kokemukset ovat olleet
mielestési onnistuneita.

13. Mitka ovat olleet tdhdn mennessé ikivimmat oppimiskokemuksesi tdssd koulutus-
ohjelmassa? Mainitse muutama asia (2—4). Kuvaa, miksi ndimé kokemukset ovat olleet
mielestdsi epdonnistuneita.

14. Oletko menestynyt opinnoissasi odottamallasi tavalla? Oletko tyytyvdinen suorituk-
siisi ja arvosanoihisi? Kuvaile opintomenestystisi.

tdysin tyytyvéinen
melko tyytyvéinen
jossain médrin tyytyvdinen
en ole tyytyvdinen

AW N —




15. Opiskeletko yksin vai oletko 10ytinyt ryhméistisi yhteistyokumppaneita, joiden kanssa voit yh-
dessa tehda tehtévid tai keskustella niistd? Kéytatko tdhén tarkoitukseen sdhkdpostia tai edulinkia?

opiskelen yksin

voin keskustella tehtivisti toisen opiskelijan kanssa
voin keskustella tehtévistéd tyopaikalla

voin keskustella tehtivisté tuttavieni/sukulaisteni kanssa
keskustelen tehtdvistd edulinkissa

DN B~ W N =

16. Millaisista opiskelutehtdvistd piddt? Millaisia tehtdvid tehdessdsi olet kokenut oppineesi erityi-
sen paljon?

kirjalliset essee-tehtivét

laskentatehtavit

monivalintatehtavét

keskustelutehtévit edulinkissa

muut, millaiset?

hn B~ W N =

17. Jos opiskelet edulinkissa, onko edulinkin kéytto mielestési.

1 vaikeaa
2 melko helppoa
3 helppoa

18. Oletko saanut riittavésti ohjausta edulinkin kdytt6on ja edulinkissa?

1 ohjausta on ollut liian véhin
2 ohjausta on ollut riittdvasti

19. Oletko muutoin saanut riittdvésti ohjausta opintojesi tueksi?

1 ohjausta on ollut liian vihén
2 ohjausta on ollut riittdvéasti

20. Muuta kommentoitavaa

Kiitimme vastauksistasi.
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